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1. GĠRĠġ 

 

 

 

Ergenlik; çocukluk ile yetiĢkinlik arasındaki dönemi kapsayan, bedensel, 

cinsel, ruhsal ve biliĢsel birçok değiĢimi içerisinde barındıran bir dönemdir (Andrews 

ve ark., 2004). Ergenlik dönemindeki pek çok çocuk sosyolojik, ekonomik ve 

kültürel nedenlerle çalıĢmak zorunda kalmaktadır. Genellikle düĢük ücretlerle 

çalıĢtırılan, çocukluklarını yaĢama fırsatı bulamayan ergenlerin içinde bulundukları 

elveriĢsiz çalıĢma koĢulları çoğu kez geliĢimlerini zedeleyici nitelikte olup, pek çok 

problemi de beraberinde getirmektedir (Gökler, 1995). ÇalıĢmak zorunda 

kaldıklarından eğitim olanaklarından yeterince yararlanamayan ergenler, aile 

desteğinden de çoğu kez mahrum kalmakta, bu durum da problem çözme becerilerini 

olumsuz yönde etkilemektedir.  

 

 

Karasar (1998, s.: 54), bireyi fiziksel ya da düĢünsel yönden rahatsız eden, 

kararsızlık ve birden çok çözüm yolu olasılığı görülen her durumu problem olarak 

tanımlamıĢtır. Ergenler, bir yandan büyüme, geliĢme için yeni fırsat ve yaĢantılar 

kazanırken, diğer yandan akademik, kiĢisel ve sosyal problemlerle karĢı karĢıya 

kalabilmektedirler. Bu dönemde ergenlerin karĢılaĢtıkları sorunların üstesinden 

gelebilmeleri ve etkili bir Ģekilde çözebilmeleri için problem çözme becerisi çok 

önemlidir (Andrews ve ark., 2004). Ergenlik döneminde karĢılaĢılan problemlerin 

etkin bir Ģekilde çözülebilmesi ergen açısından sağlıklı bir yaĢam sürdürme ve 

toplum içerisinde yer edinme ihtimalini artırmakta, özgüven ve yeterlilik duygusunu 

geliĢmesine zemin hazırlamaktadır (DanıĢık, 2005).  

 

 

Ergenlik döneminde arkadaĢ grubu tarafından onay görmek ve kabul edilmek 

çok önemlidir. Bu dönem aynı zamanda zorbalığın da sık görüldüğü bir yaĢ 

grubudur. Olweus (1994)‟a göre zorbalık aralarında güç dengesizliği olan iliĢkilerde 

gözlenen saldırgan bir davranıĢtır. Zamanla tekrarlanır ve karĢı tarafa zarar ya da 

sıkıntı vermek için kullanılır. Akran zorbalığı arkadaĢların arkadaĢları istismarıdır ve 

diğer istismar çeĢitleriyle pek çok ortak özelliği vardır.  
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Kabul edilme, kendini tanıma ve tanıtma sürecinde gençler pek çok problemle 

karĢı karĢıya kalırlar. Zorbalık davranıĢının ortaya çıkmaması için ergenlerin 

karĢılaĢtıkları problemleri etkin bir Ģekilde çözebilmeleri büyük önem taĢır (Karaman 

Kepenekçi ve Çınkır, 2006). Bu süreçte ergenlerin karĢılaĢtığı ve problem çözme 

becerilerinin yetersiz kaldığı durumlarda zorbalık davranıĢına baĢvurduğu 

görülebilir.  

 

 

ÇalıĢan çocuklarla ilgili araĢtırmalar incelendiğinde; daha çok aile yapısı, 

ailenin sosyal statüsü, eğitim durumu gibi özelliklerin ele alındığı, çocukların 

çalıĢma nedenleri ve çalıĢma koĢullarının incelendiği görülmektedir (Çatak, 2006; 

Ovalı, 2007 ve Ceylan ve Metin, 2009). Fakat çalıĢan çocuklar ile okula devam eden 

çocukların zorbalık ya da problem çözme becerilerini karĢılaĢtıran bir çalıĢmaya 

rastlanmamıĢtır. ÇalıĢmanın konu ile ilgili araĢtırmalara, özellikle yetersiz ve 

olumsuz koĢullarda çalıĢan çocukların karĢı karĢıya kaldıkları durumların ve 

etkilerinin azaltılmasına yönelik çalıĢma, düzenleme, yasa ve uygulamalara ıĢık 

tutacağına inanılmaktadır. 

 

 

Bu düĢünceden hareketle bu çalıĢmada, çalıĢan ve çalıĢmayan erkek ergenlerin 

problem çözme becerileri ile zorbalık davranıĢlarını karĢılaĢtırmak, çeĢitli etmenlerin 

etkilerini değerlendirmek, problem çözme becerileri ile zorbalık davranıĢı arasında 

iliĢki olup olmadığını ortaya koymak amaçlanmıĢtır. Bu amaçlar doğrultusunda; 

çalıĢan ergenler konusuna dikkat çekmek, ilgili uygulama ve yasal düzenlemelere 

yön vermek, problem çözme becerilerini geliĢtirmeye ve akran zorbalığının önüne 

geçmeye yönelik öneriler sunmak hedeflenmiĢtir. 

 

 

 

1.1.ÇalıĢan Çocuklar 

 

 

Çocukluk;  ruhsal, bedensel ve zihinsel yönden sağlıklı, mutlu,  kendine ve topluma 

yararlı bir birey olup olmayacağımızı belirleyen çok önemli ve değerli bir dönemdir. Bu 

dönemde çocukların geliĢimlerini engelleyen en önemli unsurlardan biri, çalıĢmak zorunda 
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bırakılmalarıdır.  

 

 

Rodgers ve Standing (1981) çocukların yapabilecekleri tüm faaliyetleri “Çocuk 

tipolojisi” adı altında toparlamıĢlardır. Çocuk tipolojisinde yer alan faaliyetler Ģu 

Ģekilde sınıflandırılmıĢtır: 

 

 

• Ev içi faaliyetler: Aile içinde, ücret almadan yapılan ev ve çocuk bakım iĢleri, 

 

• Bağımlı ya da sözleĢmeli emek (tied labour): Ailelerin çocuklarını maddi gelirlere 

karĢılık olarak kiralaması, 

 

• Ev dıĢı fakat ücret alınmaksızın yapılan faaliyetler: Genellikle aileyle birlikte ve 

ücret almadan yapılan iĢ ya da satıĢlar, 

 

• Ücretli emek: Para ya da mal karĢılığı çalıĢma, 

 

• Marjinal faaliyetler: Çöp toplayıcılığı, sokakta satıcılık, fahiĢelik, dilencilik ya da 

hırsızlık gibi faaliyetler, 

 

• Eğitim, 

 

• BoĢ gezme ya da iĢsizlik, 

 

• Dinlenme ve boĢ zaman faaliyetleri, 

 

• Yeniden üretimle ilgili faaliyetler. 

 

 

Bu faaliyetlerin bir kısmı, bazı toplumlar tarafından çocuğun aileye maddi 

destek sağlaması olarak görülürken, bazıları çocuğun yaĢama hazırlanması olarak 

algılanmaktadır (ILO, 2006). 

 

 

Çocuklar yoksulluk, göç, geleneksel bakıĢ açısı, ailenin yönlendirmesi ve çocuk 

iĢgücüne olan talep nedeniyle çalıĢma yaĢamına sürüklenmektedirler. ÇalıĢarak 
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çocukluklarını yaĢayamamalarının yanı sıra, eğitim olanaklarından da yararlanamamakta 

ve yaptıkları iĢler nedeniyle çeĢitli sağlık riskleriyle karĢı karĢıya kalmaktadırlar. Çocuk 

iĢçiliği; çocuğun ruhsal, zihinsel, bedensel ve sosyal geliĢimini olumsuz etkileyerek 

gelecekteki yaĢamı açısından risk oluĢturmaktadır. ÇalıĢan çocuklar çoğu zaman zorunlu 

eğitimlerini yarıda bırakıp, okula devam edememekte ve gelecek için gerekli bilgi ve 

donanımdan mahrum kalmaktadırlar. Çocukların üretken bireyler olmaları yerine, destek 

ve yardıma ihtiyaç duyan bireylere dönüĢmelerine neden olmaktır (Alpan, 2007). Tüm 

bunların yanında çalıĢan çocuklar iĢ hayatında her zaman ucuz iĢgücü olarak 

görülmektedirler. ĠĢveren açısından çocuk iĢçinin yaptığı iĢin en ucuz olmasından dolayı, 

çocuk emeği ile çalıĢma bir “ucuza kapatma” biçiminde değerlendirilebilir (FiĢek, 1993). 

 

 

 Bazı toplumlar çalıĢan çocuk bazıları ise genç iĢçi kavramlarını kullansa da 

Uluslararası ÇalıĢma Örgütü (ILO)‟nün çocuk iĢgücü tanımında kullandığı yaĢ sınırı on 

beĢtir. On beĢ yaĢın altında yaĢamını kazanmak ya da aile gelirine destek olmak amacıyla 

çalıĢmaya baĢlatılan çocuklara “ÇalıĢan Çocuk” ya da “Çocuk ĠĢçi” denmektedir. On beĢ 

ve yirmi dört yaĢ arasındaki kiĢilerse “Genç ĠĢçi” olarak adlandırılmaktadır (OkuĢluk 

Çapur, 2006). 

 

 

Sokakta çalıĢan çocuklar, çalıĢan çocuklar içinde önemli bir grubu oluĢturmaktadır. 

Sokakta çalıĢan çocuk; kendi masraflarını karĢılamak ya da ailesinin geçimine katkıda 

bulunmak amacıyla günün bir bölümünde sokakta çalıĢan, zamanının önemli bir 

bölümünü yaĢadıkları çevreden uzak sokaklarda geçiren, gece evine dönen çocuktur. Bu 

çocukların zamanlarının büyük bir kısmı evin dıĢında, sokak, alıĢveriĢ merkezleri gibi 

yerlerde geçmesine rağmen, aile iliĢkileri sürmekte ve genellikle tiner, bali ve benzeri 

madde bağımlılıkları olmamaktadır (OkumuĢ, 2007; ġiĢman, 2006). Sokakta yaĢayan 

çocuklar ise kendilerinden sorumlu yetiĢkinler tarafından koruma, yönlendirme ya da 

denetlemenin olmadığı bir konumda, ailesinden uzakta ve sokağı ev edinmiĢ Ģekilde 

yaĢayan çocuklardır (Ergenç, 2007).  

 

 

ÇalıĢan çocukların büyük bir kısmı çırak olarak çalıĢan çocuklardan oluĢmaktadır. 

Çıraklık eğitimi yaygın eğitimin bir parçası olduğu kadar iĢgücünü de arttıran bir sistemdir. 
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3308 sayılı Mesleki Eğitim Kanunu‟nun 3. maddesinde çırak; Çıraklık SözleĢmesi 

esaslarına göre bir meslek alanında mesleğin gerektirdiği bilgi, beceri ve iĢ alıĢkanlıklarını 

iĢ içerisinde geliĢtiren kiĢidir. Çırak ve çocuk iĢçi kavramları arasında bazı farklılıklar 

bulunmaktadır. Çocuk iĢçiler ĠĢ SözleĢmesi ile çalıĢırken, çıraklar Çıraklık SözleĢmesi ile 

çalıĢmaktadır. Dolayısıyla bu iki sözleĢmenin taraflarının ve konusunun farklı olması 

çocuk iĢçi ve çırağı birbirinden ayırmaktadır. Bu yüzden çocuk iĢçi ve çırak kavramları 

yıllık izin, sağlık kontrolleri gibi özlük hakları bakımından da birbirinden ayrılmaktadır 

(MEB, 2015).  

 

 

 

1.1.1. Çocukları ÇalıĢmaya Ġten Nedenler 

 

 

Türkiye‟deki aile yapısı, aile yaĢamı ve günlük rutinler bazı farklılıklar gösterse de, 

genel olarak geleneksel ataerkil aile yapısıyla benzerlik göstermektedir. Ataerkil geniĢ 

ailede yaĢlı erkek, genç erkekler de dahil olmak üzere tüm aile üyeleri üzerinde bir 

otoriteye sahiptir. Bu otoriter aile iliĢkisi, iĢgücü konumunda bulunan kadınlar ve 

çocukların çalıĢması üzerinde etkili olmaktadır. 

 

 

Kırsal kesimlerde çocuğun içinde yaĢadığı aile ve ailenin geçimi için yapılan 

iĢe kısmi katılımı, ailenin denetimi ve gözetimi olduğu zamanlarda, normal ve olması 

gereken bir durum olarak karĢılanmaktadır (Aktürk, 2006). Kırsal kesimde yaĢayan 

çocukların çoğu ailelerinin tarım iĢlerinde çalıĢmaktadır. Çocuklar Türkiye‟nin 

değiĢik bölgelerinde özellikle pirinç, fındık, pamuk, Ģeker pancarı, tütün, narenciye 

tarımında çapa, hasat gibi iĢlerde çalıĢmaktadır. Tarımda çalıĢan çocuklar tehlikeli 

alet ve makinelerle, çok sıcak ya da çok soğuk havada çalıĢma, kimyasallar ve toza 

maruz kalma, koruyucu önlemler olmaksızın ağır yüklerle, zehirli böcek ve yılanların 

bulunduğu ortamlarda bulunma gibi pek çok riskle karĢı karĢıya kalmaktadır 

(Gülçubuk, 2012). Çocuğa aile bireylerinin yanı sıra kırsal kesim halkı tarafından 

sosyal bir destek verilmektedir (Aktürk, 2006).  

 

 

Çocuk istihdamını arttıran sosyal nedenlerden birisi de göç olgusudur. Göç, sınırları 

yönetsel ya da siyasal olarak çerçevelenmiĢ bir yerleĢim yerinden diğerine gitmek 
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anlamına gelmektedir. Türkiye için göç yönü, iç göç olarak yani kırsal kesimden kente 

gidiĢ olarak belirlenmiĢtir. Buna kentleĢme de denmektedir. KentleĢme yalnızca bir nüfus 

hareketi olarak değil, aynı zamanda toplumların sosyal ve ekonomik yapısındaki 

değiĢmelerin sonucu ve nedenidir. Ġç göç kentlerdeki nüfus artıĢını ve kentlerin sosyo-

ekonomik kültürel yapısını etkilemesinin yanında, çocuk istihdamını yükseltici bir faktör 

olarak da görülmektedir. KentleĢme ile çocuk istihdamı arasındaki etkileĢim göz önüne 

alındığında; kırsal kesimden gelen kiĢilerin kentlerde bir iĢgücü birikimine sebep olmasına 

rağmen, modern sektörde istihdam artıĢı karĢılanamadığı için iĢsizlik ve düĢük gelirli 

iĢçilik ortaya çıkmaktadır. Dolayısıyla aileler yaĢamlarını devam ettirebilmek için 

çocuklarını erken yaĢlarda çalıĢtırmaya baĢlamakta, bu da çocuk istihdamını arttırmaktadır 

(Kaplan, 2001). 

 

 

Türkiye‟de kırsal nüfusun yerleĢtiği ve gittikçe büyüyen kentlerde özellikle çok 

çocuklu ailelerin çocukları aile geçimini sağlamak için sermaye ve beceri gerektirmeyen 

alanlarda, olumsuz koĢullarda çalıĢmaktadır (Sunal ve Alp, 2008). 

 

 

KentleĢme; kent sayısının gitgide artması ve mevcut kentlerin büyümesine neden 

olan, toplumun yapısını etkileyerek iĢ bölümü, örgütleĢme ve uzmanlaĢma yaratan, insan 

iliĢkilerinde kentlere özgü farklılıklara yol açan bir nüfuslaĢma sürecidir. Dolayısıyla 

kentleĢme olgusu, bir toplumun ekonomik, toplumsal ve siyasal yapısındaki değiĢimlerden 

doğmaktadır (AltuntaĢ, 2002). Hızlı nüfus artıĢı, genç nüfusun toplam nüfus içindeki 

ağırlığını artırmaktadır. Bu yoğun genç nüfus eğitimden uzaklaĢıp yoksulluğa yaklaĢtıkça 

da çocuk iĢçiliği artmaktadır (Kaplan, 2001). 

 

 

Ülkemizde çocuk iĢçiliğinin yaygın oluĢunda geleneksel ve kültürel bakıĢ açısının 

da payı büyüktür. Bazı aileler, çocuklarının meslek sahibi olup gelecekte iĢ bulma 

ihtimalini arttırmak için onları çalıĢmaya yönlendirmekte ve çocuklar tamircilik ve 

mobilya gibi meslek dallarında çırak olarak çalıĢmaya baĢlamaktadır (Karaman ve Özçalık, 

2007). 

 

 

Kentsel istihdam olanaklarının geliĢtirilememesi ve kırdan kente göçün devam 
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etmesi nedeniyle iĢsizlik ülkemizin en büyük sosyal sorunlarından biri haline gelmiĢtir. 

Türkiye‟de iĢsizlik, giderek önemini artıran temel problemlerden birisi haline gelmiĢtir. 

Çocuk iĢçiliği konusu da bu temel sorundan etkilenmektedir. Özellikle hızlı nüfus artıĢı ve 

ekonomide yaĢanan yapısal bozukluklar iĢsizliği körüklemektedir. Her iki etmen 

sonucunda oluĢan ortam çocuk emeğine gün geçtikçe yaygınlık kazandırmaktadır. Aile 

gelirlerindeki yetersizlik, çocukların küçük yaĢlarda çalıĢma hayatına atılmalarına sebep 

olmaktadır (Arkan, 2011). 

 

 

Sanayi devrimiyle birlikte yaygınlaĢan rekabetin bir sonucu da babanın gelirinin 

ailenin geçimini sağlamaya yetmemesidir. Bu durumda çoğu kez ailedeki çocuklar 

çalıĢmak zorunda kalmaktadır. Babanın iĢinin olmaması ya da az ücretle çalıĢmak zorunda 

kalması, çocukların çalıĢtırılmasına neden olabilmektedir (Ġlgazi, 1996). ÇalıĢan çocuklar 

genellikle ailelerinin maddi gereksinimleri için çalıĢmaktadır. Özellikle geniĢ ya da 

kalabalık ailelerde aile gelirinin yetersiz olması nedeniyle çocuklar çalıĢmak durumunda 

kalabilmektedir (KumaĢ, 1993). 

 

 

Gelir düzeyi düĢük ailelerin çocuklarının çalıĢtırılma olasılığı daha yüksektir. Aynı 

zamanda çocuğun kazandığı paranın artması çalıĢmaya devam etmesine neden olabilirken 

ailenin harcamalarının artması da çocuğun gelirinin önemini arttırmaktadır (Ergen, 2003). 

ÇalıĢan çocukların çoğunluğunun toplumun fakir kesiminde yaĢıyor olmaları ve ailelerinin 

hayatta kalabilmesi için her aile bireyini kullanmak zorunda olması, çocukların çalıĢmasını 

zorunlu hale getirmektedir (Alpar, 2002).  

 

 

ÇalıĢmak kimi zaman da çocukların kendi tercihleri olabilmektedir. Ailelerinin 

düĢük gelir düzeyinden etkilenen çocuklar çalıĢmaya kendileri karar verebilmektedir 

(AltuntaĢ, 2002).  

 

 

Yapılan çalıĢmalarda yoksul ailelerin ev gelirlerinin % 34-37‟sinin çalıĢan çocukları 

tarafından karĢılandığı belirtilmektedir. Aileye giren gelirin yetersizliği ve ekonomik 

zorluklar, ailelerin çocuklarının okula gitmesi yerine çalıĢmalarını istemelerine neden 

olmaktadır. Yani, eve girecek gelir, çocuğun eğitimli bir birey olmasından çok daha önemli 
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olmaktadır (Erbay Dündar ve ark., 2006). 

 

 

Eğitim sorunu, çocuk iĢçiliğinin önemli bir boyutudur. Gelir yetersizliği yüzünden 

çocuğun okula devam edememesi; çocuğun ileride bilgi ve beceri bakımından donanımsız 

yetiĢkin ve düĢük gelirle istihdam edilen vasıfsız iĢgücü olmasına neden olabilmekte, bu 

durum da yoksulluğun bir kısır döngü olarak sürmesine yol açmaktadır. Çocukların 

çalıĢmasının önüne geçmek için onların eğitim sistemine dahil edilmesi ve zorunlu temel 

eğitim süresinin mümkün olduğunca uzatılması çok önemlidir (Karaman ve Özçalık, 

2007). 

 

 

Eğitim çocukların çalıĢmalarını engelleyecek önemli faktörler arasında 

gösterilmektedir. Örgün veya yaygın eğitimden uzak çocukların, sokak çocuğu veya 

sokakta çalıĢan çocuk olma eğilimi gösterdikleri bildirilmektedir. ÇalıĢan çocukların, 

çeĢitli nedenlerle formal eğitim sisteminin dıĢına çıkmıĢ olan çocuklardan oluĢtuğu 

bilinmektedir. Sağır ve Aral (2000), sokakta çalıĢan çocukların % 72‟sinin okula devam 

ettiğini, okula devam etmeyen çocukların % 48‟inin ise ekonomik nedenlerden dolayı 

eğitimlerine devam etmediklerini bildirmektedirler. ÇalıĢan çocukların okula devam 

etmeleri ebeveynlerin öğrenim durumları ile doğrudan bağlantılıdır. YetiĢkinlerin, eğitimin 

kısa ve uzun vadeli yararlarına iliĢkin düĢünceleri, çocukların okula devamları ve iĢgücüne 

katılımları açısından baĢlıca etkenlerden biri olmaktadır. Ailenin ve içinde yaĢanılan 

toplumun sahip olduğu değerler okula gitmeyi sınırlandırırken, çalıĢmayı teĢvik 

edebilmektedir. Ebeveynlerin çocuklarının okula devam etmeleri halinde okulu bitirdikten 

sonra iĢsiz kalacaklarına inandıkları bildirilmektedir. Bu duruma karĢın çocukların 

imkânlar dâhilinde okula devam etme veya okulu bitirme düĢüncesinde oldukları ifade 

edilmiĢtir. Nitekim Çapur (2006), çalıĢan öğrencilerin büyük çoğunluğunun aslında okul 

eğitimi sonucu kazanılan mesleklerin daha iyi meslekler olduğu düĢüncesinde olduklarını, 

öğrencilerin % 91‟inin iyi bir iĢ sahibi olabilmek için okul eğitiminin Ģart olduğunu,         

% 86‟sının ise eğitim sonucunda kazanılan mesleklerin para kazanmak açısından daha 

avantajlı olduğu düĢüncesinde olduklarını saptamıĢtır. Sokak çocuklarının okulu bırakma 

nedenleri araĢtırıldığında, okulu bırakma nedenlerinden “isteksizlik” ve “baĢarısızlık” 

durumlarının % 57,9‟luk bir paya sahip olduğu bildirilmektedir. Her iki etmen de eğitim 

sisteminin çocukları kavrayamaması ve yönlendirememesiyle iliĢkilendirilmektedir 
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(Kesmen, 2007). 

 

 

Ekonomik olarak yetersiz ailelerde, düĢük eğitim ve kültür düzeyleri nedeniyle 

eğitime verilen önem daha az olabilmekte ve aileler çocuklarının uzun yıllar eğitime 

devam etmesi yerine çalıĢmasını tercih edebilmektedirler. Yetersiz gelir düzeyine sahip 

olan ebeveynler, eğitimin uzun dönemdeki getirilerinin, iĢ yaĢamının kısa dönemde 

sağlayacağı gelire göre daha avantajlı olmadığına inanarak çocuklarını çalıĢmaya 

yönlendirebilmektedirler. Bazı ebeveynler de çocukları okula devam ettiğinde yıllar sonra 

iĢinin olup olmayacağı bile belirsiz olduğundan çocuklarının çalıĢmalarını tercih 

etmektedirler. Bu durum da çalıĢan çocukların sayısını arttırmaktadır. (Ġlgazi, 1996). 

 

 

 

1.1.2. ÇalıĢmanın Çocuk Üzerindeki Etkileri 

 

 

Çocukların erken yaĢlarda çalıĢmaya baĢlaması onların sosyal, fiziksel, psikolojik, 

ahlaki ve zihinsel geliĢimlerini olumsuz yönde etkilemektedir (Ajayi ve Torimiro, 2004; 

Caesar Leo, 1999; Dyer, 2007; Ġlik ve ark., 1994, s.: 13 ve Ray, 2004;). ÇalıĢmak çocukları 

yetiĢkinlerden daha fazla etkilemektedir ve onların geliĢimlerine ciddi zararlar vermektedir 

(Ajayi ve Torimiro, 2004). 

 

 

Çocuk Haklarına Dair SözleĢme‟nin 24. maddesinde “Çocuk mümkün olan en üst 

düzeyde sağlık ve tıbbi bakım standardına ulaĢma hakkına sahiptir. Devlet, hiçbir çocuğun 

bu tür tıbbi bakım hizmetlerinden yoksun bırakılmamasını güvence altına almak için çaba 

gösterir.” denmektedir. Erken yaĢta çalıĢmaya baĢlayan çocuğun bedensel geliĢimi ve 

sağlığı risk altındadır (AltuntaĢ, 2002).  

 

 

ÇalıĢan çocukların sağlık problemleri üç kategoride incelenebilir: Yoksullukla 

bağlantılı sorunlar (kalabalık aile yapısı ve içinde bulundukları yetersiz konut koĢullarına 

bağlı sorunlar), çalıĢma alanları/yaptıkları iĢlerle ilgili sorunlar ve sokakta yaĢayıp 

çalıĢmayla bağlantılı sorunlar (AltuntaĢ, 2002). ÇalıĢan çocuklar sağlık açısından 

genellikle zayıftır, dizanteri ve kronik astım en belirgin sağlık problemlerindendir 
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(UNICEF, 1999). 

 

 

ÇalıĢan çocukların sağlık ve güvenliklerini tehlike altına sokan en önemli 

faktörlerden biri beslenmedir. Beslenmenin sağlıklı olabilmesi için yeterli ve dengeli 

olması, düzenli olması, doğal yöntemlerle hazırlanması ve tüketilmesi gerekmektedir. 

Özellikle çocuklar için yasal çalıĢma yaĢı olarak belirlenen 14-18 yaĢ ergenliğe geçiĢ 

dönemidir. Ergenlik büyüme ve geliĢmenin hızlandığı ve çocukların hem harcadıkları 

enerjiyi karĢılayacak, hem de sağlıklı geliĢmelerine olanak sağlayacak miktar ve kalitede 

besin almaları gereken önemli bir dönemdir. Beslenme yetersizliğine sahip çocuklarda 

güçsüzlük, bedensel yetersizlik ve gerilik, zihinsel yetersizlik gibi sorunlar ortaya 

çıkmaktadır (Çilingir, 1997; Türkmen, 1993).  

 

 

Çocukların çalıĢması zihinsel geliĢimleri açısından çeĢitli sorunlara neden 

olmaktadır. Çocuğa sağlanan çevre ve eğitim olanakları gelecekteki yaĢam kalitesini 

belirlemektedir. Çocuklar birbirleriyle bağlantılı sinir ağlarından oluĢan bir beyin ile 

dünyaya gelirler. Bu ağlar çocukluk döneminde Ģekillenmekte ve yaĢam boyunca 

kullanılmaktadır. Gelecekteki öğrenmelerin zengin ya da sınırlı olması çocukluktaki 

öğrenmelerle belirlenmektedir (Senemoğlu, 2001). Beyin geliĢiminin çok önemli olduğu 

bu dönemde çocuğun küçük ölçekli iĢletmelerde ve kayıt dıĢı sektörde sağlıksız ve uyarıcı 

bakımından yetersiz bir çevrede, tekdüze iĢleri uzun sürelerle yapmak durumunda kalması 

okuduğunu anlama, anadili kullanma, uzamsal yetenek (mekânda-konum), sayısal 

iĢlemlerde yeterlilik bakımından sınırlı kalmasına neden olmaktadır (Dağlıoğlu, 2009). 

 

 

ÇalıĢan çocuklarla ilgili yapılan çalıĢmalara bakıldığında çalıĢan çocukların bir 

kısmının alkol ve madde kullandıkları görülmektedir (Çiftçi, 2013; Ġlik ve ark., 1994, s.: 13; 

Öner ve ark., 2006; Santrock, 2014). Alkol kullanımının da özellikle yetiĢkinlik öncesi 

dönemde geliĢmekte olan beyni etkileyerek problem çözme becerilerini, hafızayı ve okul 

baĢarılarını olumsuz etkilediği görülmektedir (Crews ve ark., 2000). Dolayısıyla çalıĢmak; 

bazen çocuğun el becerilerini arttırsa bile zihinsel geliĢimini tehdit etmektedir. Çocuğun 

yeni bilgi ve beceriler edinmek yerine günlük rutin iĢler yaparak zamanını geçirmesi, 

çocuğun zihinsel geliĢimini ve problem çözme, öğrenme, yaratıcılık gibi önemli 



 
 

11 
 

becerilerini olumsuz etkilemektedir (Karaman ve Özçalık, 2007). 

 

 

Çocuğun çalıĢması, çeĢitli sosyal zararlara da yol açmaktadır (TaĢtı, 2002, s.: 

71). Ergenlik döneminde sosyalleĢme ihtiyacında olan ergenler için arkadaĢ grupları 

büyük önem taĢımaktadır. SosyalleĢme için öncelikle ergen ebeveynlerine güven 

duymak duyma ihtiyacı içerisindedir (AltuntaĢ, 2002; Engin, 1994). Ergenler bir 

yandan bağımsızlaĢma mücadelesi verirken bir yandan da ebeveynlerine güven 

duyma ihtiyacını karĢılamaya çalıĢır. Böyle kritik bir dönemde ebeveynin çocuğun 

ihtiyaçlarını maddi olarak karĢılayamaması hatta çocuğu çalıĢması için 

yönlendirmesi çocukta ailenin kendisini koruyamadığı düĢüncesini 

oluĢturabilmektedir. Ailesi tarafından korunup bakılması gereken dönemde çocuğa 

bakan rolünün verilmesi ile çocuk aileye karĢı çok büyük bir güven bunalımına ve 

kendisine karĢı bir kimlik açmazına girebilmektedir (Engin, 1994). 

 

 

ÇalıĢan çocuklar yetiĢkinlere göre iĢ ve iĢ koĢullarından kaynaklanan risklerden 

daha fazla etkilenmektedirler (Basu, 1999). Çocukların olumsuz koĢullarda çalıĢmaları, 

alçaltıcı ya da baskıcı bir ortamda bulunmaları, çalıĢma saatlerinin uzun olması, düĢük 

ücretle çalıĢmaları, sosyal güvencelerinin olmaması da psiko-sosyal geliĢimlerine zarar 

verir. Çocuklarda somut düĢüncenin geliĢmemesi, risk kavramı ve risk bilincinin 

geliĢmemesine de neden olmaktadır. Bunun sonucunda çocukta gerginlik, aĢırı zorlanma 

ve telaĢ, hiperaktivite, heyecan ve utanma hissi, huzursuzluk, isyankârlık, kendine güven 

duygusunun kaybedilmesi ve psikosomatik sorunlar ortaya çıkmaktadır (AltuntaĢ, 2002; 

Özcebe, 2001). 

 

 

ÇalıĢan çocuklar çoğu zaman yaĢıtlarıyla oyun oynama ya da okula gitme fırsatı 

bulamamaktadır. Bu durum geliĢimlerinde gerilikler meydana gelmesine neden 

olabilmektedir. ÇalıĢmaları nedeniyle çevrelerindeki kiĢilerden olumsuz tepkiler 

alabilmektedirler. Bu tepkiler ergenlik dönemindeki genci etkileyip aĢağılık duygusu 

yaĢamalarına neden olabilmektedir (Karaman ve Özçalık, 2007).  
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Çocuğun çalıĢma yaĢamına girmesiyle birlikte kiĢilik geliĢimi de etkilenir. 

Çocukların ahlak değerleri, davranıĢlarını kontrol etme, kendini ödüllendirme ve 

cezalandırma gibi birçok beceri, bilgi ve tutumları çevrelerindeki yetiĢkinleri, 

akranlarını ve lider konumundaki kiĢileri gözleyerek biçimlenmektedir. Kobilerde 

çalıĢan çocukların büyük bir kısmı 12-19 yaĢ grubundadır. Ergenlik dönemine 

rastlayan bu dönemde çocukların çözümlemesi gereken en önemli sorunlardan biri 

ise kimlik kazanmadır. Ergenlerin sağlıklı bir Ģekilde kimlik kazanabilmesi için 

etrafında uygun özdeĢim kurabileceği yetiĢkinlerin bulunması oldukça önemlidir. 

Çocuğun çevresinde sıkça etkileĢimde bulunduğu bireyleri model alma olasılığı çok 

yüksek olduğu için, bu bireylerin kiĢilik açısından olumlu özelliklere sahip olmaları 

çok önemlidir (Senemoğlu, 2001). Kobilerde ve enformel sektörde çalıĢan çocukların 

bazı olumsuz davranıĢ örüntülerini öğrenerek kiĢiliğinin bir parçası haline getirmesi 

de mümkün olabilmektedir (Dağlıoğlu, 2009). 

 

 

Çocukların küçük yaĢlarda tehlikeli ve ağır Ģartlar altında çalıĢtırılmaları, eğitimden 

uzaklaĢmalarına, çocukluklarını yaĢayamamalarına, fiziksel ve ruhsal geliĢimlerinin 

olumsuz etkilenmesinin yanı sıra istismara da açık hale gelmelerine neden olmaktadır 

(Karaman ve Özçalık, 2007). ÇalıĢan çocukların ilgili mevzuatı ve haklarını tam olarak 

bilmemeleri iĢ gücü açısından istismar edilmelerine neden olmaktadır. ÇalıĢma yaĢı, 

çalıĢma ortamı ve saatleri ile ilgili hükümlerin uygulanmaması çocukların ruhsal ve 

fiziksel geliĢimlerini olumsuz etkilemektedir (Acar, 2010). Bu etkilenme, tehlikeli ve 

zararlı maddelerin organlar üzerinde yaptığı olumsuz etkiler kadar, çocukların dünyasının 

daralması, ruhsal ve sosyal iyilik halinde sapmalar ortaya çıkması Ģeklinde kendini 

gösterebilir. Çocukların bu tür sorunları yaĢaması, eriĢkin rolü üstlenmesi, maddi olarak 

bağımsızlık duygusuna sahip olması gibi birçok faktör sigara ve alkol kullanımına neden 

olmakta ve çocuğun psiko-sosyal geliĢimi üzerinde de ciddi olumsuz etkiler 

yapabilmektedir (Kocatürk, 2007; Neyzi ve Gökçay, 2002, s.: 35). 

 

 

 

1.1.3. ÇalıĢan Çocuklara ĠliĢkin Yasal Düzenlemeler 

 

 

Çocuklar genellikle küçük yaĢta çalıĢmaya baĢladıklarından dolayı, düĢük ücret, 
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günlük çalıĢma saatlerinin uzun olması, sosyal güvenlik haklarından yararlanamama, 

yetersiz beslenme, iĢlerin ağır olması, iĢlerin kötü ve sağlıksız ortamlarda yapılmasından 

dolayı iĢçi sağlığı ve güvenliği ile ilgili problemlerle karĢılaĢmaktadırlar. ĠĢten 

çıkarıldıklarında çoğunlukla hak arama imkânlarına sahip olmayan bu çocuklar, iĢlerine 

devam edebilmek için her türlü kötü muamele karĢısında sessiz kalmaktadırlar. Çocukların, 

uzun süre sağlıksız ortamlarda çalıĢmaları, onların fiziksel geliĢimlerini ve bedensel 

sağlıklarını olumsuz yönde etkilemekte ve çocuğun aile ortamı ile çalıĢma ortamının farklı 

olması nedeniyle ruhsal geliĢimi de bozulabilmektedir. Bu durumlar aynı zamanda 

çalıĢanın iĢine yabancılaĢmasına ve iĢinden tatmin sağlamamasına yol açabilmektedir 

(Acar, 2010; Karaman ve Özçalık, 2007). 

 

 

Tüm bu sebeplerden dolayı 1930 tarihinde yürürlüğe giren Umumi Hıfzıssıhha 

Kanunu kadın ve çocukların korunmasına yönelik çok önemli maddeler içerse de 

çocukların sanayide çalıĢma yaĢı 12 olarak belirlenmiĢtir. Kanuna bir bütün olarak 

bakıldığında çocukları koruyucu mevzuatın hem yetersiz olduğu, hem de uluslararası 

standartta olmadığı görülmektedir. Daha sonraki yıllarda çeĢitli çalıĢmalar yapılsa da bu 

dönemde çocuk iĢçiliğine iliĢkin koruyucu yasa ve mevzuat yok denecek kadar azdır 

(Makal, 2008). Ülkemizde yıllar içinde çalıĢmaya baĢlama yaĢı bir kaç kez değiĢtirilmiĢ ve 

en son 15 olarak belirlenmiĢtir. 15 yaĢın üzerindeki iĢçiler için de çalıĢma koĢullarına 

iliĢkin kısıtlamalar getirilerek, geliĢmelerini tamamlamamıĢ olan bu iĢçilerin korunması 

hedeflenmiĢtir (GüneĢ, 2001; Talay, 2010). 

 

 

ĠĢ Kanunu‟nun 71. maddesi 14 yaĢını doldurmuĢ çocukların hafif iĢlerde 

çalıĢtırılabilmelerinin önünü kısmen açmasına rağmen, 15 yaĢını doldurmamıĢ çocukların 

çalıĢtırılması mümkün değildir. 1475 sayılı ĠĢ Yasası‟nın 4857 sayılı ĠĢ Yasası ile 

değiĢtirilmesi ile hem sekiz yıllık eğitim Ģartını getiren ve 222 sayılı Ġlköğretim 

Kanunu‟nun 9. maddesini değiĢtiren 4306 sayılı yasayla, hem de uluslararası mevzuatla 

uyumlu hale getirilmiĢtir. Bu yasa ile ilköğretimi tamamlayan ve 14 yaĢını doldurmuĢ olan 

çocuklar, zihinsel, bedensel ve ahlaki geliĢimlerine ve eğitime devam edenlerin okullarına 

devam etmesine engel olmayacak hafif iĢlerde çalıĢtırılabilirler. Bu düzenlemelerle hiçbir 

koĢul ve durumda 14 yaĢını doldurmamıĢ çocuklar çalıĢtırılamamasına rağmen 

günümüzde hala bu hükümlere uyulmadığı görülebilmektedir (Acar, 2010; Bilgin, 2012; 
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Erdoğdu, 2012). Özellikle zihinsel, fiziksel, sosyal ve psikolojik değiĢimlerin hızlı olduğu 

ergenlikte çalıĢmaya baĢlayan çocukların geliĢimleri olumsuz etkilenebilmekte ve bu 

durum yetiĢkinlik döneminde de olumsuzluklara neden olabilmektedir (Bahçecik ve ark., 

2000). 

 

 

 Çocukların çalıĢtırılabilecekleri yerlere baktığımızda ise yer ve sualtı iĢlerinde 

çalıĢtırmanın, sadece çocuklar değil tüm çalıĢanlar için çok yıpratıcı ve zorlayıcı bir 

çalıĢma biçimi olduğu görülmektedir. ÇalıĢan çocuk açısından bakıldığında, böyle bir 

çalıĢma ortamı fiziksel geliĢimi olumsuz etkileyip, çocuğu yıpratacak iĢ niteliği 

taĢımaktadır. Bu nedenle, ĠĢ Kanunu madde 73‟e göre; 18 yaĢını doldurmamıĢ çocukların 

yer altı veya su altında yapılan tüm iĢlerde çalıĢmaları yasaklanmıĢtır.  

 

 

ĠĢ Kanunu‟nun 69. maddesinde gece, çalıĢma hayatında en geç saat 20:00 de 

baĢlayarak en erken saat 06:00‟ya kadar geçen ve her halde en fazla on bir saat süren 

dönem olarak tanımlanmıĢtır. Günün tehlikeli ve yasa dıĢı iĢlere daha açık olan bu 

zamanında 18 yaĢını doldurmamıĢ çocukların çalıĢtırılmaları yasaktır (Narmanlıoğlu, 

2000). Büyüme çağında olan çocukların, uykuya ve özellikle de gece uykusuna ihtiyaç 

duymaları nedeniyle yetiĢkin iĢçilere kıyasla gece döneminde yapılan çalıĢma çocuklar 

için daha zararlıdır (Gökalp, 2011). 

 

 

16 yaĢını doldurmamıĢ çocukların çalıĢanın sağlığını ve emniyetini tehlikeye 

düĢüren, tehlike derecesi çok olan, yapılması fazla insan gücü isteyen, ağır ve tehlikeli 

iĢlerde çalıĢtırılmaları yasaktır. Ağır ve Tehlikeli ĠĢler Yönetmeliği‟nde 16 yaĢını 

doldurmuĢ ama 18 yaĢını doldurmamıĢ çocukların çalıĢtırılabilecekleri ağır ve tehlikeli 

iĢler ve hangi iĢlerin ağır ve tehlikeli iĢlerden sayılacağı belirtilmiĢtir. Arama ve sondaj, 

metal, taĢ, toprak, ağaç, kimya, kağıt ve selüloz,  gıda, içki, tütün, sanayi, yapı iĢleri, enerji 

üretimi, nakliye, tarım ve hayvancılık iĢleri, haberleĢme gibi iĢler ağır ve tehlikeli iĢler 

olarak adlandırılmaktadır (ÇSGB, 2013). 

 

 

Yönetmelik esasları belli olmasına karĢın ülkemizde 6-14 yaĢ grubu arasında kaçak 

olarak çalıĢtırılan pek çok çocuk vardır. Çok sayıda çocuk, çocuk iĢçiliğinin en kötü 
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biçimleri olarak görülebilecek olan ayakkabıcılık, oto tamirciliği, mobilya sanayi, 

kaportacılık gibi iĢ kollarında çalıĢmaktadır. Bu iĢ kolları gibi sanayi sektöründe çalıĢan 

çocuklar da; kurĢun, cıva, izosiyanatlar gibi pek çok kimyasal madde zehirlenmeleri 

açısından risk altındadır. Yapılan çalıĢmalarda oto tamir atölyelerinde çalıĢan çocukların 

kan ve saç örneklerinde kurĢun düzeylerinin daha yüksek olduğu saptanmıĢtır (Sevinç ve 

ark., 2004). ÇalıĢmanın bir sonucu olarak çocuklar kimyasal maddeler açısından mesleki 

etkileĢime maruz kalabilmektedirler. Ayrıca koruyucu malzemelerin olmaması, olsa da 

çocuklara uygun olmayıĢı ya da maruz kalma sınır değerlerinin çocuklar göz önüne 

alınmadan belirlenmesi gibi sebepler de çalıĢan çocukların sağlıklarını olumsuz etkileyen 

diğer etkenlerdir (Forastieri, 2002). Bu nedenle çocukların ağır ve tehlikeli iĢlerde 

çalıĢmasının yasaklanması oldukça önemlidir (Çamurdan, 2007). 

 

 

Çocukların çalıĢabilmeleri için iĢçi sağlığı dispanserleri, iĢyeri hekimlikleri, aile 

hekimlikleri gibi birimlerde çalıĢan hekimlerce muayene edilip vücudunun yapacağı iĢe ve 

iĢ Ģartlarına uygun olduğunun raporla belirtilmesi ve bu raporun 18 yaĢına dolduruncaya 

kadar altı ayda bir yenilenmesi gerekmektedir.   

 

 

Ara dinlenmeler çalıĢanlar için oldukça önemlidir. ÇalıĢan bu sürelerde tekrar 

çalıĢacak gücü toplamakta ve ihtiyaçlarını giderebilmektedir (Tunçomağ ve Centel, 2005, 

s.: 154). ÇalıĢma süresine yönelik haklarda çocuklara özel bir düzenleme yapılmamıĢtır. ĠĢ 

Kanunu madde 68‟e göre ara dinlenmeler çalıĢmadan sayılmayacaktır. Bu madde çocuklar 

için de aynı Ģekilde uygulanacaktır.   

 

 

Ücrete iliĢkin haklarda da çocuklara özel bir uygulamaya gidilmemiĢtir. Her çalıĢan 

için olduğu gibi çocuklar için de asgari ücretin altında ücret verilememektedir. Ücretler 

günlük, haftalık, parça baĢı ya da verimliliğe göre olmak üzere farklı Ģekillerde ödenebilir. 

Elde ettiği gelirden yararlanma hakkı çocuğa aittir. 

 

 

Çocuk iĢçilerin çalıĢma süreleri de ĠĢ Kanunu‟nun 71. maddesinin 4. ve 5. 

fıkralarında düzenlenmiĢtir. Kanunda, “Temel eğitimini tamamlamıĢ ve okula gitmeyen 

çocukların çalıĢma saatleri günde yedi ve haftada 35 saatten fazla olamaz. Ancak 15 yaĢını 
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tamamlamıĢ çocuklar için bu süre günde 8 saat ve haftada 40 saate kadar arttırılabilir”, 

“Okula devam eden çocukların eğitim dönemindeki çalıĢma süreleri, eğitim saatleri 

dıĢında olmak üzere, en fazla günde iki saat ve haftada on saat olabilir. Okulun kapalı 

olduğu dönemlerde çalıĢma süreleri yukarıda birinci fıkrada öngörülen süreleri aĢamaz” 

ifadeleri yer almaktadır. Ancak günümüzde pek çok çocuk haftada 6 günden ve günde 8 

saatten fazla çalıĢmaktadır. Edirne ve Hayrabolu Mesleki Eğitim Merkezi öğrencileri ile 

yapılan bir çalıĢmada; çırakların % 11,4‟ünün haftada 7 gün, % 89‟unun günde 8 saatten 

fazla çalıĢtığını bildirilmiĢtir (Tokuç ve ark., 2009). Samsun ve Gemlik‟te çıraklık eğitim 

merkezine devam eden çocuklar arasında yapılan baĢka çalıĢmalarda ise çalıĢan 

çocukların % 7,4‟ü iĢ bitinceye kadar, % 89,4‟ü 8 saatin üstünde çalıĢtıklarını 

belirtmiĢlerdir (AkıĢ ve ark., 2004; Canbaz, 2003). ÇalıĢmaların sonuçları, çalıĢan 

çocukların yasal haklarının korunmadığını göstermektedir. Bu ağır çalıĢma koĢulları ça-

lıĢanlarda aĢırı yorulma, ruhsal ve fiziksel bozukluklara yol açabileceği için mevcut 

durumun bir an önce iyileĢtirilmeye çalıĢılması oldukça önemlidir. 

 

 

ĠĢ Kanununda çocukların haftalık izinleriyle ilgili özel bir madde bulunmamakla 

birlikte, madde 53‟te yıllık ücretli izinleriyle ilgili özel bir düzenleme mevcuttur. Bu 

düzenlemeyle 18 yaĢ ve altında çalıĢan çocukların yıllık ücretli izinlerinin 20 günden az 

olmasının önüne geçilmiĢtir (Narmanlıoğlu, 2000; Tunçomağ ve Centel, 2005, s.: 178).  

 

 

Ulusal ve uluslararası olarak gerçekleĢtirilen pek çok çalıĢma çalıĢan çocukların 

sayısında azalma olduğunu gösterse de bu gün milyonlarca çocuk zihinsel, fiziksel, sosyal-

duygusal, kültürel geliĢimine zarar veren, okula devam etmesini engelleyen Ģartlarda, 

temel hak ve özgürlüklerden yoksun olarak çalıĢmaya devam etmektedir (Kızmaz ve 

Bilgin, 2010). 

  

 

 

1.1.4. Türkiye’de ÇalıĢan Çocuklara ĠliĢkin Mevcut Durum 

 

 

Çocuk iĢçiliği tüm dünyada olduğu gibi Türkiye‟de de çok önemli bir sorun olmaya 

devam etmektedir. ILO, 1992-1993 yılları itibariyle çocuk iĢçiliğini izlenmesi gereken bir 
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konu olarak belirlemiĢ ve “Çocuk ĠĢçiliğinin Sona Erdirilmesi Uluslararası Programı”nı 

baĢlatmıĢtır. IPEC programı 1992 yılında Endonezya, Tayland, Brezilya, Kenya, Hindistan 

ve Türkiye‟de baĢlatılmıĢtır. Bu program Ģu anda toplam 74 ülkede sürdürülmektedir (ILO, 

2012). ILO-IPEC ve Ankara BüyükĢehir Belediyesi tarafından gerçekleĢtirilen ortak proje 

kapsamında, 1992 yılında Ankara‟da 12 bin çocuğun sokakta çalıĢtığı/yaĢadığı 

saptanmıĢtır. Aynı proje kapsamında, Diyarbakır‟da 1997 yılında 2300 ve Gaziantep‟te ise 

1998 yılında 1200 civarında çocuğun kötü koĢullar altında sokakta yaĢadığı/çalıĢtığı tespit 

edilmiĢtir (Atauz, 1998).  

 

 

Türkiye Ġstatistik Kurumu ile Uluslararası ÇalıĢma Örgütü arasında imzalanan 

projeler çerçevesinde toplam üç kez tüm Türkiye düzeyinde “Çocuk ĠĢgücü Anketi” 

yapılmıĢtır. 2006 yılında yapılan çalıĢmaya göre; Türkiye genelinde 6-17 yaĢ grubunda 15 

milyon 25 bin çocuk bulunmaktadır. Bu çocukların % 60,9‟u kentsel, % 39,1‟i kırsal 

yerlerde yaĢamaktadır. Çocukların % 84,7‟si bir okula devam ederken, % 15,3‟ü okula 

devam etmemektedir. Okula devam etmeyen çocukların % 58,8‟ini kız çocukları 

oluĢturmaktadır. ÇalıĢan çocuk nüfusuna bakıldığında ise 6-17 yaĢ grubundaki 

çocukların   % 5,9‟u ekonomik bir iĢte, % 43,1‟i ev iĢlerinde çalıĢmaktadır. Bu çocukların  % 

47,7‟si kentsel, % 52,4‟ü kırsal yerlerde çalıĢmaktadır. ÇalıĢan çocukların % 66‟sı erkektir 

ve % 68,5‟i eğitime devam etmemektedir (TÜĠK, 2006). Çocukların çalıĢma nedenleri 

arasında ilk sırayı yoksulluk almaktadır (Kolaç ve ark., 2006). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

18 
 

 

Çizelge 1.1. Temel Çocuk ĠĢgücü Göstergeleri (6-17 yaĢ), 2006-2012 (TÜĠK, 2013). 

 

 

Göstergeler 

2006 

Ekim-Kasım-Aralık 

2012 

Ekim-Kasım-Aralık 

(Bin KiĢi) (%) (Bin KiĢi) (%) 

6-17 YaĢ Grubu Nüfus 

Ġstihdam (6-17 YaĢ) 

15.025 

890 

- 

100.0 

15.27 

893 

- 

100.0 

YaĢ Grubu 

6-14 

15-17 

Cinsiyet 

Erkek 

Kadın 

 

285 

605 

 

601 

289 

 

32 

68 

 

67.5 

32.5 

 

292 

601 

 

614 

279 

 

32.7 

67.3 

 

68.8 

31.2 

YerleĢim Yeri 

Kent 

Kır 

Sektör 

Tarım 

Sanayi 

Hizmet 

ĠĢteki Durum 

Ücretli veya Yevmiyeli 

Kendi Hesabına 

Ücretsiz Aile ĠĢçisi 

 

490 

400 

 

326 

275 

289 

 

505 

24 

362 

 

55.1 

44.9 

 

36.6 

30.9 

32.5 

 

56.7 

2.7 

40.7 

 

400 

493 

 

399 

217 

277 

 

470 

10 

413 

 

44.8 

55.2 

 

44.7 

24.3 

31 

 

52.6 

1.1 

46.2 

Ġstihdam Oranı (6-17 YaĢ) 

6-14 

15-17 

- 

- 

- 

5.9 

2.5 

16.6 

- 

- 

- 

5.9 

2.6 

15.6 

 

Türkiye genelinde 2006 yılı itibariyle 6-17 yaĢ grubundaki çalıĢan çocuk sayısına 

bakıldığında 890 bin çocuğun çalıĢtığı görülmektedir. ÇalıĢan çocukların 285 bini 6-14, 

605 bini ise 15-17 yaĢ grubundadır. Bu çocukların 601 bini erkek, 289 bini ise kadındır. 
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2006 yılında çalıĢan çocukların 490 bini kentte, 400 bini ise kırda yaĢamaktadır. ÇalıĢan 

çocukların sektörlere göre dağılımına bakıldığında ise 326 bininin tarım, 275 bininin 

sanayi, 289 bininin ise hizmet sektöründe çalıĢtığı görülmektedir. ÇalıĢan çocukların 505 

bini ücretli ya da yevmiyeli çalıĢırken, 24 bini kendi hesabına, 362 bini ise ücretsiz aile 

iĢçisi olarak çalıĢmaktadır (TÜĠK, 2013). 

 

 

Türkiye‟de çalıĢan çocuklarla ilgili ulusal bir veri oluĢturmak için 2012 yılında 

TÜĠK tarafından yapılan son çalıĢmadaysa Türkiye genelinde çalıĢan çocuk sayısı 6-14 

yaĢ grubunda 292 bin kiĢi, 15-17 yaĢ grubunda ise 601 bin kiĢidir. Çocukların 614 bini 

erkek, 279 bini kadındır. Kentte yaĢayan çocuklar 400 bin, kırda yaĢayanlar ise 493 bin 

kadardır. ÇalıĢan çocukların sektörlerine göre dağılımına bakıldığında ise 399 bininin 

tarım, 217 bininin sanayi, 277 bininin ise hizmet sektöründe çalıĢtığı görülmektedir. 

ÇalıĢan çocukların 470 bini ücretli ya da yevmiyeli çalıĢırken, 10 bini kendi hesabına, 413 

bini ise ücretsiz aile iĢçisi olarak çalıĢmaktadır (TÜĠK, 2013). 

 

 

Ekonomik faaliyette çalıĢan 6-17 yaĢ grubundaki çocukların istihdam oranı % 

5,9‟dur. 2006 yılı verileriyle karĢılaĢtırıldığında istihdam oranının sabit kaldığı, çalıĢan 

çocuk sayısının ise 3 bin kiĢi arttığı görülmektedir. 6-14 yaĢ grubundaki çocukların 

istihdam oranı % 2,6, 15-17 yaĢ grubunda ise % 15,6‟dır. 6-17 yaĢ grubunda istihdam 

edilen çocukların % 44,8‟i kentsel, % 55,2‟si kırsal yerlerde yaĢamakta olup, % 68,8‟i 

erkek,  % 31,2‟si ise kız çocuklardır (TÜĠK, 2013). 

 

 

ÇalıĢan çocukların % 49,8‟i bir okula devam ederken, % 50,2‟si okula devam 

etmemektedir. YaĢlarına göre bakıldığında, 6-14 yaĢ grubundaki çalıĢan çocukların % 

81,8‟i, 15-17 yaĢ grubundaki çalıĢan çocukların ise % 34,3‟ü bir okula devam etmektedir 

(TÜĠK, 2013). 
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ġekil 1.1. Okula Devam Eden Çocukların Faaliyet Durumları, 2012 (TÜĠK, 2013). 

 

Okula devam eden 6-17 yaĢ grubundaki çocukların % 50,2‟si ev iĢlerinde, % 3,2‟si 

ekonomik iĢlerde faaliyet gösterirken, % 46,6‟sı herhangi bir faaliyette bulunmamaktadır 

(TÜĠK, 2013). Anketin referans dönemi içinde süresi ne olursa olsun ev iĢlerinde ailesine 

yardımcı olduğunu ifade eden 6-17 yaĢ grubundaki 7 milyon 503 bin çocuğun; % 47,2‟sini 

(3 milyon 540 bin kiĢi) haftalık çalıĢma süresi 2 saat ve daha az olanlar, % 80,1‟ini ise (6 

milyon 12 bin kiĢi) haftalık çalıĢma süresi 7 saat ve daha az olanlar, % 56,8‟ini (4 milyon 

261 bin kiĢi) kız çocukları, ev iĢi türlerine göre ilk sırayı % 29,7 ile hane için alıĢveriĢ 

yapan çocuklar oluĢturmuĢtur (TÜĠK, 2013). 

 

 
 

ġekil 1.2. Okula Devam Etmeyen Çocukların Faaliyet Durumları, 2012 (TÜĠK, 2013). 

 

Okula devam etmeyen 6-17 yaĢ grubundaki çocukların % 34,5‟i ekonomik iĢlerde 

ve % 38,8‟i ev iĢlerinde faaliyet gösterirken, % 26,7‟si herhangi bir faaliyette 

bulunmamaktadır. Çizelgelerde de görüldüğü gibi okula devam etmeyen çocuklar, okula 

50,246,6
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devam eden çocuklara göre daha fazla çalıĢmaktadırlar. Özellikle okula devam etmeyen 

çocukların ekonomik iĢlerde çalıĢma oranları artmıĢtır (TÜĠK, 2013). 

 

 

 

1.2.Problem Çözme Becerisi 

 

 

Problem kavramıyla ilgili literatür incelendiğinde; birbirinden farklı pek çok 

tanım olduğu görülmektedir.  

 

 

John Adair‟e göre problem kiĢinin önüne atılmıĢ kiĢiyi engelleyen bir 

durumdur. KiĢi belirli bir amaç veya anlayıĢa eriĢmek için çaba harcarken bazı 

engellerle karĢılaĢıyor ise onun için bir problem var demektir (Adair, 2000). 

  

 

Bingham (1983) bir kimsenin istenen bir hedefe ulaĢmak için topladığı tüm 

güçlerin karĢısına çıkan engel olarak tanımladığı problemin oluĢabilmesi için üç 

temel özellikten bahsetmiĢtir: 

 

 

 Bireyin belirlediği bir amaç, 

 

 Amaca giden yolda bireyin karĢısına çıkan bir engel, 

 

 Bireyi amacına ulaĢmaya iten içsel bir gerginlik. 

 

 

Birey yaĢamının ilk yıllarında maddi ihtiyaçların giderilmesine yönelik daha 

basit problemlerle karĢılaĢırken, ilerleyen yıllarda daha karmaĢık toplumsal 

problemlerle karĢılaĢmaktadır. Birey karĢılaĢtığı problemleri çözebildikçe, hayata 

uyumu kolaylaĢmaktadır. Hayata uyum ise bireyin toplumdaki yerini ve statüsünü 

belirleyecek kadar önemlidir. Bireyin yaĢı, konumu ve çevre faktörleri değiĢtikçe 

problemleri de karmaĢıklaĢabilmektedir (Üstün ve Bozkurt, 2003). 

 

 

Problemler kısa süreli, uzun süreli, basit ve karmaĢık ya da ekonomik, 

duygusal ve bedensel problemler olabilir. Farklı problem türleri birbirlerinin içine 
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karıĢarak büyük karmaĢık problemler haline dönüĢebilirler (Cüceloğlu, 2004, s.: 

219). 

 

 

Problemler; iyi yapılandırılmıĢ ya da kapalı uçlu problemler ve iyi 

yapılandırılmamıĢ ya da açık uçlu problemler olarak iki gruba ayrılabilir. Ġyi 

yapılandırılmıĢ ya da kapalı uçlu problemler genellikle belli bir alanda kalırlar, tek 

boyutlu ve tek doğru cevaplıdırlar. Doğru cevaba ulaĢmak için izlenmesi gereken 

yöntem de genellikle bellidir. Bulmacalar, matematik problemleri ve bilimsel 

problemler bu tür problemlerdendir. Ġyi yapılandırılmamıĢ ya da açık problemler ise 

çok boyutludur ve birden fazla çözümü vardır. Bu problemlerin çözümü farklı 

yaklaĢımları gerektirir. Toplumsal ya da kiĢiler arası problemler bu tür problemlerdir 

(ÖğülmüĢ, 2001). 

 

 

Ġnsanların gündelik yaĢamda karĢılaĢtıkları problemler dört grupta toplanabilir: 

 

 

 Kişisel Problemler: Sağlıkla ilgili, duygusal ve davranıĢsal problemler 

kiĢisel problemler arasındadır. KiĢisel problemler sıkça karĢılaĢılan problem 

türlerinden biridir. 

 

 

 Kişisel Olmayan Problemler: KiĢisel olmayan problemler çoğunlukla 

iyi tanımlanmıĢ problemlerdir ve çözümleri daha kolay olabilmektedir. Maddi 

sıkıntılar, arabanın bozulması, evde Ģekerin bitmesi gibi problemler bu 

kategoride değerlendirilmektedir. 

 

 

 Kişilerarası Problemler: Diğer insanlarla olan iliĢkilerin yol açtığı 

problemlerdir.  

 

 

 Toplumsal Problemler: Bireyin içinde yaĢadığı toplumun 

problemleridir. Eğitim problemleri, anlaĢmazlıklar, trafik problemleri gibi 
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sorunlar toplumsal problemlerdir. Ġçeriği dolayısıyla toplumsal problemlerin 

çözümü kiĢisel değildir (Topal, 2011). 

 

 

Problem çözme kavramı ilk kez tıp alanında, 1960‟lı yıllarda Howard Barrows 

tarafından kullanılmaya baĢlanmıĢtır. Eğitimde kullanılmaya baĢlanması ve 

sistemleĢtirilmesi ilk kez John Dewey tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir (Koray ve Azar, 

2008). 

 

 

Heppner‟a göre problem çözme ile problemlerle baĢa çıkma aynı kavramdır. 

Problem çözme becerisi bireyin; herhangi bir konu, durum, olay vb. karĢısında 

duyduğu rahatsızlığa yönelik amaçlı bir faaliyet ortaya koyması anlamına 

gelmektedir (Bayraktar, 2014).  

 

 

Problem çözme, bir sorunu çözmek için öğrenilen kuralların basit biçimde 

uygulanmasının ötesinde yeni çözüm yolları bulabilmektir. Belli bir amaca ulaĢmak 

için var olan güçlüklerin ortadan kaldırılmasına yönelik biliĢsel ve psikolojik 

boyutları olan, bir dizi çabayı içeren süreç olarak da tanımlanabilmektedir. 

Problemler karĢısında insanlar farklı tepkiler verip, çözmek için değiĢik problem 

çözme yollarından yararlanabilir (Korkut, 2002; Üstün ve Bozkurt, 2003). Bazı 

bireyler probleme iyi bir çözüm yolu bulmak ve karar vermek yerine problemin 

kendiliğinden yok olmasını ya da çözülmesini beklemek, problemi görmezden 

gelmek, baĢkalarının o problemi çözmesini beklemek, karar vermeyi ertelemek ya da 

sorumluluğu baĢkaları üzerine atmak gibi etkisiz çözüm yolları denemektedirler. 

Ancak çoğu problem birey problemi çözmek için harekete geçmeden 

çözülememektedir (Korkut, 2002). 

 

 

Problem çözmenin etkili bir öğrenme ve bireysel yetenekleri geliĢtirme yolu 

olduğu kabul edilmektedir. Problem çözme çocuğun kendi yeteneklerini keĢfederek 

geliĢmesini ve ihtiyaçlarını karĢılamasını kolaylaĢtırır. Çocuk karĢılaĢtığı güçlüklere 

kendisi çözüm yolları arar (Erden ve Akman, 1998). Özellikle günümüzde 

kazanılması gereken en önemli becerilerden biri problem çözme becerisidir 
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(Söylemez, 2002). Problemlerini etkili çözemeyen kiĢilerin, etkili problem çözme 

becerisine sahip kiĢilere göre, daha fazla kaygılı, güvensiz ve duygusal problemleri 

olan kiĢiler olduğu belirlenmiĢtir (Arslan, 2001). Etkili problem çözme becerisine 

sahip olan bireyler bilgi ve becerilerini kullanma fırsatı buldukları için daha 

özgüvenlidirler (Erden ve Akman, 1998). 

 

 

 

1.2.1. Problem Çözmeye ĠliĢkin Kuram ve YaklaĢımlar 

 

 

GeçmiĢten günümüze problem çözmeye dair farklı kuramlar geliĢtirilmiĢtir. 

John Dewey‟in Yansıtmalı Düşünce Kuramı‟na göre bilimsel problem çözme 

sürecinde hem tümevarım hem de tümdengelim birlikte kullanılsa da çoğunlukla 

tümevarım kullanılmaktadır (Kalaycı, 2001).  

 

 

Dewey‟in bilimsel problem çözme modelinin temel aĢamaları Ģunlardır: 

 

 

 Problemin farkına varma, 

 

 Problemi tanımlanma, 

 

 Problem üzerinde bilgi toplama, 

 

 Probleme çözümler üretme/Hipotezler kurma, 

 

 Hipotezlerin test edilmesi, 

 

 Sonuçlar çıkarma, 

 

 Yeni bir uygulama planı oluĢturma (Bilen, 1999; Mandell, 1980 ve 

Topses, 2003). 

 

 

Birinci aĢama, problemin farkında olmadır. Yani bir durumun problem olarak 

adlandırılabilmesi için, kiĢiyi rahatsız etmesi ve durumun farkına varılması gerekir. 

Ġkinci olarak problemin ne olduğu belirlenir; problem ile ilgili durum ortaya koyulur. 
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Üçüncü aĢamada probleme dair bilgi toplanır, problemin kaynakları belirlenir. 

Problemin çözümü için alternatif yollar ortaya atılan aĢama dördüncü aĢamadır. Daha 

sonra alternatif çözüm yolları kullanılarak problem durum ortadan kaldırılmaya 

çalıĢılır. Bulunan çözüm yollarının iĢe yarayıp yaramadığına bakılan aĢama sonuç 

çıkarma aĢamasıdır. Çözüm yolları problemi çözmeye yetmediyse yapılan iĢlemler 

tekrar gözden geçirilir ve yeni çözümler üretilir (Gelbal, 1991; Sungur, 1997).  

 

 

 Dewey bu aĢamaların net ve kesin bir sıra izlemediğini, sürecin herhangi bir 

aĢamadan baĢlayabileceğini, bazı basamakların eklenip bazılarının çıkarılabileceğini 

belirtmiĢtir (Saygılı, 2000). 

 

 

 Bütün canlılar her an problem çözmektedir. Popper‟e göre, yaĢamak bir 

problem çözme sürecidir ve herkes etkili problem çözebilmelidir. Problem çözmeyi 

toplum açısından ele alan Popper, yüksek yaĢama standartlarının ve demokrasinin 

sorun çözme ile ilgili olduğunu belirtmiĢtir (Sungur, 1997). Karl Popper‟a göre, 

problem çözmeye problemin kendisiyle ve problemin nedenleriyle baĢlamak çok 

önemlidir. Popper problemin parçalarını sezinlemeyi, onların alt birimlerini 

tanımlamayı ve onlar arasındaki mantık örüntüsünü anlamayı, problemi anlamaya 

çalıĢmak olarak adlandırmıĢtır. Problemi anlamak için yapılacak ilk Ģey güçlüğün 

nerede olduğunu bulmaktır. Popper, problem için ortaya atılan çözüm yollarının 

cesaretle ortaya atılması gerektiğini vurgulamaktadır. Daha sonra çözüm yolları 

eleĢtirilip elenir ya da değiĢiklik yapılır. Popper, problem çözmenin sonu olmayan bir 

süreç ve her çözümün yeni çözülmemiĢ bir problemin baĢlangıcı olduğunu 

düĢünmektedir (Aydın, 2012).  

 

 

Beyin fırtınası tekniğini ilk defa geliĢtiren Alex Osborn da yaratıcı problem 

çözme sürecini incelemiĢtir. Osborn yaratıcı problem çözme sürecinin üç aĢamayı 

kapsadığını belirtmiĢtir. Bu aĢamalar: 
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 Sorun Bulma: Sorunun tanımlanmasını ve çözümün hazırlığını 

gerektirir. Sorunu tanımlama ve problemi çözmek için gerekli verilerin 

toplanmasını, çözümlenmesini kapsar. 

 

 

 DüĢünce Bulma: Mümkün olduğunca çok düĢünce bulup, bu 

düĢünceleri birbirine ekleyip, yeniden iĢleyerek en uygun sonucu seçmek gibi 

süreçleri kapsamaktadır.  

 

 

 Çözüm Bulma: Değerlendirme ve seçme aĢamalarından oluĢur. 

Değerlendirme aĢaması çeĢitli çözümlerin denenmesi, kontrol edilmesidir. 

Seçme aĢaması ise bir düĢünceyi baĢkaları ile karĢılaĢtırmayı ve çözümle 

birleĢtirmeyi içermektedir. Yaratıcı sorun çözme süreci bir düĢünceyle bitmek 

yerine yeni baĢlamıĢ olur. Üretilen düĢüncelerden en etkili olanı seçilerek 

sonuca ulaĢılmak hedeflenir, ancak karıĢık durumlar ve mevcut yaĢam 

koĢulları kusursuz çözümleri engeller. Bu yüzden baĢka bir problem ortaya 

çıkabilir. Bu durumda tekrar en baĢa dönülerek sorunu bulmak yani 

tanımlamak gerekir (Sungur, 1997). 

 

 

Sosyal Öğrenme Kuramı‟nı geliĢtiren Bandura (1977) da problem çözmeyi ele 

almıĢtır. Sosyal öğrenme kuramına göre problem çözme, bireylerin çevrelerindeki 

insanların davranıĢlarını taklit etmesiyle gerçekleĢmektedir. Bireyler belirsiz problem 

durumlarında genelleme yaparken, problem açık ve net olduğunda ne yapacaklarını 

bilmektedirler. 

 

 

 Bandura (1977)‟ya göre bireyler davranıĢlarını aldıkları tepkilere göre 

Ģekillendirmektedir. Aynı zamanda kendilerini yeterli ya da yetersiz hissetmeleri de 

davranıĢın baĢlamasını ve devam ettirilmesini etkilemektedir. KiĢilerin kendi 

yeterliliklerine olan inançları, problemlerle baĢa çıkmayı deneyip denemeyeceklerini 

belirlemektedir. Yani insanların yeteneklerine ve baĢa çıkma becerilerine olan 

inançları ve problem çözme becerilerini algılamaları, gösterecekleri çabayı oldukça 

fazla etkilemektedir. 
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Bilgi İşlem Modeli, Newrell ve Simon tarafından 1960‟lı yıllarda ortaya 

atılmıĢtır. Problem çözmenin; “Görev/iĢ çevresi” (problemin dıĢ görünümü) 

“Problem alanı” (problemi, problem çözücünün anlatımı) “Problem çözme stratejisi” 

olmak üzere birbirine bağlı üç öğe çerçevesinde ĢekillenmiĢ, bilgi iĢlem 

aktivitelerinden oluĢtuğunu ileri sürmektedir (Akpınar, 2010). 

 

 

Mountrose (2000) ise duyguları da içeren, beĢ aĢamalı bir problem çözme 

sürecini önermektedir. Mountrose, bir davranıĢın değiĢmesi için davranıĢın altındaki 

duygu ve düĢüncenin açığa çıkarılması gerektiğine inanmaktadır. YetiĢkinlerin 

çocuklara neyi yapıp yapmamaları gerektiğini söyleyen klasik problem çözme 

yöntemi yerine, çocukla daha iyi iletiĢim kurmayı da içeren bu yöntemin daha 

iĢlevsel olduğuna inanmaktadır. Bu yönteme göre problem çözme aĢamaları 

Ģunlardır: 

 

 

1. Problemi tanımlama: Ġlk aĢamada yetiĢkinin problemin ne 

olduğunu sorması, dikkatlice dinlemesi, sabırlı ve sakin olması 

gerekmektedir.  

 

 

2. Duyguları ifade etme: Çocuğa ne hissettiğini ifade etmesi 

konusunda onu desteklemek ve yardımcı olmak gerekmektedir. 

 

 

3. Olumsuz inancı bulma: Probleme neden olan olumsuz inancı 

keĢfetmesi için çocuğa izin verilmelidir.  

 

 

4. Olumlu inancı bulma: Bu aĢama, olumsuz düĢünceleri 

doğruluk, sonuçlar ve değiĢim ilkeleriyle olumluya dönüĢtürmektir.  
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5. Geleceği zihinde canlandırma: KiĢinin olumsuz inancını 

olumluya dönüĢtürmesinden sonra problemi tekrar ele alması ve gelecekte 

olabilecekleri hayal etmesidir. 

 

 

Problem çözmeyi açıklamaya çalıĢan modellerden biri olan Yakınsak ve 

Iraksak Düşünme Modeli, Guilford‟un Zihin Yapısı Teorisi’ne dayanmaktadır. 

Guilford, aklın fonksiyonlarını, yaratıcılıkla birlikte düĢünerek bir teori geliĢtirmiĢtir. 

Bu teorinin temelini beĢ fonksiyon oluĢturmaktadır. Bunlar; tanımlama, hafıza, 

yakınsak düĢünme, ıraksak düĢünme ve değerlendirmedir. Guilford yaratıcılığa en 

yakın faktörün ıraksak düĢünme faktörü olduğunu savunur. Iraksak düĢünme, yeni 

çözümler üretme ya da olası çözüm yollarını hatırlamadır. Yakınsak düĢünme, 

ıraksak düĢünmeye göre daha az esnektir (Terzi, 2000). 

 

 

Guilford ıraksak düĢünme için gerekli sekiz temel yetenek belirlemiĢtir. Bu 

yetenekler; problem durumlarına duyarlılık gösterme, düĢüncelerde akıcılık 

gösterebilme, sentez yeteneğine sahip olma, analiz yeteneğine sahip olma, sayıca çok 

daha fazla kullanılabilir fikir üretebilme, bir fikirden diğerine rahatlıkla geçebilme, 

alıĢılagelmiĢ, özgün ancak iĢlevsel fikirler üretebilme, karmaĢık iliĢkileri kontrol 

altına alabilme ve değerlendirme yapabilmedir (Weiss, 1993).  

 

 

Hermann‟a göre ise yaratıcı problem çözme, beynin tüm bölümlerinin ortak 

fonksiyonudur. Her insan genetik olarak öğrenme ve düĢünme yetenekleriyle 

doğmaktadır. Dünyaya da bu yetenek ve tercihleriyle cevap vermektedir (Akpınar, 

2010). 

 

 

Thorndike, yaptığı çalıĢmalar sonucunda, problem çözme sürecinde kiĢinin 

yaptığı davranıĢlardan olumlu etki yaratanların kalıcı olduğunu, hangi davranıĢların 

kiĢi için olumlu etki yaratacağının ise deneme-yanılma ile öğrenildiğini tespit 

etmiĢtir. Problem hakkında yeterli bilginin olmadığı ya da anlamlı iliĢki örüntülerine 

sahip olmayan problemlerin çözümünde deneme-yanılma yöntemiyle problem çözme 

verimli bir yöntem olarak kullanılabilmektedir (Söylemez, 2002). 
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Köhler ise Ģempanzelerle yaptığı deney ile problem çözmenin aniden olduğunu 

gözlemlemiĢtir. Köhler, Ģempanzelerin bir problemi çözdükten sonra aynı problemi 

tekrar çözmeleri gerektiğinde, birkaç basit hareketle yapabildiklerini gözlemlemiĢtir. 

Bu çalıĢma sonucunda problem çözmenin ani olduğu yani birden bire gerçekleĢtiği, 

yeni durumlara uygulanabildiği ve bir kez keĢfettikten sonra tekrarlanabildiği 

görülmüĢtür. Bu deney sonucunda karmaĢık öğrenmenin problemi çözüme ulaĢtırma 

ve çözümü hafızada depolayıp geri çağırma olmak üzere iki aĢamadan oluĢtuğu 

bulunmuĢtur. Problemlerin çözümü genellikle iç seziye yani iç görüye dayanır ve 

çoğu zaman ani bir kavrayıĢ pırıltı çözümü getirebilir. Bu sebeple iyi bir hazırlıkla 

problem çözülemediyse bir süre problemi düĢünmemek, daha sonra farklı bir bakıĢla 

yeniden probleme yönelmek gerekmektedir (Bezci, 2010). 

 

 

Adair (2000) de günlük yaĢamdaki problemlerin çözümünü; problemi anlama, 

çözüm önerileri geliĢtirme, uygun önerileri seçme ve uygulama olarak 

aĢamalandırmıĢtır. Adair (2000)‟e göre bir problemin çözümüne karar verirken, 

yaratıcı düĢünceyle olaylara geniĢ açıyla bakılmalı, seçenekler oluĢturulup, kiĢiyi 

yanlıĢa sürükleyen seçenekler elenerek en uygun hareket yönü bulunmalıdır.  

 

 

Parnes tarafından geliĢtirilen model ise beĢ basamaktan oluĢmaktadır. 

 

 

1. Gerçeği bulma: Problem hakkında bilinen her Ģeyin listelendiği 

aĢamadır. Bu aĢamada “Kim?”, “Ne?”, “Ne zaman?”, “Nerede?”, “Nasıl?” ve 

“Niçin?” soruları sorulur. 

 

 

2.  Problemi bulma: Asıl problem ve onu oluĢturan alt 

problemlere ait alternatif tanımların getirildiği bir liste yapılır.  
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3. Fikir bulma: Kabul edilen problem tanımlamalarının her biri 

için değiĢik düĢüncelerin serbestçe üretildiği beyin fırtınası dönemidir. Bu 

aĢamada amaç mümkün olduğu kadar çok fikir üretmektir. 

 

 

4. Çözüm bulma: Ortaya konan fikirlerin değerlendirildiği, 

kriterlerin belirlendiği dönemdir. Bu dönemde problemi çözebilecek alternatif 

çözüm yolları seçilir. Kriterlerin sağlıklı oluĢturulması ve değerlendirmenin 

tarafsız yapılması gereklidir.  

 

 

5. Kabul bulma: Hareket planının hazırlandığı basamaktır. 

 

 

Parnes; sıralanan basamakların bireylerde alıĢkanlık haline gelinceye kadar 

defalarca uygulanmasının gerektiğini ifade etmektedir. Amaç, bireyin her durumda 

problem hakkındaki gerçeği bulma, problemi değiĢik açılardan tanımlama, çözümler 

üretme, kriterler geliĢtirerek alternatifleri değerlendirme, çözümün nasıl 

uygulanacağı ve kabul göreceği konusunda tahmin yürütme alıĢkanlığını kazanarak 

günlük hayatta kullanılabilir hale getirmesidir (Özden, 1997). 

 

 

Heppener ve Peterson (1982) ise problem çözme yaklaĢımlarını kiĢilik 

özellikleriyle iliĢkilendirmiĢ ve altı tane problem çözme yaklaĢımı olduğunu 

vurgulamıĢlardır. Bunlar; 

 

 

 Aceleci YaklaĢım: Bu yaklaĢıma sahip bireyler problem çözmede 

aceleci davranarak, problem çözme konusunda yanlıĢlıklar yapabilmektedir.  

 

 

 DüĢünen YaklaĢım: Bireyin problemle karĢılaĢtığında düĢünerek en 

doğru çözüme ulaĢmaya çabalamasıdır. 
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 Kaçıngan YaklaĢım: Problemi çözme konusunda kiĢinin geri 

çekilmesi problemi çözmeye çalıĢmama davranıĢıdır ve bireyin problemi 

çözme konusunda kendini yetersiz hissetmesi nedeniyle ortaya çıkmıĢ 

olabilir. 

 

 Değerlendirici YaklaĢım: Bireyin karĢılaĢtığı bir problem karĢısında, 

daha fazla neden ortaya koyması ve problemi çok boyutlu değerlendirmesidir. 

Birey çok boyutlu bir değerlendirme yaptığında daha sağlıklı bir sonuca 

ulaĢabilmektedir. 

 

 

 Kendine Güvenli YaklaĢım: Problem çözme konusunda kiĢinin 

kendisine güvenmesi ve kendini yeterli görmesi ile ilgilidir. Kendine güvenli 

yaklaĢım kiĢinin önceki deneyimleri yoluyla kendine verdiği değerle ilgilidir. 

Birey kendine güvendikçe problem çözme konusunda baĢarılı olmaktadır. 

Aynı zamanda bu olumlu benlik algısıyla da iliĢkili olabilmektedir. 

 

 

 Planlı YaklaĢım: Problem çözme konusunda bireyin problemi çözmek 

için problem basamakları oluĢturarak plan yapmasıdır (BaĢol, 2014; Cengiz, 

2010 ve Heppener ve Peterson, 1982). 

 

 

 

1.2.2. Problem Çözmeyi Etkileyen Faktörler 

 

 

Problem çözme, karmaĢık ve çok yönlü bir psikolojik süreçtir. Bu becerinin 

geliĢmesi için bebeklik döneminden itibaren uygun ortamın sağlanması önemlidir. 

Problem çözme sürecini etkileyen pek çok faktör söz konusudur. Tüm bu faktörler, 

kiĢinin problem çözme sürecinde farklı Ģekillerde rol oynar (Gökbüzoğlu, 2008). 

 

 

Problem çözme becerilerini etkileyen faktörleri Ģöyle sıralayabiliriz: 

 

 

 KiĢiyle ilgili faktörler, 
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 Ortam ile ilgili faktörler, 

 

 Problem ile ilgili faktörler (Baykul,1995; Enç, 1982, s.: 38; Karabulut, 

2009; Küçük, 2013; Özusta,1998; Saygılı, 2000; Sonmaz, 2002 ve Taylan, 

1990). 

 

 

KiĢiyle ilgili faktörlere bakıldığında kiĢinin duygularının problem çözme 

becerilerini etkilediği görülmektedir (Karabulut, 2009). Rahat, gerilimsiz, korkusuz 

bir ortamın sağlanması, problem çözme becerilerini olumlu etkilemektedir 

(Söylemez, 2002). KiĢinin özellikle sorunlar karĢısında yaĢadığı yoğun öfke durumu 

kiĢiyi olumsuz yönde etkileyerek, problemin çözümünden uzaklaĢtırabilmektedir 

(BaĢol, 2014). EndiĢe de problem çözme becerilerini olumsuz etkileyen bir 

duygudur. Fazla endiĢeli kiĢiler, problemin çözümüne odaklanmakta 

gecikmektedirler. Problemi her çözemedikleri anda kaygıları daha da arttığı için 

çözüme odaklanmaları da zorlaĢmaktadır (Jerath ve ark., 1993). Depresif düĢünce 

tarzı da kiĢilerin bireyler arası problemleri etkin Ģekilde çözebilmelerini olumsuz 

etkilemektedir (Küçük, 2013). Ayrıca kiĢilerin önerilerini açıklamaları için onlara 

fırsat verilmesi ve fikirlerini açıklamalarında cesaretlendirilmeleri problem çözmeyi 

olumlu etkileyen bir yaklaĢımdır (Söylemez, 2002). 

 

 

Problemi çözmede etkisi çok olan bir diğer etken ise motivasyondur. Bireyin 

bir ihtiyacı giderme çabasına motivasyon denir. Motivasyon düĢünceyi yönlendirir 

ve en çok problem çözmenin baĢlangıç ile son aĢamaları için önemlidir. Fakat daha 

sonraki aĢamalarda aĢırı motivasyon bir engel olabilir ve yanlıĢ çözümler üzerinde 

bireyin boĢ yere çabalamasına neden olabilir (Aydoğan ve Ömeroğlu, 2003; Morgan, 

1986, s.: 151). Ġnsanların problemleri çözmek için güdülenmiĢ olmaları çözüme 

ulaĢabilmeleri için oldukça önemlidir. Güdülenme, düĢünceyi yönlendirerek yalnızca 

problemin amacına iliĢkin düĢünceler üzerinde durulmasına olanak sağlar (Karabulut 

Vazgeçer, 2013). 
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Zekânın da problem çözmeyi etkilediği düĢünülmektedir (Morgan, 1986, s.: 

151). Bir kiĢinin sözcük dağarcığı, sayılar, problem çözme, sembol, kavram, fikir ve 

iliĢkiler gibi pek çok yeteneğini kapsayan genel bir terim olarak kabul edilen zekâ, 

bireyin yeni durumlara, yeni problem durumlara uyabilme yeteneği olarak da 

tanımlanmaktadır (Özgüven, 1994, s.: 163). KiĢi ne kadar zeki ise problem 

çözmedeki baĢarısının da o derece yüksek olacağı düĢünülmektedir. Zeki birey, 

koĢulların gerektirdiği çok sayıda ve mümkün çözüm yolları bulabilen, bu çözüm 

yollarını gözden geçirip en uygun olanı seçebilen kiĢidir. Bazı psikologlar zekâyı 

soyut düĢünme yeteneği olarak tanımlamaktadırlar. Onlara göre zeki olan kiĢi, sözel 

ve sayısal sembolleri uygun Ģekilde ve kolayca kullanabilen, bu sembollerle ifade 

edilmiĢ problemleri çözebilen kiĢidir. Problem çözme becerisi biliĢsel faktörlerden 

etkilendiği gibi erken yaĢlardaki problem çözme fırsatları da çocuğun çevresiyle 

iletiĢim kurmasına olanak sağlayarak yeni biliĢsel iliĢkiler oluĢturmada çocuğa 

cesaret vermektedir (Aydoğan ve Ömeroğlu, 2003; Morgan, 1986, s.: 151 ve 

Özgüven, 1994, s.: 163). 

 

 

Problem çözme sürecinde yer alan kavramlar arasında yaratıcılık da oldukça 

önemlidir. Problem çözmede izlenen basamaklardan biri olan çözümler üretme 

aĢamasında yaratıcı düĢünme etkin çözümler bulabilmek için gereklidir. Problem 

çözme yaratıcılığa gereksinim duyar, yaratıcılık da problem çözmeyi verimli hale 

getirmektedir (Kalaycı, 2001; Özcan, 2000, s.: 83). 

 

 

Deneyimler de problem çözmede çok önemlidir. KiĢinin önceki yaĢantılarının 

toplamı, ilgisi, duyguları, değerleri, hareketleri, inançları ve yaptığı iĢler hep 

deneyimlerinin bir sonucudur. KarĢılaĢılan güç bir durumda birey, kiĢisel 

kaynaklarını harekete geçirdiği sırada, ipuçları ve bazı fikirler elde etmek için daha 

önce edindiği bilgileri gözden geçirir ve bu sayede probleme çözüm bulmaya çalıĢır 

(Bingham, 1983). Deneyimler, kiĢinin ortaya çıkan problemlere çözüm yolları 

önermesini, bunları tartıĢmasını, yaptığı planları uygulamasını, çevresindeki kiĢilerle 

iĢbirliği yapmasını sağlar ve problem çözme konusundaki tutum ve becerilerinin 

geliĢmesine katkıda bulunur (Aydoğan ve Ömeroğlu, 2003; Casey, 1990).  
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KiĢinin cesareti, isteği ve özgüveni de problem çözme becerilerini oldukça 

fazla etkilemektedir. Çocuklar evde, okulda, dıĢarıda bulundukları her ortamda kendi 

yeterlilikleri ile ilgili mesajlar toplar ve yeterli olup olmadıkları sonucunu çıkarırlar. 

KiĢinin kendine güvenmesi ve kendini yeterli hissetmesi de problem çözme 

becerilerini olumlu olarak etkilemektedir. Nesnel bakıĢ açısı, atılganlık, esneklik, 

uyumluluk gibi bazı kiĢilik özelliklerinin de problem çözmeyi etkilediği 

bilinmektedir (Gün Öztaykutlu, 2014; Küçük, 2013; Özbulak ve Aypay, 2011 ve 

Sonmaz, 2002).  

 

 

Her birey, farklı kiĢilik yapısı nedeniyle çevresinden farklı biçimde 

etkilenmekte ve çevreden aldığı uyaranlara karĢı herkesten farklı kendine özgü 

tepkiler verme eğilimindedir (Tercanlı, 2011).  Öğrenilen ve zaman içerisinde 

kazanılan alıĢkanlıklar, gelenekler, görenekler ve toplumsal beklentiler de problem 

çözme yeteneğini etkilemektedir (Aydoğan ve Ömeroğlu, 2003). KiĢisel özellikler 

bakımından; kendine güven, azim, kiĢisel giriĢim, yaratıcılık, kendini kabul etme, 

sorumluluk duygusu, fikir tarafsızlığı, korkuları yenme yeteneği gibi özellikleri, 

kiĢinin problem çözme verimliliğini doğrudan etkileyerek, problemlerle yüz yüze 

gelmede içsel bir kuvvet kazandırmaktadır (Tercanlı, 2011).  

 

 

Ayrıca problem çözmede yaĢ, cinsiyet, okul türü, sosyal öğrenme, model alma, 

sorumluluk duygusu, problemler hakkında bilgi düzeyi, duyguların etkisi ve denetim 

odağı da bireysel etmenler olarak ifade edilebilir (Korkut, 2002; Serin ve Derin, 

2008; Sezen ve Paliç, 2011 ve Sonmaz, 2002). 

 

 

 Problem çözme kiĢi ile ilgili etkenler kadar, ortam ile ilgili etkenlerden de 

etkilenmektedir. KiĢiye verilen eğitim, çocuğun gittiği okulun fiziki koĢulları, 

toplumsal gelenek ve görenekler, anne-babanın ebeveynlik stilleri, sosyal destekleri, 

eğitim düzeyleri, yaĢ ve meslekleri, sosyo-ekonomik durum gibi etkenlerin problem 

çözme becerilerini etkilediğini gösteren çalıĢmalar mevcuttur (Eroğlu, 2001; 

Gökbüzoğlu, 2008; Heppner ve Peterson, 1982; Kapıkıran ve Fiyakalı, 2005; Korkut, 

2002; Saygılı, 2000; ġahin, 2000 ve Taylan, 1990). 
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Problemin çeĢidi, nasıl ifade edildiği gibi problemden kaynaklanan özellikler 

de problem çözme becerilerinde önem taĢımaktadır. Problemin nasıl yapılandırıldığı, 

karmaĢıklığı, ilgili olduğu alana bağlılığı ve problemin ifade ediliĢ biçimi problemi 

çözmeyi etkilemektedir (Jonassen, 2000). 

 

 

 

1.3. Akran Zorbalığı 

 

 

Zorbalık, aralarında güç dengesizliği bulunan aynı yaĢtan birey ya da grupların 

kendini savunamayan kiĢi ya da kiĢilere karĢı zaman içinde tekrarlı biçimde, karĢı 

tarafı incitme, zarar verme veya korku yaratma amacıyla uyguladıkları fiziksel, sözel 

ya da psikolojik saldırı içeren saldırgan davranıĢlar olarak tanımlanmaktadır 

(Arseneault ve ark., 2010; Elinoff ve ark., 2004; PiĢkin, 2002; Smith, 1994; Smith ve 

ark., 2002 ve Solberg ve Olweus, 2003).  

 

 

Olweus (1995)‟e göre bir eyleme zorbalık diyebilmek için:  

 

 

 DavranıĢların kasıtlı olarak zarar verme amacı gütmesi (Zarar verme 

niyeti),   

 

 Zorbanın bu tür eylemleri sürekli olarak yapması (Sıklık),  

 

 Zorba ve kurban arasında güç dengesi yönünden eĢitlik olmaması 

(Güç dengesi), yani zorbalığa uğrayan mağdurun kendini savunamaması 

gerekir.  

 
 

Zorba davranıĢın en önemli özelliklerinden biri, zorbalık yapan kiĢinin diğer 

kiĢi üzerinde hâkimiyet kurma isteğidir (Kaiser ve Rasminsky, 2003, s.: 232). 

Colorosso (2003) da zorbalığı, karĢıdakine zarar veren bilinçli, kasıtlı ve düĢmanca 

davranıĢ olarak tanımlamaktadır. Zorbalık, korku ve dehĢetin oluĢmasına neden 
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olmaktadır. Colorosso (2003)‟ya göre saldırganlığın devam etme tehlikesi vardır. 

Yani zorba da, kurban da bu tür davranıĢların tekrar oluĢacağını bilmektedirler. 

Zorbalık gittikçe Ģiddetlenirse dehĢete kapılma duygusunun oluĢmasına neden 

olabilmektedir. 

 

 

BaĢkalarının gereksinim ve haklarını dikkate almadan; kendi statü, heyecan, 

maddi kazancı için kendisinden daha zayıf baĢkalarına karĢı zarar verici 

davranıĢlarda bulunan kiĢi ya da gruba zorba (bully) denmektedir (Boulton ve Smith, 

1994; Kumpulainen ve ark., 1998).  

 

 

Olweus‟a göre baĢkalarının zarar veren olumsuz davranıĢlarına sürekli olarak 

maruz kalan ve zarar verici bu davranıĢlara karĢı koyabilecek ya da durdurabilecek 

beceri, statü ve kaynaklara sahip olmayan kiĢi ya da gruba ise kurban (victim) adı 

verilmektedir. Zorba-kurbanlar ise hem zorbaca söz ve eylemlerde bulunup zorbalık 

yapan, hem de baĢkalarının zorbalığına uğrayan kiĢi ya da gruplardır (PiĢkin, 2002).  

 

 

Zorba, kurban ya da zorba-kurban olmayan ama bir Ģekilde zorbalıkla ilgisi 

bulunan diğer kiĢilerle ilgili olarak da, zorbaya yardımcı olan, zorbayı pekiĢtiren, 

kurbanı koruyan, dıĢarıda kalanlar, zorbalığa katılmayanlar gibi çeĢitli 

sınıflandırmalar yapılmıĢtır (Salmivalli, 1999; Solberg ve Olweus, 2003). Zorbaya 

yardımcı olanlar doğrudan kurbana saldırmazlar ama zorbanın baĢlattığı bu eyleme 

yardımcı olurlar. Zorbayı pekiĢtirenler, zorbanın kurbana yaptıklarını onaylayarak, 

bazen de kurbanın düĢtüğü duruma gülerek zorbayı pekiĢtirirler. Kurbanı koruyanlar 

ise, kurbanın yanında bulunarak onu savunur ve zorbalığı engellemeye çalıĢırlar. 

DıĢarıda kalanlar taraf olmazlar ama sessiz kalarak zorbalığın sürmesine izin verirler 

(Salmivalli, 1999).  

 

 

Zorbalık, saldırganlık ve Ģiddet kavramları birbirinden farklıdır. Fiziksel ve 

zihinsel açıdan hemen hemen eĢit durumda olan bireylerin birbirine karĢı yaptığı 

saldırganca davranıĢlar zorbalık olarak tanımlanamaz. Çünkü zorbalıktan 

bahsedilebilmesi için güç dengesizliği, gücün adaletsiz ve kötüye kullanımının 
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olması gerekir (PiĢkin, 2002; Rigby, 2007). Saldırganlık ise birine ya da bir Ģeye 

zarar ve acı vermek amacıyla yapılan her tür davranıĢtır (Saygılı, 2004). Herhangi bir 

davranıĢ zarar vermek için yapıldığında saldırganlık olarak tanımlanırken; zarar 

vermek amaçlanmadığında saldırganlık olarak adlandırılmamaktadır. Zorbalık 

saldırganlığın alt kategorilerinden biridir (PiĢkin 2002). Saldırganlık da zorbalık da 

can yakıcı olmalarına rağmen zorbalığın ortaya çıkması için herhangi bir tahrik 

gerekmemektedir. Bir davranıĢın zorbalık olması için bir ya da iki kereden daha fazla 

meydana gelmesi Ģarttır. Ayrıca zorbaların genelde daha güçlü olduğu düĢünülür 

veya daha güçlü olduğu algılanır ve kurban intikam alacak pozisyonda değildir 

(Olweus, 1994). 

 

 

Zorbalık ve saldırganlık ile iliĢkili bir diğer kavram da Ģiddettir. ġiddet; 

kızgınlık, öfke, kin, nefret ve düĢmanlık gibi duygu durumlarının etkinlik kazandığı, 

fiziksel olarak (vurarak ya da yumruk atarak) ya da bir nesne kullanarak  (bıçak ya da 

silah gibi) gözle görülen bedensel yaralanmalara neden olan ve davranıĢı yapan 

bireye davranıĢının sorumluluğunun yüklenebileceği tüm fiziksel davranıĢlar olarak 

tanımlanmaktadır (Köknel, 2000; Ökte, 2014). Saldırganlık, zorbalığı da Ģiddeti de 

kapsayan daha geniĢ bir kavramdır (Ökte, 2014; PiĢkin, 2002).  

 

 

 

1.3.1. Zorbalık Türleri 

 

 

Mynard ve Joseph (1997) zorbalık türlerini; fiziksel, sözel, sosyal ve kiĢisel 

eĢyalarına zarar verme olarak dört grupta sınıflamıĢlardır. PiĢkin (2002) ise, zorbalık 

türlerini beĢ kategoride ele almaktadır. Bunlar; fiziksel zorbalık, sözel zorbalık, 

dıĢlama-yalnızlaĢtırma, söylenti çıkarıp yayma ve bireyin mal ve eĢyalarına zarar 

verme Ģeklindedir.  

 

 

Fiziksel zorbalık; daha güçsüz konumdaki biri üzerinde kontrol oluĢturmak 

amaçlı tekmeleme, itekleme, vurma, yumruk atma, tokat atma, sıkıĢtırma, kollarını 

bükme, tükürme, elbiselerine veya malına zarar verme gibi kiĢinin bedenine ya da 
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eĢyalarına yönelik saldırgan davranıĢları içerir (Anderson ve Swiatowy, 2008; AteĢ 

ve Yağmurlu, 2010; Coloroso, 2003; Ġrfaner, 2009; Kapcı, 2004; Kartal ve Bilgin, 

2009; Özkan ve Çifçi, 2010 ve Yodprang ve ark., 2009). En sık rastlanan ve en kolay 

tanımlanan zorbalık çeĢitlerinden biridir. Fiziksel zorbalıkta, zorbanın yaĢı ve gücü 

arttıkça kurbana daha fazla zarar vermektedir (Ġrfaner, 2009). 

 

 

Sözel zorbalık; küçük düĢürücü isimler takma, açıkça hakaret etme, alay etme, 

iğneleme, küçümseme, sert eleĢtiriler yapma, sataĢma, kızdırma, ima etme gibi 

davranıĢları içermektedir (AteĢ ve Yağmurlu, 2010; Coloroso, 2003; Kaiser ve 

Rasminsky, 2003, s.: 232; Kapcı, 2004; Karaman Kepenekçi ve Çınkır, 2006; Kartal 

ve Bilgin, 2009; Özkan ve Çifçi, 2010 ve Rigby, 2003). Pek çok kiĢi tarafından da 

normal bir davranıĢ veya ĢakalaĢma olarak değerlendirilebilmektedir (Coloroso, 

2003). Hem kızlar hem erkekler tarafından en fazla kullanılan zorbalık türüdür. 

YetiĢkinlerin gözü önünde yapılabilen ve farkına varılması en zor zorbalık türü sözel 

zorbalıktır. Sözel zorbalık, zorba için kullanılması en kolay ancak mağdur için 

katlanılması en zor ve en aĢağılayıcı zorbalık türü olabilmektedir. Tam olarak benlik 

bilinci oluĢmamıĢ kiĢileri daha fazla etkilese de her yaĢtan kiĢi üzerinde olumsuz 

etkileri vardır (Coloroso, 2003). 

 

 

Duygusal zorbalık, bir kiĢinin hedef seçilerek sürekli rahatsız edici söz, laf 

taĢıma, bakıĢ, alaylı konuĢma, dıĢlama, oyuna almama, grup içinde isteyerek pasif 

bırakılma gibi davranıĢlara maruz kalması olarak tanımlanmaktadır (Kapcı, 2004; 

Kartal ve Bilgin, 2009; Özkan ve Çifçi, 2010). Fiziksel zorbalıkta olduğu gibi zorba 

her zaman güçlü kiĢi olmayabilir. Çoğu zaman zorba fiziksel olarak daha güçsüz, 

sosyal yönden daha güçlüdür. Grup çalıĢmalarında yeterince çaba göstermediği için 

suçlamak, dıĢlamak, küçük düĢürmek, istemediği bir Ģeyi yapmaya zorlamak, 

ayrımcılık, grup içinde aĢırı görev yüklemek, yanlıĢ bilgi vermek, yapılması 

gerekenleri veya istenenleri saklamak, gizleyerek karĢısındakini zor durumda 

kalmasını sağlamak gibi davranıĢlarla ortaya çıkabilmektedir (Kapcı, 2004; Kartal ve 

Bilgin, 2009; Özkan ve Çifçi, 2010; Uçanok, 2005).  
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Zorbalık cinsel yönden rahatsız edici davranıĢlarla da ortaya çıkabilir. Cinsel 

zorbalık dokunma gibi doğrudan ve fiziksel yolla, rahatsız edici sözlerle doğrudan ve 

sözel yolla ya da el hareketleri, öpücük atma, cinsel içerikli dedikodular yayma gibi 

dolaylı yollarla meydana gelebilir (AteĢ ve Yağmurlu, 2010; Kapcı, 2004; Özkan ve 

Çifci, 2010 ve Rigby, 2003). Cinsel içerikli sözler söyleme, hareket etme, dedikodu 

yayma gibi davranıĢlarla kiĢinin kurduğu iliĢkilerden uzaklaĢtırılmaya çalıĢması da 

kiĢilerin cinsel geliĢimini ve ilerdeki yaĢamını olumsuz yönde etkileyebilmektedir. 

Bu noktada cinsel zorbalık ile flört etme arasındaki farkın tanımlanması oldukça 

önemlidir. Flört etmede, her iki taraf da eĢit rol oynayıp, her iki tarafın da kiĢisel 

saygınlığı korunmaktadır. Cinsel zorbalıkta ise taraflar arasında güç dengesizliği söz 

konusudur ve taraflardan biri zarar görmektedir. Zorba karĢındaki kiĢiyi küçük 

düĢürmekte ve ondan faydalanmaktadır. Aynı zamanda kurbanın saygınlığı zarar 

görmekte ve sınırlar aĢılmaktadır (Coloroso, 2003). 

 

 

Olweus (1995) zorbalığı doğrudan ve dolaylı zorbalık olmak üzere ikiye 

ayırmıĢtır. Doğrudan zorbalık kurbana fiziksel olarak açıkça zarar vermeyi 

kapsarken, dolaylı zorbalığa maruz kalan kiĢiler kurban olduklarının farkında 

olmayabilirler. Dolaylı zorbalık davranıĢları açıkça zarar verici tutum ve davranıĢlar 

yerine, gizli ve örtük olarak meydana gelmektedir (Espelage ve Swearer, 2003). Alay 

etme, sataĢma, isim takma, haksızlık etme, vurma, tekmeleme, haksızca eleĢtirme, 

tehdit etme, müstehcen el hareketleri, tehdit edici bakıĢlar, yaralayıcı bir aletle zarar 

verme, birine ait eĢyaları çalma veya saklama, zarar verecek bir harekette bulunma, 

küfür etme, dalga geçme, ısırma, çimdikleme gibi davranıĢlar doğrudan zorbalık 

kavramı içerisindedir ve kurban ile zorba birbirlerinin kim olduğunu bilmektedir 

(Olweus, 2005; Rigby, 2003; Woods ve ark., 2000 ve Woods ve Wolke, 2003). 

Dalga geçmek için baĢkalarını etkileme, söylenti çıkarma ve yayma, amaçlı Ģekilde 

gruptan dıĢlama, birini dövmesi için baĢkalarını kıĢkırtma, birinin sırlarını ortaya 

koyma, birisine bir baĢkasını dövdürme, söylenti çıkarma, küçük düĢürme, iğneleme, 

göz hapsine alma ise dolaylı zorbalıktır. Dolaylı zorbalık, kurbanın sosyal olarak 

yalnızlaĢtırılması için yapılan davranıĢları kapsar ve kurban zorbanın kimliğinden 

habersiz olabilir (Espelage ve Swearer, 2003; Olweus, 2005).  
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Siber zorbalık, son yıllarda geliĢen teknoloji nedeniyle ortaya çıkan yeni bir 

zorbalık türüdür. Tehdit veya rahatsız edici elektronik postalar, telefon mesajları, 

web sitelerinde mağdur hakkında aĢağılayıcı küçük düĢürücü yorumlar yazmak gibi 

davranıĢ örüntüleriyle tanımlanmıĢtır. Geleneksel zorbalıktan farklı olarak siber 

zorbalıkta fiziksel yönden güçlü olan kiĢi kurban, zayıf olan ise zorba olabilmektedir 

(Arıcak, 2009; Belsey, 2006; Erdur Baker ve KavĢut, 2007 ve Hinduja ve Patchin, 

2007). 

 

 

ĠliĢkisel zorbalıkta ise kiĢiyi gruptan dıĢlamak, arkadaĢ grubu içinde yalnız 

bırakmak, kurban hakkında dedikodu yaymak, karĢıdaki kiĢiyi dikkate almamak, 

önemsememek, sosyal ortamından soyutlamak, ondan uzaklaĢmak gibi davranıĢlarla 

kurbanın kiĢisel benliğini olumsuz etkilemek amaçlanmaktadır. ĠliĢkisel zorbalık 

dıĢarıdan anlaĢılması en zor zorbalık türüdür. Mağdur, kendisi hakkında çıkarılan ya 

da yapılan dedikoduları duymasa da dolaylı yoldan bunlardan etkilenebilmekte ve 

zorbalık devam etmektedir (Coloroso, 2003; Kaiser ve Rasminsky, 2003, s.: 232).  

 

 

 

1.3.2. Akran Zorbalığına Etki Eden Faktörler 

 

 

Zorbalık kavramı ortaya çıktıktan sonra araĢtırmacılar neden bazı kiĢilerin daha 

fazla zorbalığa maruz kaldığını ya da zorbalık davranıĢı sergilediğini tespit etmeye 

çalıĢmıĢlardır. Zorbalık çoğunlukla birden fazla ve karmaĢık nedenlere bağlı olarak 

ve pek çok etmenden etkilenerek ortaya çıkmaktadır. Bireysel etkenler, aile, kitle 

iletiĢim araçları, arkadaĢlar, okul ve yaĢanılan çevre gibi pek çok etken çocuğu 

zorbalık davranıĢlarını göstermesi yönünde risk altına sokabilmektedir (Alper, 2008; 

Ġrfaner, 2009).  

 

 

AraĢtırmalara göre cinsiyet, zorba ve kurban olma durumlarını etkilemektedir. 

Erkeklerin, kızlara göre zorbalık yapma ve zorbalığa maruz kalma oranları daha 

yüksektir. Bazı araĢtırmalar erkeklerin daha fazla doğrudan ve fiziksel zorbalığa 

maruz kalırlarken kızların daha çok dolaylı ve iliĢkisel zorbalığa maruz kaldıklarını 
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göstermektedir (Borg, 1999; Collins ve ark., 2004; Griffin ve Gross, 2004; 

Nabuzoka, 2003 ve Rigby, 1995). Bazı çalıĢmalar ise kurban olma açısından 

cinsiyetler arasında belirgin bir farklılık olmadığını vurgulamaktadır (Andreou, 2001; 

Dölek, 2002; Fekkes ve ark., 2005; Gültekin, 2003; Mynard ve Joseph, 1997; PiĢkin, 

2002 ve Smith ve Shu, 2000). 

 

 

Olweus, kızlara karĢı yapılan zorbalık eylemlerinin % 60‟ının, erkeklere karĢı 

yapılan zorbalık eylemlerinin ise % 80‟inin erkekler tarafından yapıldığını 

belirtmektedir. Erkeklerin diğer erkeklere karĢı daha çok dövme, itme, tekmeleme, 

vurma gibi fiziksel zorbalık olarak adlandırılan zorbalık davranıĢları sergilediği 

görülmektedir. Kızların ise hem erkekler hem de kızlar tarafından alay etme, dalga 

geçme, haklarında söylenti çıkarma, isim takma gibi zorbalık olaylarına maruz 

kaldıkları belirlenmiĢtir (Karaman Kepenekçi ve Çınkır 2006).  

 

 

Benzer bir durum siber zorbalık için de söz konusudur. Yapılan bazı 

çalıĢmalarda (Agatston ve ark., 2007; Campfield, 2008; Willard, 2005; Wolak ve 

ark., 2007) kızların siber ortamda zorba olma oranlarının erkeklerden yüksek olduğu 

saptanırken, bazı araĢtırmalarda (Dehue ve ark., 2008; Li, 2007; Smith ve ark., 2008) 

kızların mağdur olma oranlarının erkeklerden daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. Bazı 

çalıĢmalar ise kızların hem zorba hem de mağdur olma oranlarının erkeklerden daha 

yüksek olduğunu (Campbell, 2005; Kowalski ve Limber, 2007; Smith ve ark., 2008; 

Ybarra ve ark., 2007) göstermektedir.  

 

 

Alanyazın incelendiğinde zorbalığın yaĢ ile iliĢkisinde de farklı sonuçların 

olduğu görülmektedir. Bazı araĢtırmacılar (AlikaĢifoğlu ve ark., 2007; Espelage ve 

ark., 2000 ve Frisén ve ark., 2007)  yaĢ ile zorbalık davranıĢının azaldığını 

belirtirken, bazı araĢtırmacılar (BektaĢ, 2007; Demaray ve Malecki, 2003; Hannish 

ve Guerra 2004; O‟Moore ve Kirkham 2001 ve Rigby ve Slee, 1992) zorbalık 

davranıĢının arttığını,  bazıları (Banks, 1997; Borg, 1998; Craig ve ark., 1998; 

Gültekin, 2003) ise yaĢ ile sadece görülen zorbalık türünün farklılaĢtığını 

belirtmektedir. Rigby ve Slee (1992) yaptıkları çalıĢmada, ergenlik döneminin 
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baĢlarında akran zorbalığında hafif bir artıĢ olduğunu ve daha sonra değiĢen okul 

veya çevreye alıĢılıp zorbalığın görülme sıklığının azaldığını belirtmektedirler. 

AlikaĢifoğlu ve ark. (2007) tarafından yapılan araĢtırmada 9. sınıf öğrencilerinin, 10. 

ve 11. sınıf öğrencilerine göre daha fazla oranda zorbalığa uğradıkları saptanmıĢtır.  

 

 

Salmivalli ve Nieminen (2002), tarafından yapılan çalıĢmada bireysel 

raporlarda kurban olma sıklığının azalmasına rağmen, bu durum akran raporlarında 

ve öğretmen raporlarında bu Ģekilde değildir. Ayrıca Unnever ve Cornell (2004) 

tarafından yapılan araĢtırmada yaĢ büyüdükçe öğrencilerin zorbalığa uğradıklarını bir 

baĢkasına (yetiĢkin, öğretmen, aile, arkadaĢ) söyleme oranın da azaldığını tespit 

etmiĢlerdir. Yani zorbalık olayları ileri yaĢlarda da yaĢanıyor olmasına rağmen yaĢı 

büyük olan öğrenciler bu durumu saklamaktadırlar (EkĢisu, 2009). 

 

 

Olweus (1995) da zorbalığın ilköğretimin birinci kademesinde yoğun olarak 

görüldüğünü, ikinci kademesinde doruk noktasına ulaĢtığını, ortaöğretimin ilk 

yıllarında devam ettiğini ve ortaöğretimin sonlarında düĢmeye baĢladığını tespit 

etmiĢtir. Gültekin (2003) araĢtırmasında zorbalığa hedef olma açısından 16 yaĢ 

grubunda iliĢkisel zorbalığın 11 yaĢ grubundan anlamlı derecede yüksek olduğunu ve 

yaĢ ilerledikçe doğrudan zorbalığın akranlar arasında çok tepki görmesi nedeniyle 

dolaylı zorbalığın daha çok tercih edildiğini belirtmiĢtir. 

 

 

Fiziksel görünüĢ, diğerlerinden farklı olma, aile, yaĢanan çevre gibi özelliklerin 

kiĢinin saldırganlığa ve zorbalığa iliĢkin inançlarını etkileyebileceği öne sürülmüĢtür. 

Kilolu, gözlüklü, çilli olma gibi baĢkalarından farklı görünmek zorbalığa maruz 

kalma açısından risk faktörleridir (YeĢil, 2011).  

 

 

Hamarus ve Kaikkonen (2008)‟a göre de zorbalığın en önemli sebebi farklı 

olmaktır. Ergenler kendi aralarında alt kültür oluĢturarak, bu kültüre ait belirli 

davranıĢ biçimleri geliĢtirmektedirler. Sessiz olma, utangaçlık, demode olma, 

korkaklık, hassaslık, farklı etnik köken, çocuksu davranıĢlar, aĢırı dincilik gibi 

toplumun genelinden farklı özellikler taĢıma gibi bu alt kültürden farklı davranıĢlar 



 
 

43 
 

da kurban olma ile iliĢkili olabilmektedir (Frisén ve ark., 2008; Hamarus ve 

Kaikkonen, 2008).  

 

 

Okulda yakın arkadaĢı olmayan, farklı sosyo-ekonomik düzeye sahip, giriĢken 

olmakta zorlanan, öğrenme güçlüğü olan, eĢcinsel eğilimleri olan, dikkat eksikliği 

veya konuĢma bozukluğu olan çocuklar ve etnik köken açısından çoğunluğun 

oluĢturduğu gruptan farklı grupta olanlar da kurban olarak seçilebilmektedir (Rigby, 

2003). 

 

 

Zorbalığa dâhil olan ergenler zorbalık hakkında daha olumlu tutum ve 

inançlara sahiptirler (Hymel ve ark., 2005; Lim ve Ang, 2009; Williams ve Guerra, 

2007). Ergenlerin zorbalığa iliĢkin inançlarının değerlendirildiği bir çalıĢmada; 

ergenlerin % 64‟ünün zorbalığı yaĢadıkları dönemin bir parçası olarak gördükleri,   

% 44‟ünün zorbalık yapmanın kiĢiyi diğerlerine karĢı güçlü gösterdiğine inandıkları, 

% 67‟sinin zorbalığa uğrayan kurbanların bu durumu hak ettiklerine, % 87‟sinin ise 

farklı oldukları için zorbalığa maruz kaldıklarına inandıklarını ortaya koymuĢtur 

(Hymel ve ark., 2005). Yani zorbalık davranıĢları sergilemede, zorbalığın kabul 

edilebilir bir davranıĢ olarak algılanmasına iliĢkin inanç ve ahlaki yargıların etkisi 

bulunmaktadır. Zorbalığa iliĢkin bu inanç ve yargılar ise kiĢinin yaĢı, bulunduğu 

çevre gibi pek çok etkene bağlı olarak değiĢebilmektedir (Hymel ve ark., 2005; 

Salmivalli ve Voeten, 2004).  

 

 

Pek çok konuda olduğu gibi zorbalık da genellikle anne babadan görülerek 

öğrenilen bir davranıĢ biçimidir. Zorba ebeveynler, çocuklarına model niteliğindedir 

ve farkında olmasalar da çocuklarının zorba olmasına öncülük ederler (Bandura, 

1977). YaĢamın ilk yıllarında temel ihtiyaçları karĢılanmadan, sıcaklıktan yoksun ve 

sevgisiz büyüyen bir çocuk ileriki yıllarda zorba olmaya aday bir çocuktur. Çocuğun 

hem aĢırı baskı ortamında büyümesi hem de kuralsız ve aĢırı hoĢgörülü bir ortamda 

büyümesi çocuk için uygun değildir (Lantieri ve Patti, 1996). 
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Saldırganlıkla iliĢkili aile özellikleri; babanın olmaması, anne babanın boĢanma 

nedeniyle kaybı, depresyon, evlilik huzursuzlukları, ailede kiĢi sayısının çok olması, 

sosyo-ekonomik dezavantaj olarak sıralanabilir (Dölek, 2002). ġiddet davranıĢının 

oluĢmasında rol oynayan diğer ailesel faktörler arasında aile içi etkileĢim ve 

iletiĢimin bozulması, sağlıklı iliĢkiler kuramama ve tutarsız bir disiplin anlayıĢına 

maruz kalma, soğuk ve reddedici tavır, saldırganlığa karĢı hoĢgörülü davranma, 

çocuk istismarı ve ihmali, çocuktan beklenenlerin net olarak oluĢturulamaması, 

yetersiz gözetim ve yönlendirme, aile içi Ģiddet, uygunsuz ve tutarsız aile disiplini, 

ebeveynin suç iĢlemesi gösterilebilir (AlikaĢifoğlu ve ark., 2007; Baldry, 2003; 

Doğan, 2001; Gelbal, 2007; O‟Keefe, 1997 ve Sarıbeyoğlu, 2007). 

 

 

Baldry ve Farrington (2000) yaptıkları çalıĢmada otoriter ebeveynlik stilinin 

zorbalıkla iliĢkili olduğunu ortaya koymuĢtur. Veenstra ve arkadaĢları (2005) ise 

duygusal sıcaklık, aĢırı koruma ve reddetme gibi ebeveynsel özelliklerin anlamlı bir 

değiĢiklik yaratmayarak zorbalık olayında bir etkisi olmadığını belirtmiĢtir.  

 
 

Zorbalığın sebeplerini inceleyen araĢtırmalar ayrıca çocuk ve ergenin yaĢla 

birlikte geçirdiği fiziksel, psikolojik ve sosyal değiĢimlere (Li, 2007; Monks ve 

Smith, 2006; Nansel ve ark., 2001 ve Whitney ve Smith, 1993), cinsiyete 

(AlikaĢifoğlu ve ark, 2007; Jankauskiene ve ark., 2008; Lambert ve ark., 2008), 

kiĢilik özelliklerine (Arseneault ve ark., 2010; Frisén ve ark., 2008), bulunduğu 

sosyoekonomik düzeye bağlı olarak yaĢadığı aile ortamına (Arseneault ve ark., 2010; 

Berger, 2007; Hymel ve ark., 2005; Jankauskiene ve ark., 2008; Ma ve ark., 2001 ve 

Perren ve Hornung, 2005), bulunduğu okul çevresine ve akran kültürüne (Berger, 

2007; Frisen ve ark., 2008; Hamarus ve Kaikkonen, 2008; Hymel ve ark., 2005; 

Langdon ve Preble, 2008 ve Unnever ve Cornell, 2004) vurgu yapmaktadır. 
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1.3.3. Akran Zorbalığının Çocuk Üzerindeki Etkileri 

 

 

Zorbalık, hem yapan hem de mağdur olan çocuk açısından çok ciddi sorunları 

beraberinde getirmektedir. Zorbalık yapanlar bir süre sonra bulundukları toplum tarafından 

dıĢlanarak yalnız kalmakta ya da yanlarında sadece kendileri gibi zorbalık yapan 

arkadaĢları kalmaktadır. Bu eylemlerin mağdurlar üzerinde bıraktığı fiziksel ve ruhsal 

etkiler azımsanamayacak kadar fazladır (Ġrfaner, 2009).  

 

 

Zorbalık çember Ģeklinde yayılarak sadece kurban olan kiĢiyi değil, dolaylı olarak 

tüm çevresini de etkilemektedir. Bu etki alanlarından biri de okuldur. Okulun güvenli 

olmaması halinde akademik baĢarı da etkilenmektedir (Sullivan ve ark., 2006). Zorbalık 

sorununun göz ardı edilmesinin en tehlikeli sonucu okul içinde öğrenciler arasında 

iletiĢimsizlik ve dolayısıyla düĢmanlık ortaya çıkmasıdır. Bu durum okul iklimini 

etkileyerek eğitim-öğretim sürecini tehdit edebilir (PiĢkin, 2002).  

 

 

Sullivan ve arkadaĢları zorbalığın çember etkisini Ģu Ģekilde açıklamıĢlardır: 

 

 

 Birinci seviye etki: Zorbalık eyleminin yaĢandığı andır. Zorbalığa 

maruz kalan kiĢi için çok yoğun etkisi vardır ve bu etki bir süre daha devam 

edecektir.   

 

 

 Ġkinci seviye etki: Bu durumda zorbalık eyleminin ikincil 

mağdurları aile ve ebeveynlerdir. Genellikle neden kendi çocuklarının baĢına 

geldiği, neden bu konuda daha önceden önlem alınmadığı, neden bu konuda 

uyarılmadıkları konusunda okula kızgındırlar.  

 

 

 Üçüncü seviye etki: Kenardakiler bu olaya katılacak ve olanlarla 

ilgili bazı duygu ve düĢünceleri olacaktır. Bazıları zorbaya destek verecek, bazıları 

da ne destek verecek ne de engel olacaklardır ve sadece olanları seyredecektir. 
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Çünkü kendilerine de sıra gelmesinden endiĢe edecektir. Bazıları müdahale etmek 

isteyecek ancak korkularından bir Ģey yapamayacaklardır. AĢağılananlar üçüncül 

derece etkilenenlerdir. Bundan sonraki hayatları sürekli tehdit altındadır ve bu da 

devamlı korku içinde yaĢamaları anlamına gelebilmektedir. 

 

 

 Dördüncü seviye etki: Bu seviyede okulun içinde yaĢanan zorbalık 

eylemine karĢı verdiği tepki çok önem taĢımaktadır. Eğer durumu iyi bir Ģekilde 

yönetebilirse öğrencilere ve özellikle zorbalığı yapan zorbalara kesin ve net bir 

Ģekilde bu tip eylemlerine göz yumulmayacağı anlatılır. Eğer durum gerektiği gibi 

net bir Ģekilde ele alınmazsa, o zaman zorbalara yaptıklarına devam edebilecekleri 

mesajı verilecek ve kimsenin güvende olmadığı hissedilecektir. Okul, zorbalık 

eylemleri konusunda herhangi bir önlem almazsa ya da harekete geçmezse, 

zorbalık kültürü dolaylı yoldan da olsa artacaktır. 

 

 

 BeĢinci seviye etki: Hayatımızda olup bitenler çoğu zaman yakın 

çevremizi ve yaĢadığımız topluluğu doğrudan ya da dolaylı etkilemektedir. Eğer 

okul zayıf öğrencilerini koruyamazsa zorba öğrencilere istedikleri yerde istedikleri 

kiĢiye zorbalık yapabilecekleri yönünde cesaret verirler. Ancak eğer okul bu konu 

ile ilgilenirse ve herhangi bir zorbalık vakası ile ilgili olarak öğrencilerin okul 

yönetimini bilgilendirmeleri teĢvik edilirse, bu durumda sadece öğrencilerine değil 

aynı zamanda sorumluluğundaki daha geniĢ bir çevreye ciddi bir katkıda 

bulunmuĢ olacaktır ( Ġrfaner, 2009). 

 

 

Okulda yaĢanan zorbalık, sadece okul deneyimlerini değil, öğrencinin tüm yaĢamını 

etkileyebilmektedir. Zorbalığa maruz kalan çocuklarda yani kurbanlarda genellikle 

psikosomatik belirtiler, depresyon, enürezis, özgüven ve benlik saygısında azalma, kaygı 

ve davranıĢ problemleri görülmektedir (AlikaĢifoğlu ve ark., 2007; Fekkes ve ark., 2005; 

Kapcı, 2004; Kim ve ark., 2005; Kumpulainen ve ark., 1998; Olweus, 1994 ve Saluja ve 

ark., 2004).  

 

 

Okulda zorbalığa maruz kalan öğrenciler okulu korkunç, güvensiz ve provoke edici 
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bir ortam olarak değerlendirip devamsızlık yapabilirler (Furlong ve ark., 2004; Gökler, 

2009; Rigby, 2003 ve Willard, 2007). Bazen de zorbalık kurbanı öğrenciler, okul 

değiĢtirmeyi isteyebilirler. Zorbalık olaylarına karıĢmak okul algısını da etkilemektedir. 

Zorbalık olaylarına karıĢan öğrenciler karıĢmayanlara göre daha olumlu bir okul algısına 

sahiptir ve öğretmenleriyle iliĢkileri daha iyidir (Bilgiç ve Yurtal, 2009). 

 

 

Zorba ve olaylara karıĢmayan öğrencilerin, zorbalık kurbanı öğrencilere göre okulda 

daha mutlu oldukları, daha az hiperaktivite, davranıĢ ve uyum sorunları yaĢadıkları  

saptanmıĢtır (Bilgiç ve Yurtal, 2009; Gökler, 2009 ve Woods ve ark., 2000;). Sharp (1995) 

yaptığı çalıĢmada öğrencilerin % 20‟sinin zorbalığa maruz kalmamak için okula 

gitmediklerini, % 29‟unun zorbaca davranıĢlar sonrasında derslerine yoğunlaĢmakta 

zorluk yaĢadığını, % 22‟sinin kendilerini fiziksel olarak hasta hissettiklerini ve % 20‟sinin 

uyumakta zorluk çektiğini tespit etmiĢtir.  

 

 

Bunların yanında zorbalığın grip, kulak enfeksiyonları, yüksek ateĢ, baĢ ağrısı, 

dikkatsizlik, boğaz ağrıları, iĢtahsızlık, baĢ dönmesi, sinüzit, astım, öksürük, karın ağrısı, 

ishal, görme bozukluğu, kalp çarpıntısı, kusma, mide ağrısı gibi fiziksel etkileri de vardır 

(Rigby, 2003).  

 

 

Yapılan çalıĢmalar geçmiĢte zorbalık mağduru olan kiĢilerin ilerleyen yaĢlarda 

zorbalık durumu son bulsa bile, daha fazla depresyon belirtisi gösterdiğini, daha düĢük bir 

özgüvene ve özsaygıya sahip olduklarını,  suç iĢleme, yalnızlık, toplumdan dıĢlanma, 

bağımlılık gibi problemleri yaĢama olasılığının yüksek olduğunu göstermektedir (Gökler, 

2009; Willard, 2007 ve Yodprang ve ark., 2009). 

 

 

Çocukluklarında zorbalık davranıĢı gösteren yetiĢkinlerin pek çoğu suça 

karıĢmaktadır. Yapılan çalıĢmalarda ilköğretim ve orta öğretim çağlarında zorbalık yapan 

öğrencilerin daha sonraki yaĢlarda da suça ya da alkol kullanımına meyilli olduğu tespit 

edilmiĢtir. Hem kurban hem zorba erkeklerin daha çok kaygı, depresyon, yeme 

bozuklukları ve psikosomatik semptomlar gösterdikleri kaydedilmiĢtir. Kızlar arasında ise 

daha çok yeme bozuklukları görülmektedir (Kaltiala Heino ve ark., 2003).  
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1.4. ÇalıĢan Çocuklarda Problem Çözme ve Akran Zorbalığı 

 

 

Çocukluk ile yetiĢkinlik arasındaki dönemi kapsayan ergenlik; psikolojik, 

fizyolojik, sosyolojik ve biliĢsel olmak üzere birçok değiĢimi içerisinde 

barındırmaktadır. Ergenler, ergenlik döneminde büyüme, olgunlaĢma, değiĢim ve 

geliĢim için yeni fırsatlar ve deneyimler kazanmanın yanı sıra, akademik, kiĢisel ve 

sosyal pek çok problemle karĢılaĢmaktadır. Bu dönemde gençlerin karĢılaĢmıĢ 

oldukları problemlerin üstesinden gelebilmeleri ve problemleri etkin bir Ģekilde 

çözebilmeleri için problem çözme becerisi oldukça önemlidir (Andrews ve ark., 

2004). 

 

 

ÇalıĢan çocuklar ise hem ergenliğin getirdiği bu doğal problemler ve 

çatıĢmalarla uğraĢmakta, hem de çalıĢma hayatının getirdiği uzun çalıĢma saatleri, 

fiziksel kayıplar, yetersiz beslenme, okula devam edememe, uykusuzluk, istismar, 

olumsuz koĢullar gibi problemlerle baĢ etmeye çalıĢmaktadırlar. Tüm bu koĢullar 

ergenlerin etkin problem çözme becerilerini kazanmalarını engelleyebilmektedir. 

 

 

Her insan yaĢadığı problemler karĢısında farklı tepkiler sergileyebilmektedir. 

Probleme iyi bir çözüm yolu bulmak, baĢka deyiĢle karar vermek yerine problemi 

görmezden gelmek, problemin kendiliğinden yok olmasını ya da çözülmesini 

ummak, baĢkalarının o problemi çözmesini beklemek, karar vermeyi ertelemek, 

sorumluluğu baĢkaları üzerine atmak gibi değiĢik yollar denenebilir (Korkut, 2002).  

 

 

Problem çözme becerisinin yeterince geliĢmemiĢ olması her birey için farklı 

sonuçlar doğurabilir. Bunlardan biri de zorbalıktır. Zorbalık, ergenlik dönemindeki 

bireylerin sık sık yaĢadıkları önemli iletiĢim sorunlarından birisidir. Zorbalık sadece 

zorbalar için değil, kurbanlar ve zorbalığa tanıklık eden diğer çocuklar için de 

oldukça önemli ve ciddi bir sorundur. Zorbalık, çocukların akademik, duygusal ve 

sosyal geliĢimlerini olumsuz olarak etkileyebileceği gibi, bu dönemde yaĢanabilecek 
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olumsuz deneyimler zorba, kurban ve zorbalığa tanıklık eden diğer çocukların 

yetiĢkinlik yaĢamları boyunca da istenmeyen pek çok sorun yaĢamalarına neden 

olabilir (Koç, 2006). Problem çözme becerisinin kazanılması ve zorbalık davranıĢı 

gösterme veya zorbalığa maruz kalma açısından riskli gruplardan biri de uygun 

olmayan ortam ve koĢullarda çalıĢmak zorunda kalan ergenlerdir.  

 

 

 ĠĢ hayatına erken baĢlaması sonucunda çalıĢan çocuklar yaĢıtlarından çok daha 

fazla problemle yüz yüze kalmaktadırlar. Etkin problem çözme yöntemlerini öğrenip 

benimsemezlerse karĢılaĢtıkları problemleri daha zor çözebilir ya da çözemeyebilirler. Bu 

durum ise zorbalık açısından daha fazla risk altında olmalarına yol açabilmektedir (Dodge 

ve Feldman, 1990).  Tüm bu nedenlerden dolayı çalıĢan ergenlerin problem çözme 

yöntemlerini bilmeleri, kullanmaları ve zorbalıktan korunmaları okula devam eden 

yaĢıtlarına göre daha büyük bir öneme sahiptir.  

 

 

 

 

 

1.5. Ġlgili AraĢtırmalar 

 

 

Bu bölümde; çalıĢan çocuklar, problem çözme becerileri ve zorbalık ile iliĢkili 

yurtiçi ve yurtdıĢında yapılan araĢtırmaların özetleri tarih sırasına göre verilmiĢtir. 

 

 

1.5.1. ÇalıĢan Çocuklar ile Ġlgili AraĢtırmalar 

 

 

Köksal (1992)‟ın 15–18 yaĢındaki çalıĢan çocukların yaĢadıkları sorunları ve 

çalıĢma koĢullarını karĢılaĢtırmayı amaçladığı çalıĢmasına; sanayide çalıĢan 60 

çocuk ile çıraklık eğitim merkezine giden 80 çocuk tesadüfî örnekleme yöntemiyle 

seçilerek alınmıĢtır. ÇalıĢmada çocukların çalıĢma koĢulları ve sorunlarının 

belirlenmesi amacıyla hazırlanan anket formu kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda; çıraklık eğitim merkezine devam eden çocukların büyük bir bölümünün 

ilkokul mezunu olduğu; iĢin tehlikeli olması, iĢten çıkarılma ihtimali, geç gelince 

ustanın kızması gibi sorunlar yaĢadıkları saptanmıĢtır. Merkeze gitmeyenlerin ise iĢin 
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kirli, tehlikeli ve ağır olması, iĢten çıkarılma, ücretin düĢük olması, geç gelince 

ustanın kızması sorunlarının hepsiyle karĢılaĢtıkları belirlenirken, sadece küçük bir 

kısmı herhangi bir sıkıntı yaĢamadığını belirtmiĢtir. 

 

 

Boz (1993)‟un, Ankara'da çıraklık eğitim merkezlerine devam eden aday 

çırakların çalıĢırken yaĢadıkları sıkıntıları ve gittikleri okuldaki uygulamalarla ilgili 

sorunlarının belirlenmesini amaçladığı araĢtırmasında kendi hazırladığı anket 

formunu kullanmıĢtır. AraĢtırmada çocukların büyük bir kısmının eğitim ve gelir 

düzeyi düĢük ailelerden geldiği ve yasal düzenlemelere tam olarak uygun 

çalıĢtırılmadığı belirlenmiĢtir. Çocukların çıraklık eğitim merkezlerinde aldıkları 

eğitimden tam olarak yararlanamadıkları görülmüĢtür.  

 

 

Bildik (1998)‟in çalıĢan çocukların iĢte yaĢadıkları güçlükleri araĢtırmayı 

amaçladığı çalıĢmasında, sorun alanlarının belirlenmesi ve çeĢitli değiĢkenlerle 

iliĢkisinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. Ġzmir Çıraklık Eğitim Merkezi‟ne devam eden 

ve çalıĢmakta olan 93 çocuk araĢtırmaya katılmıĢtır. ÇalıĢmada Kısa Semptom 

Envanteri, Beck Depresyon Ölçeği, Sürekli Kaygı Ölçeği ve Bir Adam Çiz Testi 

kullanılmıĢtır. Çocukların yarısı ilkokul mezunudur. Yarısı okulla ilgili güçlükler, bir 

kısmı da maddi yetersizlik nedeniyle çalıĢmak zorunda kalmıĢtır. Çocukların 

çoğunluğunun çok çocuklu ailelerden geldiği ve ergenlik döneminde iĢ yaĢamına 

katıldıkları belirlenmiĢtir. Öğle tatilinin olmaması, yıllık izin verilmemesi, geç saate 

kadar çalıĢma, tatil günü çalıĢmak zorunda kalma ve çalıĢma saatlerinin belirsizliği, 

iĢyerinde istismar, müĢteriler ile ilgili güçlükler çocukların yaĢadıkları sorunlardır. 

 

 

Ambadekar ve arkadaĢları (1999), çalıĢmanın çocukların büyümesi üzerindeki 

etkilerini araĢtırdıkları çalıĢmalarında 8-15 yaĢ arası 223 çocukla görüĢmüĢlerdir. 

Çocuklar, gecekondu mahallelerinden seçilmiĢlerdir. ÇalıĢmada çocukların boy ve 

kilo ölçümleri yapılarak vücut kitle indeksleri karĢılaĢtırılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda 

çocukların; terzihane, otel, ayakkabıcı, tamirci, seyyar satıcı, matbaa, tuz fabrikası 

gibi farklı yerlerde çalıĢtıkları ve çalıĢan çocukların da kontrol grubunun da aldıkları 

günlük kalorinin benzer olduğu tespit edilmiĢtir. Kontrol grubundaki çalıĢmayan 
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çocuklar, çalıĢan çocuklara göre daha uzun boylu ve daha kilolulardır. ÇalıĢma 

sonucunda, çalıĢmanın çocukların büyümesini olumsuz etkilediği düĢünülmüĢtür. 

 

 

Bildik (2003)‟in çalıĢan çocukların sosyo-demografik özelliklerini ve çalıĢma 

koĢulları tespit etmek amacıyla yaptığı bir diğer çalıĢmada, 77 çalıĢan çocukla 

görüĢülmüĢtür. ÇalıĢmada araĢtırmacı tarafından oluĢturulan görüĢme formu ve Kısa 

Semptom Envanteri kullanılmıĢtır. Çocukların yaĢ ortalamasının 16 olduğu ve 

çoğunluğunun erken yaĢta çalıĢmaya baĢladıkları belirlenmiĢtir. Çocukların ilkokul 

mezunu olduğu ve her iki cins arasında eriĢilen öğrenim düzeyi açısından istatistiksel 

açıdan anlamlı bir fark olmadığı saptanmıĢtır. Okulu bırakma nedenlerine 

bakıldığında, çocukların yarısından fazlasının okulla ilgili güçlükler, yaklaĢık beĢ 

çocuktan birinin geçim sıkıntısı nedeniyle iĢe girmek zorunluluğu, bir kısmının aile 

ile iliĢkili sorunlar ve küçük bir kısmının okuyanlar iĢ bulamadığı için iyi bir meslek 

edinme kaygısı nedeniyle okulu terk ettikleri belirlenmiĢtir. Çocukların günlük 

ortalama çalıĢma süreleri 11 saat olarak saptanmıĢtır. 

 

 

Tarasuk ve arkadaĢları (2005), Kanada‟da 261 evsiz genç üzerine yaptıkları 

çalıĢmada, gençlerin yaĢam koĢullarını, beslenme ve sağlıkla ilgili durumlarını 

incelemiĢlerdir. Evsiz gençlerin; % 7‟sinin aĢırı zayıf, % 22‟sinin ise çok ĢiĢman 

olduğunu, gençlerin yiyeceklerini birden fazla kaynaktan temin ettiklerini, erkeklerin 

% 74‟ünün ve kızların % 75‟inin yiyeceklerini kendi paralarıyla satın aldığını, 

erkeklerin % 48‟inin ve kızların % 51‟inin yiyecek yardımı yapan programlardan 

faydalandığını bildirmektedirler. 

 

 

Çatak (2006) ailenin sosyo-demografik özellikleri ve sosyal statüsünün çocuk 

iĢçiliği üzerine etkisini değerlendirmiĢtir. Denizli‟de mesleki eğitim merkezine 

devam eden 357 çocuk iĢçi ile kontrol grubu olarak Denizli kent merkezinde örgün 

eğitim veren liselerde okuyan 357 öğrenci çalıĢmaya alınmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda çocuk iĢçiliği üzerinde; ailenin sosyal statüsünün, tipinin, annenin 

eğitiminin, ailede sözü geçen kiĢinin ve ailenin kırsal ya da kentte yaĢamasının etkili 

faktörler olduğu belirlenmiĢtir.  
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Ovalı (2007) araĢtırmasında Ankara Sokaklarında ÇalıĢan Çocuklar 

Merkezi‟ne devam eden çocukların ve ailelerinin demografik özellikleri ile çalıĢma 

koĢullarını tespit etmeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma, merkeze kayıtlı 200 çocuk ile 

yapılmıĢtır. ÇalıĢmada araĢtırmacı tarafından hazırlanan görüĢme formu 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda; çocukların hemen hemen yarısının 13-14 yaĢ 

grubunda olduğu, tamamına yakınının anne ve babalarının hayatta olduğu, ailelerin 

büyük çoğunluğunun ilkokul ve ya daha düĢük öğrenim düzeyine sahip olduğu 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmaya katılan çocukların çoğunun günde 9 saat ve üzerinde 

çalıĢtıkları ve en fazla cumartesi ve pazar günü çalıĢtıkları tespit edilmiĢtir. 

Çocukların çoğunun simit sattığı, çoğunluğunun ailelerinin geçimini sağlamak üzere 

çalıĢtığı, yarıya yakınının kazandığı paranın tamamını ailesine verdiği görülmektedir. 

Gelecekle ilgili hedefler ise, en fazla iyi bir meslek sahibi olmak, üniversite veya 

yüksekokul bitirmek olarak ifade edilmiĢtir. 

 

 

Özen ve Aksoy (2008) sokakta çalıĢan ve okula devam eden çocukları 

kapsayan çalıĢmalarında çocuk iĢçiler ve sokakta çalıĢan çocukların karĢılaĢtıkları 

riskleri belirlemeyi amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmada araĢtırmacılar tarafından oluĢturulan 

görüĢme formları kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına bakıldığında çocukların bir 

bölümünün öğrenimlerine devam ettikleri,  bir bölümünün ise düzenli olarak okula 

gidemedikleri ve büyük bir kısmının okulu bırakma eğilimde oldukları görülmüĢtür. 

Sokakta çalıĢan çocukların, çalıĢan çocuklara göre daha fazla madde kullandıkları da 

araĢtırmada elde edilen bilgilerdendir. Çocuk iĢçiler çoğunlukla küçük iĢyerlerinde 

ve sosyal güvenlik hizmetlerinden yoksun olarak düĢük ücretlerle çalıĢtırılmaktadır.  

 

 

 Ceylan ve Metin (2009) yaptıkları çalıĢmada, Denizli il merkezinde bulunan 

mesleki eğitim merkezine kayıtlı çocukların iĢyerlerinde çalıĢma koĢullarının 

belirlenmesini ve sorunlar için çözüm önerileri getirmeyi amaçlamıĢlardır. 

Tanımlayıcı olarak yapılan araĢtırmayla 229 kiĢiye ulaĢılmıĢtır. Veriler araĢtırmacılar 

tarafından geliĢtirilen anket formu ile toplanmıĢtır. ÇalıĢmaya katılan öğrencilerin 

yaĢ ortalamaları 16‟dır. Öğrencilere göre çalıĢma ortamlarının genellikle 
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havalandırması, aydınlatması, ısıtması yetersizdir. ĠĢyerlerinin bir kısmında yemek 

verilmemekte, bir kısmındaysa tuvalet bulunmamaktadır. Öğrencilerin bazıları ilk 

kez yaptıkları bir iĢte ustalarının kendisine yardım etmediğini, bir kısmı ise mesleki 

eğitim merkezlerine devam için izin verilmediğini ifade etmiĢtir. Öğrencilerin büyük 

bir kısmı uygunsuz ortamlarda çalıĢmaktadır. 

 

 

Doğan Kalender (2010) Gaziantep ilinde çıraklık eğitim kapsamı dıĢında 

herhangi bir iĢyerinde veya sokakta çalıĢan 7-15 yaĢlarındaki çocukların sorunlarını 

ortaya koymayı amaçladığı çalıĢmasını Gaziantep ilindeki 100 çalıĢan çocuk ile 

gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢmada araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen anket formu 

kullanılmıĢtır. Katılımcıların çoğunun 13–14 yaĢ gurubunda olduğu, çocukların 

gelirlerini ebeveynlerine vermeyi tercih ettikleri tespit edilmiĢtir. Çocuklar sokakta 

çalıĢırken problem yaratabilecek durumlarla çok karĢılaĢmadıklarını ifade 

etmiĢlerdir. AraĢtırmaya alınan çocuklar çalıĢma nedeni olarak maddi yetersizlikleri 

ifade etmiĢlerdir.  

 

 

Eker Özdener (2010) sokakta, tarımda ve mobilya sektöründe çalıĢan ve Adana 

Toplumsal Destek Merkezi‟ne kayıtlı 7-15 yaĢ grubu çocukların sağlık ve sosyal 

durumlarını değerlendirmek amacıyla yaptığı çalıĢmasında kendi oluĢturduğu anketi 

kullanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda, çocukların hiçbirinin ebeveynlerinin sosyal 

güvencesinin olmadığını, ilk iĢe baĢlama yaĢlarının erkek çocuklarda 5, kız 

çocuklarda 6 olduğunu bulmuĢtur. Çocukların yarıya yakınının genellikle iĢyerindeki 

yöneticiler tarafından istismar edildikleri ve yaptıkları iĢten memnun olmadığı 

belirlenmiĢtir. Çocukların özgeçmiĢlerinde en sık rastlanan hastalık travma kaynaklı 

(kırık, çıkık, kesi gibi) hastalıklardır. Çocuklarda düzenli sigara içme, alkol kullanma 

ve narkotik kullanma alıĢkanlıkları mevcuttur.  

 

 

Sanayi sitesinde çalıĢan çocuk iĢçilerin çalıĢma koĢulları ve istismara uğrama 

durumlarını inceleyen Arkan (2011) oluĢturduğu anket formunu kullanmıĢtır. 

AraĢtırmaya katılan çocukların çoğunluğunun kötü alıĢkanlığı olmadığı, olanların ise 

kötü alıĢkanlığını arkadaĢ ortamında ya da sokakta edindiği saptanmıĢtır. 
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AraĢtırmaya katılanların yarıya yakınının oto-tamirinde çalıĢtığı, tamamına yakınının 

çıraklık okuluna gittiği, yarısından fazlasının çalıĢmanın okul eğitimini engellediğini 

düĢündüğü belirlenmiĢtir. AraĢtırmaya katılanların önemli bir bölümünün günde 9-12 

saat çalıĢtığı, yıllık izin kullanmadığı, iĢte bir öğün yemek yediği, iĢi öğrenmek için 

çalıĢtığı belirlenmiĢtir. Katılanların çoğunun iĢyerinde istismara uğramadığı fakat 

ilgisiz bırakılıp ihmal edildiği belirlenmiĢtir. Yapılan analizlerde, yaĢ ile çıraklık 

sözleĢmesi imzalama, eğitim durumu ile günlük çalıĢma saatleri arasında anlamlı bir 

iliĢki tespit edilmiĢtir. Aile tipi ile ailenin çocukların sorunlarına destek olma, 

annelerin eğitimleri ile çocukların günlük çalıĢma saatleri arasında istatistiksel 

anlamlı iliĢki bulunmuĢtur.  

 

 

Keskinkılıç Kara (2011)‟nın yaptığı çalıĢmanın amacı, zorunlu eğitim çağında 

olan ve sokakta çalıĢan çocukların eğitim ihtiyaçlarını ve buna yönelik okul 

yönetimleri tarafından gerçekleĢtirilen uygulamaları belirlemektir. AraĢtırma 86 

öğrenci, 12 okul yöneticisi ve 16 velinin katıldığı nitel bir çalıĢmadır. AraĢtırma 

sonucunda, çocukların; trafik kuralları, temizlik, okuma alıĢkanlığı, sorumluluklarını 

yerine getirme, ders çalıĢma, ülkesi ve diğer ülkelerde olan olayları takip etme, 

dinleme, kendini sözlü olarak ifade etme konularında eğitim gereksinimleri olduğu 

belirlenmiĢtir. Çocukların okula karĢı olumsuz tutum geliĢtirmeleri, dıĢtan gelen 

iletilere kapalı olmaları, okul devamsızlıklarının fazlalığı, Ģiddete eğilimli olmaları, 

gelecekle ilgili hedeflerinin olmaması, topluma güven duymamaları okul 

yöneticilerinin en çok karĢılaĢtıkları sorunlar arasındadır. Öğretmenlerin isteksizliği 

ve okulların fiziksel yetersizlikleri nedeniyle okullarda çalıĢan çocukların eğitimi, 

sportif ve kültürel eksiklikleri için telafi eğitimi, kurslar ve etkinlikler düzenlemediği 

tespit edilmiĢtir.  

 

 

Köseoğlu (2012)‟nun çalıĢan çocukların psikolojik sorunlarını ve etkileyen 

faktörleri belirlemek amacıyla yürüttüğü araĢtırmanın örneklemi Ġstanbul‟da çıraklık 

eğitim merkezlerinde okuyan çocuklardan oluĢmaktadır. AraĢtırmanın verileri 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen Çocukların Tanıtıcı Özellikler Değerlendirme 

Formu, Çok Boyutlu Algılanan Sosyal Destek Ölçeği ve Kısa Semptom Envanteri ile 

toplanmıĢtır. YaĢ ortalaması 17 olan çocukların yarıya yakını Ģu andaki sağlık 
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durumlarını iyi olarak belirtmiĢlerdir. Çocukların yarısından fazlasının kuaför ve 

berberlik mesleklerinde çalıĢmakta olduğu, haftalık çalıĢma saati ortalamasının 78 

saat olduğu bulunmuĢtur. Benzer çalıĢmalarla karĢılaĢtırıldığında araĢtırma 

grubundaki çocukların Kısa Semptom Envanteri puan ortalamaları yüksek 

bulunmuĢtur.  

 

 

Öncü ve arkadaĢları (2012) yaptıkları çalıĢmada, çalıĢan çocukların ailede 

uğradıkları istismar türleri ile istismarı etkileyen faktörleri belirlemeyi 

amaçlamıĢlardır. Veriler 18 yaĢından küçük çıraklara uygulanan anket formuyla 

toplanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda çocukların en çok fiziksel istismar olmak üzere, 

duygusal ve cinsel istismara uğradıkları belirlenmiĢtir. Ġstismar uygulayan kiĢiler 

baba, anne, kardeĢ ve akrabalardır. ÇalıĢmada aile gelirinin düĢük olmasının ihmal 

ve istismarı arttırdığı tespit edilmiĢtir. 

 

 

Büken ve Büken (2013)‟in yaptığı çalıĢmanın amacı çalıĢan çocukların çalıĢma 

sürelerinin ve aldıkları ücretlerin yasal düzenlemelerle uyumunun 

değerlendirilmesidir. Ankara'daki, çıraklık eğitim merkezlerine devam eden 580 

çocuğa araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen anket uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın 

sonucunda, çocukların günlük çalıĢma sürelerinin ortalama 12 saat olduğu ve 

yarısından fazlasının 8 saatin üzerinde çalıĢtığı belirlenmiĢtir. ÇalıĢtıkları sektörler, 

cinsiyet ve yaĢ grupları arasında çalıĢma saatlerinin uzunluğu açısından fark 

bulunmamıĢtır. ÇalıĢmaya katılan çocukların bir kısmının 16 saatten fazla çalıĢtığı ve 

asgari ücretten düĢük maaĢ aldığı tespit edilmiĢtir.  

 

 

Le ve Homel (2014) çalıĢmanın çocukların eğitim performansları üzerindeki 

etkilerini araĢtırdıkları çalıĢmada Vietnam YaĢam Standartları Anketi‟ni 

kullanmıĢlardır. ÇalıĢma sonucunda çalıĢmanın özellikle kız çocuklar olmak üzere 

akademik olarak olumsuz etkilerinin olduğu tespit edilmiĢtir. Aynı zamanda ailenin 

ekonomik durumunun çocuk iĢçiliğini etkileyen faktörlerden biri olduğu, çocukların 

ne kadar çok çalıĢmaları gerekirse akademik performanslarının o kadar düĢtüğü 

tespit edilmiĢtir. 
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1.5.2. Problem Çözme ile Ġlgili AraĢtırmalar 

 

 

Lochman ve Dodge (1994) sosyal biliĢsel süreçler ve saldırganlık üzerine 

yaptığı araĢtırmada hepsi erkek olan 296 çocuk ve ergene ulaĢmıĢtır. Çocuk ve 

ergenlerdeki biliĢsel süreçleri saldırgan olan ve olmayanlar üzerinden 

karĢılaĢtırmıĢtır. Sosyal biliĢsel süreçlerin içinde problem çözme becerileri de ele 

alınmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, saldırganlık davranıĢlarının problem çözme 

becerileri ile iliĢkili olduğu, saldırgan grubun problem çözme becerilerinin daha 

yetersiz olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

 

Webster Stratton ve arkadaĢları (2001), problem çözme becerileri ve iletiĢim 

eğitiminin saldırganlık üzerindeki etkisini araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢma sonucunda, 

verilen iletiĢim ve problem çözme becerileri eğitiminin çocukların saldırgan 

davranıĢlarını azalttığı, çevreyle daha iyi iletiĢim kurmalarını sağladığı ve problem 

çözme becerilerinin arttığı görülmüĢtür. ÇalıĢmayı takip eden bir yıl sonra bir izleme 

çalıĢması gerçekleĢtirilmiĢ ve kazanılan becerilerin belirli bir düzeyde sürdüğü 

belirlenmiĢtir.  

 

 

Korkut (2002) lise öğrencilerinin problem çözme becerilerinin yaĢ, okul türü, 

cinsiyet, sorunlarını paylaĢtıkları kiĢi, anne ve babanın iĢi ile iliĢkisini incelemek 

amacıyla yaptığı araĢtırmada 394 öğrenciye ulaĢmıĢtır. AraĢtırmada veri toplamak 

için Problem Çözme Envanteri kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda cinsiyet, okul 

türü, yaĢ, babanın iĢi, bireylerin sorunlarını konuĢtukları ve anlaĢabildikleri kiĢilerin 

kimler olduğu değiĢkenlerinin problem çözme becerilerini algılamada fark 

yaratmadığı tespit edilmiĢtir. 

 

 

Söylemez (2002), ergenlerin problem çözme becerilerini geliĢtirmek için bir 

eğitim programı oluĢturmak amacıyla bir çalıĢma hazırlamıĢtır. ÇalıĢmada 8‟i deney, 

8‟i kontrol gurubu olmak üzere 15-18 yaĢ grubu 16 ergen ile çalıĢılmıĢtır.  

ÇalıĢılacak öğrenciler seçilirken problem çözme becerilerinin düĢük olması ön 
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planda tutulmuĢtur. Sekiz haftalık eğitim programı haftada bir kez ve 50 dakika 

olarak uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, eğitim verilen grubun son test puanları 

ön test puanlarına göre, deney grubunun kontrol grubuna göre son test puanları 

yüksek bulunmuĢtur.  

 

 

D‟Zurilla ve arkadaĢlarının (2003), gençlerin benlik saygısı, sosyal problem 

çözme, saldırganlık davranıĢları ve aralarındaki iliĢkiyi tespit etmeyi amaçladıkları 

araĢtırmalarında 205 üniversite öğrencisi ile çalıĢmıĢlardır. ÇalıĢma sonucunda, 

saldırganlık ve öfkenin düĢük benlik saygısıyla iliĢkili olduğu bulunmuĢtur. DüĢük 

benlik saygısı ve sosyal problem çözme becerilerinin saldırganlığı yordadığı tespit 

edilmiĢtir. GerçekleĢtirilen bu çalıĢmada saldırganlık ile sosyal problem çözme 

becerisi arasındaki iliĢkinin benlik saygısının kontrol edilmesinden etkilenmediği, 

problem çözmenin tepkisellik boyutu ve fiziksel saldırganlık arasındaki iliĢkinin 

anlamlı olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

 

D‟Zurilla ve Jaffee (2003) ergenler ve ebeveynlerin problem çözme becerileri 

üzerine yaptığı araĢtırmada 117 lise öğrencisine ve 156 ebeveyne ulaĢmıĢtır. 

AraĢtırmada ergenlerin ve ebeveynlerin problem çözme beceri düzeyleri 

incelenmiĢtir. Buna göre ergenlerin problem çözme becerileri, ebeveynlere göre 

anlamlı derecede düĢük bulunmuĢtur. Annelerin ise babalara göre anlamlı derecede 

yüksek problem çözme becerilerine sahip olduğu bulunmuĢtur. Diğer bir bulgu ise 

riskli davranıĢlara sahip ergenlerin (saldırganlık, suç ve madde kullanımı) problem 

çözme becerilerinin düĢük olduğudur. 

 

 

Grawitch ve arkadaĢları (2003) duygu durumları (pozitif-negatif) ve problem 

çözme becerilerini tespit etmek amacıyla yaptığı çalıĢmada 54 üniversite öğrencisine 

ulaĢmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, özerklik duygusunun problem çözme becerilerini 

etkilediği tespit edilmiĢtir. Özerklik duygusu yüksek öğrencilerin, özerklik duygusu 

düĢük olan öğrencilere göre daha geliĢmiĢ problem çözme becerilerine sahip 

oldukları tespit edilmiĢtir.  
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Triplett ve Payne (2004) madde kullanan ergenlerin problem çözme becerileri 

üzerine yaptığı araĢtırmada yaĢları 11 ile 17 arasında değiĢen 1725 öğrenciye 

ulaĢmıĢtır. Bu araĢtırma devlet destekli bir proje kapsamında 1 yıl sürmüĢtür. 

Ergenlerin madde kullanım oranları ve toplumsal iliĢkileri araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçlarına göre madde kullanan ergenlerin problem çözme becerilerinin madde 

kullanmayanlara göre daha düĢük olduğu tespit edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda 

ergenlerin problem çözme becerilerinin geliĢtirilmesinin, madde kullanımını 

azaltacağı görüĢü savunulmuĢtur. 

 

 

Düzakın (2004)‟ın problem çözme becerilerinin çeĢitli değiĢkenler açısından 

etkilerini tespit etmeyi amaçladığı çalıĢmasına 836 lise öğrencisi katılmıĢtır. 

AraĢtırmada, Problem Çözme Envanteri ve Ana Baba Tutum Ölçeği kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢma sonucunda problem çözme becerileri baba tutumlarına göre değiĢirken, anne 

tutumlarına göre farklılaĢmadığı görülmüĢtür. Ergenlerin problem çözme 

becerilerinin okul türü ve cinsiyete göre farklılaĢtığı görülmüĢtür. Kız öğrencilerin 

erkek öğrencilere göre problem çözme becerileri anlamlı düzeyde yüksek 

bulunmuĢtur. Problem çözme becerilerinde sınıf düzeyi, kardeĢ sayısı ve doğum 

sırasına göre anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir.  

 

 

Onursal (2004), beden eğitimi bölümünde öğrenim gören üniversite öğrencileri 

ile yaptığı çalıĢmada öğretmen adaylarının problem çözme ve iletiĢim becerilerine 

iliĢkin görüĢlerini incelemek amacıyla yaptığı araĢtırmada, Öğretmen ĠletiĢim 

Becerileri Ölçeği ile Problem Çözme Envanteri kullanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

üniversite ve cinsiyete göre öğretmen adaylarının öğretmen iletiĢim becerilerine 

iliĢkin görüĢleri farklılaĢmaktadır. Problem çözme becerilerinde de üniversite, 

cinsiyet ve sınıf düzeylerine göre farklılık tespit edilmiĢtir.  

 

 

Dunlap (2005)‟ın probleme dayalı öğretimin öğrencilerin hayat boyu öğrenme 

becerileri üzerindeki etkisini incelemeyi amaçladığı çalıĢmasına 26 üniversite 

öğrencisi katılmıĢtır. ÇalıĢmaya katılan öğrenciler 15 haftalık probleme dayalı 

programlama kursunu tamamlamıĢlardır. AraĢtırmada deneysel olmayan tek grup 
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desen kullanılmıĢ, araĢtırma sonucunda da probleme dayalı öğrenme yaĢantıları 

sırasında öğrenenlerin problem çözme becerilerini etkin biçimde kullandıkları 

sonucu ortaya konulmuĢtur.  

 

 

DanıĢık (2005) ergenlerin sürekli öfke, öfke ifade tarzları ile problem çözme 

becerileri arasındaki iliĢkiyi incelediği araĢtırmada 555 öğrenciye ulaĢmıĢtır. 

Problem Çözme Envanteri, Sürekli Öfke -Öfke Tarzı Ölçeği, Kısa semptom 

Envanteri ve Duyguların Sosyal PaylaĢımı Ölçeği‟nin kullanıldığı çalıĢmada, 

problem çözme ile toplumsal cinsiyet, psikolojik semptom ve sosyal paylaĢım 

değiĢkenleri arasındaki iliĢki anlamlı bulunmuĢ; bu değiĢkenlerin etkisini kontrol 

ettikten sonra problem çözme ile öfke kontrolü arasında anlamlı sonuçlar elde 

edilmiĢtir. Cinsiyet değiĢkeni açısından problem çözme becerilerinin kızlar lehine 

farklılaĢtığı, kızların erkeklere göre daha etkin problem çözme becerilerine sahip 

olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

 

Çilingir (2006) fen lisesi ile genel lise öğrencilerinin sosyal becerileri ve 

problem çözme becerilerini incelediği araĢtırmada 400 lise öğrencisine ulaĢmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda fen lisesi öğrencileri ile genel lise öğrencilerinin problem 

çözme becerileri arasında anlamlı bir fark olmadığı bulunmuĢtur. Lise öğrencilerinin 

problem çözme becerilerinin, cinsiyet, sosyo-ekonomik durum ve kardeĢ sayısı gibi 

değiĢkenler açısından da farklılaĢmadığı tespit edilmiĢtir. 

 

 

Derin (2006), ilköğretim 8. sınıf öğrencilerinin denetim odağı düzeyleri ve 

problem çözme becerileri ile akademik baĢarıları arasındaki iliĢkiyi incelediği 

çalıĢmada 434 öğrenciye ulaĢmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin problem 

çözme becerileri arttıkça denetim odağı düzeylerinin arttığı, problem çözme 

becerileri ve denetim odağı düzeyleri ile akademik baĢarı arasında negatif yönde 

anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. Akademik baĢarı ve cinsiyete göre öğrencilerin 

problem çözme becerileri arasında anlamlı bir fark görülmüĢ, ekonomik düzey ve 

öğrenim gördükleri okul ile problem çözme becerileri arasında anlamlı bir farklılık 

görülmemiĢtir. 
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Çam ve Tümkaya (2006) üniversite öğrencilerinin yaĢ, cinsiyet ve kiĢilerarası 

problem çözme becerilerini inceledikleri çalıĢmalarında Çukurova Üniversitesi‟nde 

farklı 15 programda okuyan 623 lisans ve yüksek lisans öğrencisi ile çalıĢmıĢlardır. 

Veriler araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen KiĢilerarası Problem Çözme Envanteri 

ile toplanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda kiĢilerarası problem çözme yönelim ve 

becerilerinin cinsiyet ve yaĢ değiĢkenlerine göre anlamlı Ģekilde farklılaĢtığı, fakat alt 

boyutlar açısından anlamlı farkın olmadığı saptanmıĢtır.  

 

 

Waschbusch ve arkadaĢları (2007) tarafından yapılan araĢtırmanın amacı 

ilköğretim öğrencilerinin sosyal problem çözme, davranıĢ problemleri 

semptomlarının sıklığı ve duygusal duyarsızlık özellikleri arasındaki iliĢkiyi 

incelemektir. AraĢtırmaya 7-12 yaĢ arası 53 çocuk katılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları 

davranıĢ problemleri semptomlarının artarak sıklaĢtığında rahatlık, ilgi ve prososyal 

çözümlerin azaldığını; saldırgan davranıĢların ise arttığını göstermiĢtir. Fakat bu 

sonuç yalnızca duygusal duyarsızlık özellikleri azaldığında görülmüĢtür. Ayrıca 

araĢtırma sonuçları duygusal duyarsızlık özelliklerinin çocuğun davranıĢ problemleri 

üzerinde önemli bir etken olduğunu göstermiĢtir. 

 

 

Hamarta (2007)‟nın sosyal problem çözme becerilerini ve anne-baba 

tutumlarını incelediği araĢtırma 338 ilköğretim 8. sınıf öğrencisi ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda, kız öğrencilerin akılcı problem çözme ve 

probleme olumsuz yönelim puan ortalamaları erkek öğrencilerden anlamlı düzeyde 

yüksek bulunmuĢtur. Ġçtepisel-dikkatsiz yaklaĢım ve kaçıngan yaklaĢım puan 

ortalamaları kız öğrencilerde erkek öğrencilere göre anlamlı düzeyde düĢük 

bulunmuĢtur. ÇalıĢma bulguları, probleme olumsuz yaklaĢım, akılcı problem çözme, 

içtepisel-dikkatsiz yaklaĢım, kaçıngan yaklaĢım ve toplam sosyal problem çözmenin 

anne eğitim durumuna göre farklılaĢtığını, baba eğitim durumuna göre ise 

farklılaĢmadığını göstermektedir. Algılanan anne baba tutumunun çocukların sosyal 

problem çözme becerileri ile iliĢkili olduğu bulunmuĢtur. 
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Ergenlik dönemindeki öğrencilerin saldırgan davranıĢları ile öfke ve sosyal 

problem çözme becerileri arasındaki iliĢkiyi inceleyen Sargın (2008)‟ın yaptığı 

çalıĢma 654 ergen üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda sosyal problem 

çözme ile saldırganlık arasında negatif yönlü iliĢki olduğunu tespit edilmiĢtir. 

ÇalıĢmada saldırganlık ile sürekli öfke arasında olumlu yönde anlamlı iliĢki 

bulunmuĢtur. Sonuçlar sınıf düzeyi ve cinsiyet ile saldırganlık arasında da anlamlı 

iliĢki olduğunu göstermiĢtir.  

 

 

Gökbüzoğlu (2008) ergenlerin saldırganlık düzeyleri ile problem çözme 

becerileri arasındaki iliĢkiyi incelediği araĢtırmasında 304 sekizinci sınıf öğrencisine 

ulaĢmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar, ergenlerin saldırganlık düzeyleri ile 

problem çözme becerileri arasında anlamlı bir iliĢki olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca 

demografik değiĢkenlerden cinsiyet, saldırganlık düzeyinde bir farklılığa neden 

olmazken, problem çözme becerisinin yaklaĢma kaçınma alt boyutunda anlamlı bir 

farklılığa neden olmuĢtur. YaĢ ise saldırganlık düzeyinde anlamlı bir farklılık 

yaratırken, problem çözme becerisinde bir farklılık yaratmamıĢtır. 

 

 

Arie ve arkadaĢları (2008) ergen hastalarda otobiyografik bellek, intihar 

davranıĢı ve kiĢisel problem çözme üzerine yaptığı araĢtırmada yaĢları 12 ile 19 

arasında değiĢen 75 kiĢiye ulaĢmıĢlardır. AraĢtırmada ergenler “intihar giriĢiminde 

bulunan”, “intihar giriĢimi dıĢında psikiyatrik hastalığı olan” ve “sağlıklı olan” 

Ģekilde üç gruba ayrılmıĢlardır. AraĢtırma sonuçlarına göre kiĢisel problem çözme ile 

depresyon ve intihar davranıĢları arasında iliĢki bulunmuĢtur. KiĢisel problem çözme 

becerileri düĢük olan ergenlerin intihar ve depresyon puanları yüksek bulunmuĢtur. 

 

 

Temel (2008) lise öğrencilerinin saldırgan davranıĢlarını yordamak amacıyla 

gerçekleĢtirdiği çalıĢmada narsizm, sosyal problem çözme, cinsiyet rolü ve benlik 

saygısını incelediği araĢtırmayı 825 lise öğrencisi ile gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda fiziksel saldırganlıkla cinsiyetin, narsizmin, probleme olumsuz 

yaklaĢımın, akılcı problem çözmenin ve düĢüncesiz/dikkatsiz yaklaĢımın iliĢkili 

olduğu tespit edilirken, probleme olumsuz yaklaĢma, narsizm, düĢüncesiz/dikkatsiz 
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yaklaĢım ve cinsiyetin öfkeyle iliĢkili olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca kaçınmacı 

yaklaĢım, akılcı problem çözme ve cinsiyet de sözel saldırganlıkla iliĢkilendirilmiĢtir.  

 
 

Arslan (2009)‟ın öğrencilerin cinsiyet, anne eğitim durumu, baba eğitim 

durumu değiĢkenlerine göre sosyal problem çözme becerilerinin anlamlı düzeyde 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelediği araĢtırmasının çalıĢma grubu 521 lise 

öğrencisinden oluĢmaktadır. Veri toplama aracı olarak Sosyal Problem Çözme 

Ölçeği ve Algılanan Sosyal Destek Ölçeği‟nin kullanıldığı araĢtırmanın sonucunda 

sosyal problem çözme becerilerinin anne-baba eğitim durumu ve cinsiyete göre 

anlamlı düzeyde farklılaĢtığı gözlenmiĢtir. 

 

 

Ergenlerin mükemmeliyetçilik ve problem çözme düzeylerinin sosyal kaygı 

düzeylerini yordayıp yordamadığını belirlemek için Hamarta‟nın (2009) yaptığı 

araĢtırma 572 lise öğrencisi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma verilerini toplamak için 

Çok Boyutlu Mükemmeliyetçilik Ölçeği,  KiĢilerarası Problem Çözme Envanteri ve 

Ergenler Ġçin Sosyal Kaygı Ölçeği kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda problem çözme 

ve mükemmeliyetçiliğin sosyal kaygının (yeni durumlarda sosyal kaçınma ve 

huzursuzluk duyma, genel durumlarda sosyal kaçınma ve huzursuzluk duyma, 

olumsuz değerlendirilme korkusu) önemli bir yordayıcısı olduğunu tespit edilmiĢtir. 

 

 

Gündoğdu (2010) Bursa il merkezindeki Anadolu liseleri, kız meslek liseleri ve 

genel liselere devam eden 9. ve 12. sınıf öğrencilerinin çatıĢma eğilimleri ile problem 

çözme becerileri arasındaki iliĢkiyi incelediği araĢtırmasında 519 öğrenciye 

ulaĢmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, öğrencilerin çatıĢma eğilimleri ile problem çözme 

becerilerini algılamaları arasında anlamlı ve pozitif yönde bir iliĢki olduğu 

saptanmıĢtır. Öğrencilerin çatıĢma eğilimleri ve problem çözme becerilerini 

algılamalarında devam ettikleri lise türü, annenin ve babanın eğitim düzeyi, babanın 

çalıĢma durumu ve kardeĢ sayısı değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılık 

bulunmamıĢtır. Öğrencilerin problem çözme becerilerinin sınıf düzeyleri yönünden; 

çatıĢma eğilimlerinin cinsiyet ve annenin çalıĢma durumu değiĢkenleri yönünden 
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anlamlı farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir. 9. sınıf öğrencilerinin problem çözme 

beceri puanları 12. sınıf öğrencilerine kıyasla daha düĢük bulunmuĢtur. 

 

 

Gölgeleyen (2011) endüstri meslek lisesi öğrencilerinin problem çözme 

becerilerini incelediği araĢtırmada 487 öğrenciye ulaĢmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, 

meslek lisesinde öğrenim gören kız öğrencilerin, öğretmenlerinin tutumunu 

demokratik ve otoriter olarak algılayanların, annelerinin tutumunu otoriter olarak 

algılayanların, 11. ve 12. sınıfta okuyan öğrencilerin ve kendilerini baĢarılı olarak 

algılayan öğrencilerin problem çözme becerilerinin anlamlı ölçüde daha iyi olduğu 

bulunmuĢtur. Öğrencilerinin problem çözme becerilerinin; algılanan baba tutumu, 

anne babanın çalıĢıp çalıĢmaması, ailenin gelir düzeyi, öğrencinin arkadaĢ iliĢkileri, 

sosyal faaliyetlere katılım, anne baba eğitim durumu, okuduğu okulu/bölümü 

kendine uygun bulma ve okuduğu okulu/bölümü seçme Ģekli değiĢkenleri açısından 

anlamlı farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir. 

 

 

Eren ve Berkant (2013) ilköğretim matematik öğretmenliği adaylarının 

problem çözme becerilerini inceledikleri çalıĢmalarında Problem Çözme 

Envanteri‟ni kullanmıĢlardır. AraĢtırmada 77 öğrenciye ulaĢmıĢlardır. AraĢtırma 

sonucunda öğrencilerin problem çözme becerilerinde cinsiyete, sınıf düzeyine, lise 

türüne, anne öğrenim düzeyine göre anlamlı fark olmadığı bulunmuĢtur. 

 

 

1.5.3. Zorbalık ile Ġlgili AraĢtırmalar 

 

 

Yıldırım (2001)‟ın yaptığı çalıĢmada zorba, mağdur ve hem mağdur hem zorba 

olarak tanımlanan öğrencilerin aile ortamlarındaki farklılıkları incelenmiĢ ve 

gruplardaki öğrencilerin davranıĢ özellikleri ve popülariteleri araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçları zorba, mağdur ve zorba-mağdur olanların aile çevrelerinin 

eylemlerine herhangi bir etkisi olmadığını göstermektedir. Bununla beraber kiĢilik 

özellikleri arasında belirgin farklar gözlemlenmiĢtir. Zorbaların lider olarak 

algılandığı ve zorba ile zorba-mağdurların çevrelerine fazla rahatsızlık verdikleri 
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anlaĢılmıĢtır. Tüm bunlara ek olarak mağdurların popülaritelerinin öğrenciler 

arasında yüksek olduğu diğer bir araĢtırma sonucudur. 

 

 

Kepenekçi ve Çınkır (2001)‟ın lise öğrencilerinin uğradıkları zorbalık türlerini 

ve zorbalığın meydana geldiği yerleri tespit etmek amacıyla yaptıkları çalıĢmada 

çocukların yarıya yakınının sözel, bir kısmının fiziksel, bir kısmının duygusal ve 

cinsel zorbalığa uğradıkları tespit edilmiĢtir. Okulda zorbalığın en çok sınıfta 

yaĢandığı, daha sonra koridorlar, okul dıĢı alanlar ile okulun oyun alanlarının 

zorbalık için kullanıldığı bulunmuĢtur. AraĢtırmada ortaya çıkan diğer bir bulgu da 

yönetici, öğretmen ve rehberlik öğretmeni gibi okul çalıĢanlarının zorbalığa karĢı 

verdikleri tepkinin yetersiz oluĢudur.  

 

 

Naylor ve arkadaĢlarının (2006) yaptığı çalıĢmada cinsiyet, öğretmen/öğrenci 

olma durumu, öğrencilerin zorba olma/olmama durumu ve yaĢa göre zorbalık 

tanımının değiĢip değiĢmediğine bakılması hedeflenmiĢtir. 225 öğretmen ve 1820 

öğrenci ile yapılan çalıĢmada öğrencilerin 557‟si okulunda en az bir kere zorbalığa 

maruz kaldığını belirtmiĢtir. Bir diğer nokta, öğretmenlerin öğrencilerine göre daha 

kapsamlı zorbalık tanımları vermeleri, öğrencilerin öğretmenlere göre zorbalık 

tanımını fiziksel ve doğrudan zorbalık olaylarına indirgemeleri, yaĢları küçük 

olanların büyük olanlara göre daha fazla sosyal zorbalık olaylarından 

bahsetmeleridir. 

 

 

PiĢkin (2006)‟in okullarda akran zorbalığını incelemek üzere 1154 öğrenci ile 

yaptığı araĢtırma sonucunda; okullarda fiziksel zorbalığın en çok sınıflarda, en az ise 

spor salonlarında yaĢandığı görülmektedir. Sözel zorbalık en çok yine sınıflarda, 

dolaylı zorbalık ise okulun oyun alanlarında ve okul servislerinde yaĢanmaktadır. 

AraĢtırmada zorbalığa uğrayan mağdurların zorbalık deneyimini kimlerle 

paylaĢtığına bakıldığında Ģöyle bir tablo ile karĢılaĢılmaktadır: Mağdurların % 

43,6‟sı arkadaĢları ile % 36,7‟si öğretmenleri ile, % 21,3‟ü ise hiç kimse ile bu olayı 

paylaĢmadığını belirtmiĢtir. Zorbalık kendi baĢlarına geldiğinde verilen desteğin % 
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60,6 ile arkadaĢlardan, % 40,9 ile anne babalardan, % 36,5 ile öğretmenlerden 

geldiği belirlenmiĢtir. 

 

 

Schnohr ve Niclasen (2006) tarafından 1994, 1998 ve 2002 yıllarında 11, 13 ve 

18 yaĢlarındaki 3861 öğrenci ile Grönland‟da yapılan çalıĢmada öğrencilerin zorba 

davranıĢlara eğilimi gözlenmiĢ ve 1994 yılından 2002 yılına kadarki süre içinde 

öğrencilerin zorbalık davranıĢlarında dikkat çekici bir artıĢ olduğu belirlenmiĢtir. 

Zorbalık olaylarına karıĢan öğrencilerin neredeyse tamamının sigara kullanıcısı 

oldukları, zorbalık eylemi sırasında ve hemen öncesinde alkol kullanmıĢ oldukları 

gözlemlenmiĢtir. Ayrıca zorbalık eylemlerine katılan zorba, mağdur ya da zorba-

mağdur olanların okulu sevmedikleri ortaya çıkmıĢtır. 

 

 

Kepenekçi ve Çınkır (2006) tarafından Ankara‟da yapılan çalıĢmada 5 resmî 

devlet okulunda 692 öğrenci ile çalıĢılmıĢ ve lise öğrencileri arasında zorbalık 

eylemleri incelenmiĢtir. ÇalıĢmada araĢtırmacıların geliĢtirdikleri bir anket formu 

kullanılarak öğrencilerin okulda zorbalık kavramını nasıl algıladıklarının anlaĢılması 

hedeflenmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına bakıldığında; araĢtırmaya katılan öğrencilerin 

hepsinin zorbalığa maruz kaldığı, erkeklerin daha fazla fiziksel zorbalık türüne 

maruz kaldığı görülmektedir. Zorbalık sebeplerinden birincisinin öğrencinin kendini 

diğerlerinden daha güçlü gösterebilmesi olarak belirtilmiĢtir. ÇalıĢmada öne çıkan 

bulgulardan biri de zorbalığın en çok sınıfta, ardından okul koridorlarında, okul oyun 

alanlarında ve okul dıĢı alanlarda görüldüğüdür. ÇalıĢmada zorbalık ve cinsiyet 

arasındaki iliĢkiye bakıldığında zorbalığın erkek çocuklar tarafından yapıldığı 

görülmektedir. AraĢtırma verileri mağdurlar açısından incelendiğinde ise zorbalığa 

maruz kalanların, deneyimlerini öğretmen, yönetici veya ailelerine söylemek yerine 

kendi kendilerine halletmeye çalıĢtığı ortaya çıkmaktadır. 

 

 

TaĢkın (2007)‟ın 585 öğrenci ile yaptığı çalıĢmada ise örnekleme katılan 

öğrencilerin % 72,3‟ü çeĢitli zorbalık türlerine maruz kaldıklarını belirtmiĢlerdir. 

ÇalıĢmaya katılan deneklerin % 12,5‟u her gün, % 17,2‟si haftada bir kez, % 13,7‟si 

ayda bir kez, % 28,9‟u ise yılda bir ya da iki kez zorbalık eylemlerine maruz 
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kaldıklarını bildirmiĢlerdir. AraĢtırmada doğrudan zorbalık çeĢidi olan fiziksel 

zorbalığın daha çok erkeklerde, dolaylı zorbalık içine giren dedikodunun ise daha 

çok kızlarda görüldüğü ortaya çıkmıĢtır. AraĢtırmada ortaya çıkan diğer bir sonuç ise 

öğrencilerin zorbalık eylemlerini kimlerle paylaĢtıkları ile ilgilidir. Erkek 

öğrencilerin % 23,9‟unu zorbalık olaylarından kimseye bahsetmemekte, kız 

öğrencilerin % 31,5‟i ise sadece öğretmenlerini haberdar etmektedirler. 

 

 

Anderson (2007) çalıĢmasında, akran zorbalığının öğrencilerin fiziksel, 

duygusal, entelektüel, davranıĢsal, sosyal ve yaratıcı benlik algısı üzerindeki etkisini 

incelemiĢtir. AraĢtırmanın bulgularına göre; fiziksel zorbalık kız öğrencilerin benlik 

algısını etkilemezken, erkek öğrencilerin fiziksel ve yaratıcı benlik algılarını olumsuz 

yönde etkilediği gözlenmiĢtir. Sosyal zorbalık kız öğrencilerin benlik algısını her 

yönden olumsuz yönde etkilerken, erkek öğrencilerin duygusal, davranıĢsal ve 

yaratıcı benlik algısını olumsuz yönde etkilediği görülmüĢtür. Sözel zorbalığın hem 

kız öğrencilerin hem de erkek öğrencilerin bütün benlik algısı kategorilerini olumsuz 

yönde etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

 

Totan (2008) ergenlerde zorbalık davranıĢlarını ve anne, baba, akran 

iliĢkilerinin zorbalığı yordama gücünü incelediği çalıĢmasında, 9-11. sınıfta okuyan 

toplam 595 lise öğrenci ile çalıĢmıĢ, araĢtırma sonucunda katılımcıların yarısından 

fazlasının zorbalığa katılmadığı, bir kısmının zorba, kurban veya zorba/kurban 

statüsünde olduğu belirlenmiĢtir. Zorbalık uygulayan erkek öğrencilerle kız 

öğrencilerin oranlarının benzerlik gösterdiği, kız öğrencilerin erkeklere oranla daha 

çok kurban olduğu, erkek öğrencilerin de kızlara oranla daha çok zorba/kurban 

statüsünde olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca sınıf düzeyi yani yaĢ arttıkça zorba 

statüsünde olmanın arttığı, kurban olmada ise azalma olduğu gözlenmiĢtir. 

 

 

Tıpırdamaz Sipahi (2008) tarafından ortaokul öğrencilerinde akran zorbalığını 

etkileyen ve eĢlik eden faktörlerin incelendiği bir araĢtırmada depresyon yaĢayan 

öğrencilerin daha sık akran zorbalığı uyguladığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Aynı Ģekilde 

depresyon yaĢayan ve akran desteği olmayan öğrenciler daha fazla akran zorbalığına 
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uğramaktadır. Depresyon yaĢayan ve babası olmayan öğrenciler daha fazla 

zorba/kurban olmakta; depresyon yaĢamayan, babası herhangi bir eğitim düzeyinden 

mezun olan ve akran desteği olan öğrenciler ise daha çok zorbalığa katılmayan 

statüsünde bulunmaktadır. Bunlarla birlikte bu çalıĢmanın bulgularında, akran 

desteği ile zorba ve zorba/kurban olma arasında anlamlı iliĢki bulunmamıĢtır. Akran 

zorbalığına karıĢan öğrencilerde depresyon daha sık yaĢanırken, akran zorbalığına 

katılmayan öğrencilerde depresyon yaĢama durumu anlamlı düzeyde daha azdır. 

 

 

KavĢut (2009) ergenlerde akran zorbalığı ve duygusal zekâ arasındaki iliĢkiyi 

incelediği çalıĢmasında akran zorbalığını dört statüye ayırarak değerlendirmiĢtir. Bu 

statüler zorba, kurban, zorba/kurban ve katılmayan olarak belirlenmiĢtir. Zorbalığın 

tüm statülerinde kızların stresle baĢa çıkma düzeyleri erkeklere göre oldukça 

yüksektir. Zorbalık statüleri cinsiyete göre ele alındığında, kızların zorba olma 

oranının erkeklere oranla, erkeklerin kurban olma oranlarının ise kızlardan fazla 

olduğu bulunmuĢtur. Zorba-kurban statüsüne bakıldığında ise yine kızların erkeklere 

oranla daha yüksek değerlere sahip olduğu gözlenmiĢtir. Zorba, kurban ve 

zorba/kurban ergenlerin duygusal zekâ boyutlarında sınıf düzeyine dayalı anlamlı bir 

iliĢki gözlenmemiĢtir. Zorbalığa katılmayan ergenlerin ise, duygusal zekâ alt 

boyutları sınıf düzeyine dayalı olarak incelendiğinde, sınıf düzeyi arttıkça kiĢilerarası 

becerilerin, kiĢisel becerilerin ve duygusal zekâ toplam puanlarının azaldığı 

gözlenmiĢtir. Bunlarla birlikte, sözel içerikli zorbalık diğer zorbalık türlerine göre en 

sık rastlanandır ve en yaygın sözlü zorbalık davranıĢının da alay olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

 

 

Acar (2009)‟ın dokuzuncu sınıf öğrencilerinde akran zorbalığı ve psikolojik 

belirtileri incelediği araĢtırmasında öğrencilerin en fazla zorba/kurban grupta olduğu, 

bunu sırasıyla, karıĢmayan, kurban ve zorba gruptaki öğrencilerin izlediği tespit 

edilmiĢtir. Akran zorbalığına karıĢmayan öğrenciler kurban ve zorba/kurban olan 

öğrencilere göre daha az kaygı, depresyon ve olumsuz benlik durumlarını 

yaĢamaktadırlar. Buna ek olarak, öğrencilerin olumsuz benlik algıları açısından 

karĢılaĢtırıldığında, zorba grup içinde yer alan öğrencilerin zorba/kurban grubu 
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içinde yer alan öğrencilere göre daha yüksek olumsuz benlik algısına sahip olduğu 

görülmüĢtür.  

 

 

Ybarra ve arkadaĢlarının (2012) siber zorbalığı konu alan yaĢları 6 ile 17 

arasındaki 1200 genç üzerinde gerçekleĢtirdikleri çalıĢmada, katılımcıların % 25‟inin 

en az ayda bir siber zorbalık yaptığı, bunların % 10‟unun çevrimiçi iken, % 7‟sinin 

telefon çağrıları ile ve % 8‟inin ise mesajla gerçekleĢtirildiği tespit edilmiĢtir. 

 

 

Gamez Guadix ve arkadaĢları (2013), siber zorbalık mağduru olma ile ergenlik 

döneminde çok sık karĢılaĢılan üç sorunu (depresif belirtiler, madde kullanımı ve 

problemli internet kullanımı) zamansal ve iliĢkisel olarak analiz etmek amacıyla, yaĢ 

ortalamasının 15,2 olduğu, ergenlik döneminde olan 845 kiĢi üzerinde çalıĢmıĢtır. 

ÇalıĢmanın bulgularına göre; ergenlerin % 24,1‟inin siber zorbalık davranıĢlarından 

sadece biriyle, % 15,9‟unun ikisiyle, % 8‟inin üçüyle ve % 4,7‟sinin ise dört ve daha 

fazla siber zorbalık davranıĢıyla karĢılaĢtıklarını belirtmiĢlerdir. Ayrıca siber zorbalık 

mağduru olan ergenlerin depresif belirtileri ile problemli internet kullanımlarının 

artma olasılığının daha yüksek olduğunu tespit etmiĢlerdir. 

 

 

Jung ve arkadaĢları (2014) çalıĢmasında, siber zorbalık davranıĢları ile 

problemli internet kullanımı arasındaki iliĢkiyi değerlendirmeyi ve siber mağdurları, 

zorbaları ile siber zorbalığa karıĢmamıĢ gençler arasında psikopatolojik belirtileri 

karĢılaĢtırmıĢtır. Kore‟de yaĢları 11-14 arasında olan 4531 kiĢiyle yapılan çalıĢmada; 

gençlerin % 9,7‟sinin siber zorbalık davranıĢlarında bulunduğunu, % 3,3‟ünün 

sadece mağdur olduğunu, % 3,4‟ünün sadece fail olduğunu ve % 3‟ünün hem 

mağdur, hem fail olduğunu tespit etmiĢlerdir. ÇalıĢmada siber zorbalık davranıĢları 

problemli internet kullanımının yanı sıra çeĢitli psikopatolojik semptomlar ile iliĢkili 

bulunmuĢtur. 

 

 

 

 

 

 



 
 

69 
 

2. GEREÇ VE YÖNTEM 

 
 

 

Bu araĢtırmada, 15-18 yaĢ grubundaki erkek ergenlerin problem çözme 

becerileri ve zorbalık davranıĢlarını çalıĢma durumuna göre karĢılaĢtırmak, yaĢın, 

doğum sırasının, kardeĢ sayısının, annenin çalıĢma durumunun, istenmeyen davranıĢ 

karĢısında ailenin tepkisinin, dayak yeme durumunun, ailenin çocuğun düĢüncesine 

önem verme durumunun, hayatı ile ilgili konularda söz hakkına sahip olma 

durumunun problem çözme becerileri ve zorbalık davranıĢlarında farklılık yaratıp 

yaratmadığını belirlemek, problem çözme becerisi ile zorbalık arasında bir iliĢki olup 

olmadığını incelemek amaçlanmıĢtır.  

 

 

 

2.1. AraĢtırmanın Evreni ve Örneklemin Seçimi  

 

 

Ankara‟da ikamet eden 15-18 yaĢ grubundaki çalıĢan erkek ergenler ile okula 

devam eden çalıĢmayan erkek ergenler araĢtırmanın evrenini oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmanın örneklemini, 02.03.2015-01.05.2015 tarihleri arasında, Ankara 

Yenimahalle ilçesinde, Milli Eğitim Bakanlığı bünyesinde bulunan mesleki eğitim 

merkezleri arasından tesadüfî olarak seçilen bir mesleki eğitim merkezine devam 

eden ve zorunlu eğitinimini tamamlamıĢ, 15-18 yaĢ arasındaki, araĢtırmaya 

katılmaya gönüllü olan ve çalıĢan erkek ergenler ile karĢılaĢtırma grubu olarak aynı 

ilçede bulunan liseler arasından tesadüfî olarak seçilen bir lisenin 1-4. sınıflarına 

devam eden, aynı yaĢ ve sayıdaki çalıĢmayan erkek ergenler oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırmaya 153‟ü çalıĢan, 153‟ü okula devam eden olmak üzere toplam 306 ergen 

dahil edilmiĢtir. Mesleki eğitim merkezine devam eden kız ergenler, erkek ergenlere 

göre az sayıda oldukları için araĢtırmaya dahil edilmemiĢtir. Örneklem seçilirken 

ergenlerin herhangi bir engel durumunun olmamasına ve aile bütünlüğünün 

korunuyor olmasına dikkat edilmiĢtir. 
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Örneklemi oluĢturan çalıĢan ve okula devam eden ergenlere ait demografik 

bilgiler Çizelge 2.1.‟de verilmiĢtir. 

Çizelge 2.1. ÇalıĢan ve Okula Devam Eden Ergenlerin Demografik Özellikleri 

 

 

Çizelge 2.1.‟de araĢtırmaya alınan çalıĢan ve okula devam eden ergenlerin 

demografik özelliklerine iliĢkin bilgiler sunulmuĢtur. YaĢ ile iliĢkili bilgilere 

bakıldığında araĢtırmaya alınan çalıĢan ve okula devam eden ergenlerin tüm yaĢ 

grupları için yakın sayıda oldukları görülmektedir.  ÇalıĢan ergenlerin % 35,3‟ünü, 

okula devam eden ergenlerin ise % 48,4‟ünü olmak üzere her iki grupta da çoğunluk 

ilk çocuklardan oluĢmaktadır. ÇalıĢan ergenlerin % 36,6 ile çoğunluğunu üç ya da 

daha fazla kardeĢi olanlar oluĢtururken, okula devam eden ergenlerin çoğunluğunu  

% 49,0 ile bir kardeĢi olanlar oluĢturmaktadır. ÇalıĢan çocukların sadece % 4,6‟sını 

tek çocukların oluĢturduğu dikkat çekmektedir. ÇalıĢan ergenlerin % 82,3‟ünün 

annesi çalıĢmıyorken, okula devam eden ergenlerde bu oran % 57,5‟tir.  

 

 

 

2.2. Veri Toplama Araçları  

 

 

AraĢtırmada ergenler hakkındaki bazı bilgileri edinebilmek amacıyla 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “Genel Bilgi Formu”, problem çözme becerilerine 

               ÇalıĢan               Okula Devam Eden  

f % f % 

YaĢ 15 37 24,1 37 24,1 

16  38 24,9 38 24,9 

17 38 24,9 38 24,9 

18 40 26,1 40 26,1 

Doğum Sırası Ġlk çocuk 54 35,3 74 48,4 

Ortanca çocuk 49 32,0 23 15,0 

Son çocuk 50 32,7 56 36,6 

KardeĢ Sayısı Tek çocuk 7 4,6 18 11,8 

Bir kardeĢ 47 30,7 75 49,0 

Ġki kardeĢ 43 28,1 38 24,8 

Üç ya da daha fazla 

kardeĢ 

56 36,6 22 14,4 

Anne ÇalıĢma 

Durumu 

ÇalıĢmıyor 126 82,3 88 57,5 

ÇalıĢıyor 27 17,7 65 42,5 
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iliĢkin algılarını değerlendirmek amacıyla “Problem Çözme Envanteri”, ergenlerin 

zorbalık düzeylerini değerlendirmek amacıyla “Öğrenci ĠliĢkileri Tutum Ölçeği” 

kullanılmıĢtır. 

 

 

 

2.2.1. Genel Bilgi Formu  

 

 

AraĢtırma kapsamına alınan ergenlerin kendilerine iliĢkin bazı bilgileri elde 

etmek amacıyla araĢtırmacı tarafından hazırlanan Genel Bilgi Formu‟nda; çocuğun 

yaĢı, doğum sırası, kardeĢ sayısı, annenin çalıĢma durumu, istenmeyen davranıĢ 

karĢısında ailenin tepkisi, dayak yeme durumu, ailenin çocuğun düĢüncesine önem 

verme durumu, hayatı ile ilgili konularda söz hakkına sahip olma durumu olmak 

üzere çalıĢan ve okula devam eden ergenlerin cevapladığı sorular yer almaktadır. 

 

 

 

2.2.2. Problem Çözme Envanteri  

 

 

Problem Çözme Envanteri, bireyin problem çözme konusundaki algılarını, 

yaklaĢım biçimini ve problemi değerlendirmesini içeren, toplam 35 maddeden 

oluĢan, 6‟lı likert tipinde ve kendini değerlendirme türünde bir ölçektir. 1982 yılında 

Heppner ve Petersen tarafından geliĢtirilmiĢtir. Envanterin Türkçeye çevrilmesi, 

ġahin, ġahin ve Heppner (1993) tarafından yapılmıĢtır. Ölçeğin Türkçe 

uyarlamasında 6 faktör bulunmuĢtur: 

 

 

Aceleci YaklaĢım: Bu alt boyut; bireyin karĢılaĢtığı problemler karĢısında aceleci 

davrandığını gösteren dokuz maddeden (13, 14, 15, 17, 21, 25, 26, 30 ve 32. 

maddeler) oluĢmaktadır. Alt boyutun puan ranjı 9-54‟tür. 

 

 

DüĢünen YaklaĢım: Bu alt boyut bireyin karĢılaĢtığı problemler karĢısında düĢünen 

yaklaĢım sergilediğini gösteren beĢ maddeden (18, 20, 31, 33. ve 35. maddeler) 

oluĢmaktadır. Alt boyutun puan ranjı 5-30‟dur. 
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Kaçıngan YaklaĢım: Bu alt boyut bireyin problemlere karĢı kaçıngan yaklaĢtığını 

gösteren dört maddeden (1, 2, 3 ve 4. maddeler) oluĢmaktadır. Alt boyutun puan ranjı 

4-24‟tür. 

 

 

Değerlendirici YaklaĢım:  Bu alt boyut bireyin problemlere karĢı değerlendirici 

yaklaĢtığını gösteren üç maddeden (6, 7. ve 8. maddeler) oluĢmaktadır. Alt boyutun 

puan ranjı 3-18‟dir. 

 

 

Kendine Güvenli YaklaĢım: Bu alt boyut bireyin problemlere karĢı kendine güvenli 

yaklaĢtığını gösteren altı maddeden (5, 23, 24, 27, 28. ve 34. maddeler) oluĢmaktadır. 

Alt boyutun puan ranjı 6-36‟dır. 

 

 

Planlı YaklaĢım: Bu alt boyut bireyin problemlere karĢı planlı yaklaĢtığını gösteren 

dört maddeden (10, 12, 16, 19. maddeler) oluĢmaktadır. Alt boyutun puan ranjı 4-

24‟tür. 

 

 

Ölçek 35 maddeden oluĢmasına rağmen 9., 22. ve 29. maddeler puanlama dıĢı 

tutulur. Ölçeğin 11. maddesi hiçbir alt boyuta girmemiĢtir, bu yüzden alt boyutlar 

düzeyindeki puanlamaya dahil edilmez fakat toplam puan hesaplanmasında dikkate 

alınır. Her madde için kiĢilere kendilerinin hangi sıklıkta ölçek maddelerindeki gibi 

davrandıkları sorulmaktadır. Seçenekler “1: Her zaman böyle davranırım”, “2: 

Çoğunlukla böyle davranırım”, “3: Sık sık böyle davranırım”, “4: Arada sırada böyle 

davranırım”, “5: Ender olarak böyle davranırım” ve “6: Hiçbir zaman böyle 

davranmam” Ģeklindedir. Ölçeğin toplam puan ranjı 32-192‟dir. Toplam puan 

hesaplanırken 1., 2., 3., 4., 11., 13., 14., 15., 17., 21., 25., 26., 30., 32. ve 35. 

maddelerin tersi alınır. Alt boyutlar düzeyinde puan hesaplanırken ise güvenli 

yaklaĢım altındaki 34. madde dıĢında dıĢında hiçbir madde ters çevrilmez. Ölçekten 

alınan toplam puanın yüksekliği, bireyin problem çözme becerileri konusunda 
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kendini yetersiz olarak algıladığını göstermektedir. Alt boyutlarda ise puanların 

düĢüklüğü bireyin o alt boyuta ait durumu daha fazla yansıttığını gösterir.  

 

 

 Ölçeğin Türkçe‟ye uyarlanması, ġahin, ġahin ve Heppner (1993) tarafından 

yapılmıĢtır. Toplam 244 öğrenci üzerinde gerçekleĢtirilen  çalıĢmada ölçeğin 

Cronbach Alfa geçerlik katsayısı ,88, yarıya bölme tekniği ile elde edilen güvenirlik 

katsayısı ise r = .81 olarak bulunmuĢtur. Ölçeğin toplam puanı ile Beck Depresyon 

Envanteri arasındaki korelasyon katsayısı ,33 ve ve STAI-T toplam puanı arasındaki 

korelasyon katsayısı ise ,45 olarak bulunmuĢtur. Yapılan discriminant analizi 

sonucunda ise ölçeğin disforik ve disforik olmayan grupları, ait oldukları gruplara   

% 94 ve % 55 oranlarında; anksiyeteli ve anksiyeteli olmayan grupları ise % 90 ve  

% 80 oranlarında doğru olarak sınıflandırabileceği ortaya çıkmıĢtır. Altı faktöre 

dayalı olarak oluĢturulan faktör alt ölçeklerinin alpha katsayıları ise aceleci yaklaĢım 

için ,78; düĢünen yaklaĢım için ,76; kaçıngan yaklaĢım için ,74; değerlendirici 

yaklaĢım için ,69; kendine güvenli yaklaĢım için ,64 ve planlı yaklaĢım için ,59 

olarak bulunmuĢtur. 

 

 

 

2.2.3. Öğrenci ĠliĢkileri Tutum Ölçeği 

 

 

Öğrenci ĠliĢkileri Tutum Ölçeği, Koç (2006) tarafından geliĢtirilen ve 21 

maddeden oluĢan üç alt boyutlu bir ölçektir. Ölçek zorbalık davranıĢına yönelik 

olarak zorbalık uygulamayı gösteren “Zorba KiĢilik”, kendine güvenmeyi gösteren 

“Kendine Güven” ve mevcut ya da muhtemel zorbalık içeren durumlardan sakınmayı 

gösteren “Zorbalıktan Kaçınma” olarak üç temel boyutu ölçmektedir. Zorba kiĢilik 

alt boyutuna ait ölçek maddeleri 1., 2., 3., 4., 5., 6., 7., 8., 9. ve 10. maddelerdir. 

Kendine güven alt boyutunun maddeleri 11., 12., 13., 14., 15. ve 16. maddelerdir. 

Zorbalıktan kaçınma alt boyutu ise 17., 18., 19., 20. ve 21. maddelerden 

oluĢmaktadır. Ölçeğin maddeleri 5‟li “Likert” tipi olarak, “1: Hiç katılmıyorum”, “2: 

Biraz katılıyorum”, “3: Katılıyorum”, “4: Çoğunlukla katılıyorum” ve “5: Tamamen 

katılıyorum” Ģeklindedir. Öğrenci ĠliĢkileri Tutum Ölçeği‟nden her alt ölçek için ayrı 
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ayrı puan elde edilmekte ve ölçeğin toplam puanı hesaplanmamaktadır. Zorba KiĢilik 

alt boyutunda en yüksek puan 50, en düĢük puan 10, Kendine Güven alt boyutu için 

en yüksek puan 30, en düĢük puan 6, Zorbalıktan Kaçınma alt boyutu için en yüksek 

puan 25 ve en düĢük puan 5‟tir. Bireyin bir alt boyuttaki puanının yüksek olması 

onun kendini “Zorba”, “Kendine güvenen” ve “Zorbalıktan kaçınan” tutuma sahip 

bir kiĢi olarak algıladığını göstermektedir. 

 

 

Yapılan analizler sonucunda ölçeği oluĢturan üç faktörün faktör yük 

değerlerinin ,51 ile ,75 arasında değiĢtiği görülmektedir. Üç alt faktörden oluĢan 

ölçeğin her bir alt faktör için madde toplam korelâsyonlarının birinci faktör için ,45 

ile ,66, ikinci faktör için ,36 ile ,49 ve üçüncü alt faktör içinde ,28 ile ,35 arasında 

değiĢtiği görülmektedir. 

 

 

Öğrenci ĠliĢkileri Tutum Ölçeğinin ölçüt geçerliğinin belirlenmesi amacıyla 

yapılan çalıĢmada “Saldırganlık Ölçeği” kullanılmıĢ ve bu ölçek ile “Zorba KiĢilik” 

alt ölçeği arasında ,60, “Kendine Güven” alt ölçeği arasında ,41 ve “Zorbalıktan 

Kaçınma” alt ölçeği arasında ,67 korelasyon bulunmuĢtur. Buna göre ölçeğin benzer 

ölçekler ölçüt geçerliğinin bulunduğu gözlenmektedir. 

 

 

Ölçeğin güvenirliği ile ilgili yapılan çalıĢmalarda, ölçeğin her bir faktörünün 

açıkladığı varyans oranı sırasıyla “Zorba KiĢilik” % 22, “Kendine Güven” % 12 ve 

“Zorbalıktan Kaçınma” % 9‟dur. Ölçeğin iç tutarlılığını belirleyebilmek amacıyla 

hesaplanan Cronbach Alfa katsayıları ise; birinci faktör için ,86 olarak hesaplanırken, 

ikinci ve üçüncü faktörler için de sırasıyla ,69 ve ,57 olarak hesaplanmıĢtır. Ölçeğin 

toplam Cronbach alfa değeri ise ,82‟dir (Koç, 2006). 

 

 

 

2.3. Veri Toplama Yöntemi  

 

 

ÇalıĢan ve okula devam eden ergenler üzerinde yürütülmesi planlanan bu 

çalıĢmada ilk olarak, araĢtırmanın amacını ve içeriğini anlatan bir rapor hazırlanarak 
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Ankara Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟ne ve Ankara Üniversitesi Etik Kurulu‟na 

baĢvurulmuĢ ve gerekli resmi izinler alınmıĢtır. AraĢtırma kapsamına alınan mesleki 

eğitim merkezi ve liseyle önceden görüĢülerek gerekli izinler alınmıĢ ve araĢtırmanın 

amacı ve nasıl uygulanacağı açıklanmıĢtır. 

 

 

Öncelikle araĢtırma kapsamına dahil edilen mesleki eğitim kurumuna gidilmiĢ 

ve kayıtlı olan ergenlerin bilgilerine ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmaya katılmayı kabul eden 

çalıĢan erkek ergenlere, uygun oldukları gün ve saatlerde kurumlarda görüĢülerek 

araĢtırmanın amacı ile Genel Bilgi Formu, Problem Çözme Envanteri ve Öğrenci 

ĠliĢkileri Tutum Ölçeği‟nin nasıl doldurulması gerektiği açıklanmıĢ ve doldurulması 

istenmiĢtir. Form ve ölçeklerin doldurulma iĢlemi sessiz ve ergenlerin birbirlerinin 

cevaplarını görmeyecekleri, boĢ bir sınıfta 5-6 kiĢilik gruplar halinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢan ergenlere iliĢkin ilk uygulamalarda, daha kalabalık 

gruplarda ergenlerin veri toplama araçlarına konsantre olmalarının güç olduğu 

gözlenmiĢ, bu nedenle veri toplama araçlarının uygulanması daha küçük gruplarla 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu araĢtırmanın bilimsel bir çalıĢma olduğu, verecekleri 

cevapların gizli tutulacağı, samimi ve içten olmalarının, doğru bilgi vermelerinin 

kendilerine yardımcı olabilecek sonuçlara ulaĢılabilmesi açısından son derece önemli 

olduğu belirtilmiĢtir. Form ve ölçeklerin uygulanması ve yanıtlanması her bir grup 

için yaklaĢık 35-40 dakika sürmüĢtür.  

 

 

Mesleki eğitim merkezine devam eden ve araĢtırmaya katılmaya gönüllü olan 

tüm erkek ergenlerle görüĢmeler tamamlandıktan sonra, liselerin 1-4. sınıflarına 

devam eden aynı sayıda erkek ergenle form ve ölçek uygulamaları 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Okula devam eden erkek ergenlere, uygun oldukları gün ve 

saatlerde okullarda görüĢülerek araĢtırmanın amacı ile Genel Bilgi Formu, Problem 

Çözme Envanteri ve Öğrenci ĠliĢkileri Tutum Ölçeği‟nin nasıl doldurulması gerektiği 

açıklanmıĢ ve doldurulması istenmiĢtir. AraĢtırmaya alınan okulda da form ve 

ölçeklerin doldurulma iĢlemi sessiz ve ergenlerin birbirlerinin cevaplarını 

görmeyecekleri, rahat bir oturma düzenine sahip, boĢ bir sınıfta ortalama 10‟ar kiĢilik 

gruplar halinde gerçekleĢtirilmiĢ ve aynı açıklamalar yapılmıĢtır. Form ve ölçeklerin 

uygulanması ve yanıtlanması her bir grup için yaklaĢık 35-40 dakika sürmüĢtür. 
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AraĢtırma verileri 02.03.2015-01.05.2015 tarihleri arasındaki iki aylık bir süreç 

içerisinde toplanmıĢtır. 

 

 

2.4. Verilerin Değerlendirilmesi ve Analizi  

 

 

ÇalıĢan ve okula devam eden ergenlerin problem çözme becerileri ve zorbalık 

davranıĢlarını incelemenin amaçlandığı bu çalıĢmada uygulanan Problem Çözme 

Envanteri ve Öğrenci ĠliĢkileri Tutum Ölçeği‟ne iliĢkin puanlar hesaplanmıĢtır. Her 

ergen için problem çözme becerilerine iliĢkin aceleci, düĢünen, kaçıngan, 

değerlendirici, kendine güvenli, planlı yaklaĢım alt boyutları ve toplam puan; 

zorbalık davranıĢlarına iliĢkin zorba kiĢilik, kendine güven ve zorbalıktan kaçınma 

alt boyutları olmak üzere 10 ayrı puan elde edilmiĢtir. Genel bilgi formu vasıtasıyla 

toplanan bilgiler ile ölçme araçlarından elde elden puanlar SPSS 20.0 programı ile 

bilgisayar ortamına aktarılmıĢtır. 

 

 

Verilerin girilmesinden sonra araĢtırmanın bulgularının elde edilmesi 

amacıyla hangi istatistiksel iĢlemlerin yapılacağına karar vermek için, öncelikle 

çalıĢan ve okula devam eden ergenlerin Problem Çözme Envanteri ve Öğrenci 

ĠliĢkileri Tutum Ölçeği‟nin alt boyutlarından ve toplamından elde edilen puanların 

normal dağılım gösterip göstermediğine bakılmıĢtır. Normallik durumunun tespiti 

için hem Problem Çözme Envanteri‟nin alt boyut ve toplam puanlarına hem Öğrenci 

ĠliĢkileri Tutum Ölçeği‟nin alt boyutlarına iliĢkin puanlarına Kolmogorov-Smirnov 

testi uygulanmıĢtır. Büyüköztürk (2010)‟e göre; bir değiĢkenin normal dağılıp 

dağılmadığı mantıksal bir karardır. Bir dağılımın tam normal olması ihtimali çok 

düĢük olmakla birlikte, normallik incelemesi yaparken aslında normallikten önemli 

ölçüde sapma gösterip göstermediğine bakılmaktadır. Dağılımın önemli ölçüde 

sapma gösterip göstermediğini tespit etmek için kullanılan Shapiro-Wilk ve 

Kolmogorov-Smirnov testleridir. Grup büyüklüğünün 50‟den küçük olması 

durumunda Shapiro-Wilk, 50‟den büyük olması durumunda ise Kolmogorov-

Smirnov testi puanların normal dağılıp dağılmadığını incelemek için 

kullanılmaktadır. AraĢtırma grubunda çalıĢan ve okula devam eden ergenlerin 153‟er 
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kiĢilik gruplardan oluĢması nedeniyle Kolmogorov-Smirnov testi uygun 

bulunmuĢtur. 

 

 

 Çizelge 2.2.‟de Problem Çözme Envanteri‟nin tüm alt boyutlarına ve toplam 

puanına iliĢkin normallik analizi sonuçları yer almaktadır.  

 

Çizelge 2.2. Problem Çözme Envanteri ve Alt Boyut Puanlarına ĠliĢkin Kolmogorov-
Smirnov Analizi Sonuçları 

 
                                        ÇalıĢan                                                    Okula Devam Eden 

 N X SS Min –

Max 

Puan 

KS 

 

p X SS Min –

Max 

Puan 

KS p 

Aceleci 

YaklaĢım 

 

153 30,37 7,16 14- 54 ,079 ,021 31,41 7,72 9 – 50 ,091 ,004 

DüĢünen 

YaklaĢım 

 

153 20,61 5,33 5 – 30 ,095 ,002 21,32 5,35 5 – 30 ,078 ,025 

Kaçıngan 

YaklaĢım 

 

153 11,42 4,02 4 – 22 ,086 ,007 12,11 4,37 4 – 22 ,082 ,014 

Değerlendirici 

YaklaĢım 

 

153 11,46 3,74 3 – 18 ,106 ,000 12,94 3,20 4 – 18 ,113 ,000 

Kendine 

Güvenli 

YaklaĢım 

153 24,03 5,54 6 – 36 ,115 ,000 25,15 4,92 10 – 36 ,096 ,002 

Planlı 

YaklaĢım 

 

153 17,42 4,32 4 – 24 ,122 ,000 17,82 3,87 8 -24 ,103 ,000 

Problem 

Çözme 

Envanteri 

Toplam 

153 115,34 18,47 45 -

173 

,098 ,001 120,76 17,22 65 – 170 ,077 ,028 

 

 

Çizelge 2.2.‟de Problem Çözme Envanteri alt boyut ve toplam puanına iliĢkin 

normallik testi sonuçları görülmektedir. Çizelge incelendiğinde problem çözme 

becerisinin altı alt boyutuna ve genel beceriye iliĢkin puanların, hem çalıĢan hem de 

okula devam eden grupta normalden önemli düzeyde sapma gösterdiği görülmektedir 

(p<,05, p<,01). Bu nedenle Problem Çözme Envanteri için tüm puan türlerinin 

normal dağılmadığı söylenebilir.  

 

 

Çizelge 2.3.‟te Öğrenci ĠliĢkileri Tutum Ölçeği‟nin tüm alt boyutlarına iliĢkin 

normallik analizi sonuçları yer almaktadır. 
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Çizelge 2.3. Öğrenci ĠliĢkileri Tutum Ölçeği ve Alt Boyut Puanlarına ĠliĢkin Kolmogorov-
Smirnov Analizi Sonuçları 

 
                          ÇalıĢan                                   Okula Devam Eden 

 

  

 N  X SS Min –

Max 

Puan 

KS     p  X SS Min -

Max 

Puan 

KS    p 

Zorba KiĢilik 

 

153 23,90 4,18 10 – 36 ,096 ,002 24,74 4,05 14 – 35 ,077 ,025 

Kendine 

Güven 

 

153 13,92 3,69 6 – 24 ,085 ,009 15,01 3,64 7 – 26 ,083 ,012 

Zorbalıktan 

Kaçınma 

153 10,09 3,78 5 – 25 ,163 ,000 9,09 2,84 5 - 24 ,246 ,000 

 

Çizelge 2.3.‟de Öğrenci ĠliĢkileri Tutum Ölçeği puanlarına iliĢkin normallik 

testi sonuçları görülmektedir. Çizelge incelendiğinde akran zorbalığı davranıĢının üç 

alt boyutuna iliĢkin puanların hem çalıĢan hem de okula devam eden grupta 

normalden önemli düzeyde sapma gösterdiği görülmektedir (p<,05; p<,01). 

Kolmogorov-Smirnov testi sonucunda; hem Problem Çözme Envanteri hem de 

Öğrenci ĠliĢkileri Tutum Ölçeği için tüm puan türlerinin normal dağılmadığı 

görülmektedir. Parametrik istatistikler dağılımın normal olduğu varsayımını gerekli 

kılar. Dağılımın tüm puanlar için normal olduğuna dair yeterli kanıt ve güçlü iĢaretler 

olmadığında, yani dağılım normal olmadığında, non parametrik testler 

kullanılmalıdır (Büyüköztürk, 2002, s.:8).  

 

 

Bu nedenle çalıĢan ve okula devam eden ergenlere ait verilerin analizinde; 

çalıĢma durumunun, anne çalıĢma durumunun, dayak yeme durumunun, hayatıyla 

ilgili konularda söz hakkına sahip olma durumunun problem çözme becerilerinde 

farklılık yaratıp yaratmadığını belirlemek amacıyla Mann-Whitney U Testi, yaĢın, 

doğum sırasının, kardeĢ sayısının, istenmeyen davranıĢ karĢısında aile tepkisinin, 

ailenin çocuğun düĢüncelerine önem verme durumunun problem çözme becerilerinde 

farklılık yaratıp yaratmadığını belirlemek amacıyla Kruskal Wallis H Testi 

kullanılmıĢtır. Gruplar arası farklılığın anlamlı çıktığı durumlarda, anlamlı farklılığın 

hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek amacıyla Mann-Whitney U Testi 

uygulanmıĢtır. ÇalıĢan ve okula devam eden ergenlerin Problem Çözme Envanteri 

puanları ile Öğrenci ĠliĢkileri Tutum Ölçeği puanları arasındaki iliĢkiyi belirlemek 

içinse Sperman Brown Korelasyon Analizi yapılmıĢtır.  
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3. BULGULAR 

 

 

 
Bu bölümde çalıĢan ve okula devam eden ergenlerden elde edilen bulgular 

“Problem çözme becerilerine iliĢkin bulgular” ve “Zorbalık davranıĢlarına iliĢkin 

bulgular” olmak üzere iki bölümde sunulmuĢtur. 

 

 

 

3.1.Problem Çözme Becerilerine ĠliĢkin Bulgular  

 

 

AraĢtırmaya alınan ergenlerin çalıĢma durumuna göre, çalıĢan ve okula devam 

eden ergenlerin yaĢına, doğum sırasına, kardeĢ sayısına, anne çalıĢma durumuna, 

istenmeyen davranıĢ karĢısında ailenin tepkisine, dayak yeme durumuna, ailenin 

çocuğun düĢüncesine önem verme durumuna ve hayatıyla ilgili konularda söz 

hakkına sahip olma durumuna göre problem çözme becerilerine iliĢkin sonuçlar bu 

bölümde Çizelge 3.1.- Çizelge 3.9. arasında yer almaktadır.  
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Çizelge 3.1. Ergenlerin ÇalıĢma Durumlarına Göre Problem Çözme Becerilerine ĠliĢkin 

Mann-Whitney U Testi Sonuçları 

 
  PROBLEM ÇÖZME BECERĠSĠ 

  

ÇalıĢma 

Durumu 

      

  

  N 

 

x  

 

 

SO                    

   

 

ST 

 

 

U 

 

 

p 

Problem 

Çözme 

Envanteri 

 

Aceleci 

YaklaĢım 

Evet  153 30,37 147,05 22498,50 1,07204 ,20 

Hayır 153 31,41 159,95 24472,50   

DüĢünen 

YaklaĢım 

Evet  153 20,61 148,21 22676,50 1,09004 ,29 

Hayır 153 21,32 158,79 24294,50   

Kaçıngan 

YaklaĢım 

Evet  153 11,42 147,35 22544,50 1,07604 ,22 

Hayır 153 12,11 159,65 24426,50   

Değerlendirici 

YaklaĢım 

Evet  153 11,46 136,01 20810,00 9029,000 ,00** 

Hayır 153 12,94 170,99 26161,00   

Kendine Güvenli 

YaklaĢım 

Evet  153 24,03 144,40 22093,00 10312,000 ,07 

Hayır 153   25,15   162,60    24878,00   

Planlı YaklaĢım Evet  153 17,42 150,80 23073,00 1,12904 ,59 

Hayır 153 17,82 156,20 23898,00   

Toplam Evet  153 115,30 141,77 21690,50 9909,500 ,02* 

Hayır 153 120,70 165,23 25280,50   

*p<,05         **p<,01 

 

Çizelge 3.1.‟de araĢtırmaya alınan ergenlerin problem çözme becerilerinin 

çalıĢma durumlarına göre Mann-Whitney U Testi sonuçları yer almaktadır. Çizelge 

3.1. incelendiğinde araĢtırmaya alınan ergenlerin problem çözme becerilerinin 

çalıĢma durumuna göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı görülmektedir (U = 9909,500, 

p<,05). Problem Çözme Envanteri‟nin doğası gereği bu ölçekten alınan yüksek puan 

düĢük problem çözme becerisine iĢaret etmektedir. Bu nedenle Çizelge 3.1. çalıĢan 

çocukların ( X =115,30) problem çözme becerilerinin, okula devam eden çocukların  

( X =120,70)  problem çözme becerilerine göre daha yüksek olduğunu 

göstermektedir. Alt boyutlara bakıldığında, aceleci yaklaĢım ( X =30,37), düĢünen 

yaklaĢım ( X =20,61), kaçıngan yaklaĢım ( X =11,42), değerlendirici yaklaĢım           

( X =11,46), kendine güvenli yaklaĢım ( X =24,03) ve planlı yaklaĢım ( X =17,42) alt 

boyutlarının tümünden çalıĢan ergenlerin daha düĢük puanlar aldıkları dolayısıyla 

belirtilen alt boyutlardaki yaklaĢımları okula devam eden ergenlere göre daha çok 

benimsedikleri görülmektedir. Ancak yapılan istatistiksel analizler sonucunda 

yalnızca değerlendirici yaklaĢım alt boyutundaki puan farkının anlamlı düzeyde 

olduğu görülmektedir (p<,01).  
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Çizelge 3.2. ÇalıĢan ve Okula Devam Eden Ergenlerin YaĢa Göre Problem Çözme 

Becerilerine ĠliĢkin Kruskall Wallis-H Testi Sonuçları 

 
   PROBLEM ÇÖZME BECERĠSĠ 

 YaĢ 
     N   x  

 
   SO       sd 

X
2 

p 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ÇALIġAN 

Aceleci 

YaklaĢım 

15 37  29,00 69,20 3 3,864 ,27 

16 38  29,21 71,62    

17 38  32,21 87,17    

18 40  30,92 79,66    

DüĢünen 

YaklaĢım 

15 37  20,72 78,03 3 ,764 ,85 

16 38  20,63 76,62    

17 38  20,26 72,29    

18 40  20,82 80,89    

Kaçıngan 

YaklaĢım 

15 37  10,91 71,47 3 4,261 ,23 

16 38  10,57 68,50    

17 38  11,84 80,34    

18 40  12,30 87,01    

Değerlendirici 

YaklaĢım 

15 37  11,72 80,35 3 1,271 ,73 

16 38  11,15 75,22    

17 38  11,13 71,21    

18 40  11,82 81,09    

Kendine Güvenli 

YaklaĢım 

15 37  23,64 74,58 3 1,802 ,61 

16 38  23,71 75,91    

17 38  23,73 72,28    

18 40  24,97 84,76    

Planlı YaklaĢım 15 37  17,35 76,54 3 1,443 ,69 

16 38  17,50 79,07    

17 38  16,84 70,29    

18 40  17,97 81,84    

Toplam  15 37  113,49 75,93 3 1,064 ,78 

16 38  112,79 73,07    

17 38  116,03 75,75    

18 40  118,82 82,91    

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

OKULA 

DEVAM 

EDEN 

Aceleci 

YaklaĢım 

15 37 32,43 80,53 
 

3 2,943 ,40 

16 38 29,71 66,71 
 

   

17 38 32,28 82,70 
 

   

18 40 31,27 78,10 
 

   

DüĢünen 

YaklaĢım 

15 37 21,59 77,28 
 

3 1,537 ,67 

16 38 21,65 78,04 
 

   

17 38 22,28 82,64 
 

   

18 40 20,30 70,39 
 

   

Kaçıngan 

YaklaĢım 

15  37 13,81 95,12 
 

3 10,001 ,01* 

16 38 11,36 70,04 
 

   

17 38 10,94 65,00 
 

  Anlamlılık 

18 40 12,35 78,25 
 

  1-3 

Değerlendirici 

YaklaĢım 

15 37 13,43 83,15 
 

3 2,067 ,55 

16 38 12,26 68,86 
 

   

17 38 13,02 77,68 
 

   

18 40 13,05 78,40 
 

   

Kendine Güvenli 

YaklaĢım 

15 37 25,40 77,77 
 

3 ,407 ,93 

16 38 24,78 74,70 
 

   

17 38 25,76 80,42 
 

   

18 40 24,67 75,22 
 

   

Planlı YaklaĢım 15 37 17,70 74,70 
 

3 2,306 ,51 

16 38 17,15 71,20 
 

   

17 38 18,57 85,88 
 

   

18 40 17,85 76,20 
 

   

Toplam  15 37 124,38 83,70 
 

3 3,802 ,28 

16 38 116,45 66,00 
 

   

17 38 122,89 82,53 
 

   

18 40 119,50 76,00 
 

   

*p<,05 
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Çizelge 3.2.‟de çalıĢan ve okula devam eden ergenlerin problem çözme 

becerilerinin yaĢa göre Kruskall Wallis-H Testi sonuçları görülmektedir. ÇalıĢan 

ergenlerin genel problem çözme becerilerine bakıldığında en yüksek puan 

ortalamasının 18 yaĢ düzeyinde ( X =118,82), en düĢük puan ortalamasının ise 16 yaĢ 

düzeyinde ( X =112,79) olduğu görülmektedir. Fakat yapılan Kruskall Wallis-H Testi 

sonuçlarına göre çalıĢan ergenlerin genel problem çözme becerilerinde yaĢa göre 

anlamlı düzeyde bir farklılık bulunmamıĢtır (p>,05). ÇalıĢan ergenlerin aceleci 

yaklaĢım, düĢünen yaklaĢım, kaçıngan yaklaĢım, değerlendirici yaklaĢım, kendine 

güvenli yaklaĢım ve planlı yaklaĢım alt boyutlarında ve genelde problem çözme 

becerilerinin farklı yaĢ seviyelerindeki puan ortalamalarının birbirine yakın olduğu 

ve anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmadığı görülmektedir. Bu bulgu, farklı yaĢ seviyesinde 

çalıĢan ergenlerin problem çözme becerilerinin benzer nitelikte olduğunu ortaya 

koymaktadır.  

 

 

Okula devam eden ergenlerde Problem Çözme Envanteri‟nin alt boyutlarına 

bakıldığında kaçıngan yaklaĢım alt boyutunda okula devam etmekte olan 15 yaĢ 

düzeyindeki ergenlerin puan ortalamalarının 17 yaĢ düzeyindeki ergenlere nazaran 

daha yüksek olduğu, dolayısıyla 17 yaĢ düzeyindeki ergenlerin problem çözme 

becerilerinin 15 yaĢ düzeyindeki ergenlere göre daha yüksek olduğu görülmektedir 

(p<,05). Diğer alt boyutlarda yani aceleci yaklaĢım, düĢünen yaklaĢım, değerlendirici 

yaklaĢım, kendine güvenli yaklaĢım ve planlı yaklaĢım alt boyutlarında ise problem 

çözme becerilerine ait puan ortalamalarının birbirine yakın olduğu ve istatistiksel 

anlamda manidar bir farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir (p>,05). Genel problem 

çözme becerilerine bakıldığında puan ortalamalarının farklı yaĢ gruplarında farklı 

olduğu görülmektedir (15 yaĢ X =124,38, 16 yaĢ X =116,45, 17 yaĢ X =122,89, 18 

yaĢ X =119,50). Fakat gerçekleĢtirilen analizler sonucunda okula devam eden 

ergenlerin genel puanlarında anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir (p>,05).  
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Çizelge 3.3. ÇalıĢan ve Okula Devam Eden Ergenlerin Doğum Sırasına Göre Problem 

Çözme Becerilerine ĠliĢkin Kruskall Wallis-H Testi Sonuçları 

 
  PROBLEM ÇÖZME BECERĠSĠ 

 Doğum Sırası     N   x  
  SO sd X² p 

 
 
 
 
 
 

 
 
 

 

ÇALIġAN 

Aceleci  
YaklaĢım 

Ġlk çocuk 54 30,44 75,62 2 2,140 ,34 

Ortanca çocuk 49 29,55 71,31    

Son çocuk 50 31,12 84,07    

DüĢünen 
YaklaĢım 

Ġlk çocuk 54 20,46 76,68 2 ,152 ,92 

Ortanca çocuk 49 21,06 78,90    

Son çocuk 50 20,34 75,49    

Kaçıngan 
YaklaĢım 

Ġlk çocuk 54 11,79 80,31 2 ,480 ,78 

Ortanca çocuk 49 11,06 74,70    

Son çocuk 50 11,38 75,68    

Değerlendirici 
YaklaĢım 

Ġlk çocuk 54 12,25 86,31 2 4,048 ,13 

Ortanca çocuk 49 11,30 74,54    

Son çocuk 50 10,76 69,36    

Kendine 
Güvenli 
YaklaĢım 

Ġlk çocuk 54 24,37 80,62 2 ,581 ,74 

Ortanca çocuk 49 23,93 75,67    

Son çocuk 50 23,76 74,39    

Planlı  
YaklaĢım 

Ġlk çocuk 54 17,33 76,18 2 ,600 ,74 

Ortanca çocuk 49 17,24 74,06    

Son çocuk 50 17,70 80,77    

Toplam Ġlk çocuk 54 116,67 80,19 2 ,747 ,68 

Ortanca çocuk 49 114,16 72,73    

Son çocuk 50 115,06 77,74    

 
 
 
 
 
 
 
 

 

OKULA 

DEVAM 

EDEN 

Aceleci  
YaklaĢım 

Ġlk çocuk 74 31,16 75,15 3 5,679 ,05 

Ortanca çocuk 23 28,65 60,63    

Son çocuk 56 32,89 86,17    

DüĢünen 
YaklaĢım 

Ġlk çocuk 74 20,29 68,30 3 5,544 ,06 

Ortanca çocuk 23 22,30 85,37    

Son çocuk 56 22,26 85,05    

Kaçıngan 
YaklaĢım 

Ġlk çocuk 74 11,75 73,14 3 1,605 ,44 

Ortanca çocuk 23 11,91 75,09    

Son çocuk 56 12,66 82,89    

Değerlendirici 
YaklaĢım 

Ġlk çocuk 74 12,94 76,94 3 2,810 ,24 

Ortanca çocuk 23 12,00 64,09    

Son çocuk 56 13,32 82,38    

Kendine 
Güvenli 
YaklaĢım 

Ġlk çocuk 74 25,22 79,18 3 1,441 ,48 

Ortanca çocuk 23 24,13 66,85    

Son çocuk 56 25,46 78,29    

Planlı  
YaklaĢım 

Ġlk çocuk 74 17,81 76,05 3 ,554 ,75 

Ortanca çocuk 23 17,43 72,48    

Son çocuk 56 18,00 80,12    

Toplam Ġlk çocuk 74 119,20 73,44 3 5,896 ,05 

Ortanca çocuk 23 116,43 63,00    

Son çocuk 56 124,61 87,46    
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Çizelge 3.3.‟te çalıĢan ergenlere iliĢkin sonuçlar incelendiğinde; ortanca 

ergenlerin aceleci yaklaĢım ( X =29,55), kaçıngan yaklaĢım ( X =11,06) ve genel 

problem çözme ( X =114,16) puanlarının değerlerine göre en düĢük, dolayısıyla 

belirtilen alanlardaki becerilerinin en yüksek olduğu görülmektedir. Benzer Ģekilde 

son çocukta da düĢünen yaklaĢım ( X =20,34), değerlendirici yaklaĢım ( X =10,76) 

ve kendine güvenli yaklaĢım ( X =23,76) puanları diğerlerine göre en düĢüktür. 

Ancak yapılan Kruskall Wallis-H Testi sonuçları problem çözme becerisine ait alt 

boyutlarda ve becerinin genelinde doğum sırasına iliĢkin gruplar arasında anlamlı 

düzeyde bir farklılık olmadığını ortaya koymuĢtur (p> ,05). 

 

 

Okula devam eden ergenlere iliĢkin analiz sonuçları aceleci yaklaĢım              

( X =28,65), değerlendirici yaklaĢım ( X =12,00), kendine güvenli yaklaĢım               

( X =24,13), planlı yaklaĢım ( X =17,43) boyutlarında ve genel problem çözme 

becerilerinde ( X =116,43) ortanca çocuk konumunda olan ergenlerin puan 

ortalamalarının diğerlerine göre en düĢük, dolayısıyla belirtilen alanlardaki problem 

çözme becerilerinin daha yüksek olmasına rağmen, puanlar arasında görülen bu 

farklılığın anlamlı düzeyde olmadığını ortaya koymaktadır (p>,05).  
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Çizelge 3.4. ÇalıĢan ve Okula Devam Eden Ergenlerin KardeĢ Sayısına Göre Problem 

Çözme Becerilerine ĠliĢkin Kruskall Wallis-H Testi Sonuçları 

 
  PROBLEM ÇÖZME BECERĠSĠ 

 KardeĢ 

Sayısı 
N    x  

     SO sd 
X² p 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ÇALIġAN 

Aceleci YaklaĢım Tek çocuk 7 27,57 63,29 3 1,031 ,79 

Bir kardeĢ 47 31,12 80,69    

Ġki kardeĢ  43 30,32 76,35    

Üç + kardeĢ 56 30,14 76,12    

DüĢünen 

YaklaĢım 
Tek çocuk 7 21,71 89,71 3 6,533 ,08 

Bir kardeĢ 47 21,14 81,11    

Ġki kardeĢ 43 18,83 62,66    

Üç + kardeĢ 56 21,39 82,97    

Kaçıngan 

YaklaĢım 
Tek çocuk 7 10,57 60,14 3 1,528 ,67 

Bir kardeĢ 47 11,40 75,99    

Ġki kardeĢ 43 11,23 75,71    

Üç + kardeĢ 56 11,60 80,95    

Değerlendirici 

YaklaĢım 
Tek çocuk 7 13,14 100,07 3 8,156 ,04* 

Bir kardeĢ 47 12,17 85,91    

Ġki kardeĢ 43 10,23 63,00   Anlamlılık 

Üç + kardeĢ 56 11,60 77,38   1-3 

Kendine Güvenli 
YaklaĢım 

Tek çocuk 7 24,14 88,93 3 2,638 ,45 

Bir kardeĢ 47 24,87 82,99    

Ġki kardeĢ 43 23,18 69,47    

Üç + kardeĢ 56 23,96 76,27    

Planlı YaklaĢım Tek çocuk 7 17,85 87,21 3 1,595 ,66 

Bir kardeĢ 47 17,91 82,06    

Ġki kardeĢ 43 17,16 75,53    

Üç + kardeĢ 56 17,16 72,60    

Toplam  Tek çocuk 7  115,00 82,00 3 3,320 ,34 

Bir kardeĢ 47 118,64 82,82    

Ġki kardeĢ 43 110,98 66,83    

Üç + kardeĢ 56 115,96 79,30    

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

OKULA 

DEVAM 

EDEN 

Aceleci YaklaĢım Tek çocuk 18 30,72 73,47 3 3,055 ,38 

Bir kardeĢ 75 32,49 82,71    

Ġki kardeĢ 38 29,84 67,67    

Üç + kardeĢ 22 31,04 76,52    

DüĢünen 

YaklaĢım 
Tek çocuk 18 20,72 72,11 3 ,576 ,90 

Bir kardeĢ 75 21,33 76,41    

Ġki kardeĢ 38 21,23 77,30    

Üç + kardeĢ 22 21,90 82,50    

Kaçıngan 

YaklaĢım 
Tek çocuk 18 11,38 69,56 3 1,385 ,70 

Bir kardeĢ 75 12,44 80,72    

Ġki kardeĢ 38 11,76 72,83    

Üç + kardeĢ 22 12,18 77,61    

Değerlendirici 

YaklaĢım 
Tek çocuk 18 13,88 88,72 3 3,655 ,30 

Bir kardeĢ 75 13,01 78,51    

Ġki kardeĢ 38 12,86 76,71    

Üç + kardeĢ 22 12,04 62,77    

Kendine Güvenli 
YaklaĢım 

Tek çocuk 18 25,88 84,36 3 ,785 ,85 

Bir kardeĢ 75 24,88 74,45    

Ġki kardeĢ 38 25,34 78,36    

Üç + kardeĢ 22 25,13 77,32    

Planlı YaklaĢım Tek çocuk 18 18,22 82,83 3 ,439 ,93 

Bir kardeĢ 75 17,77 75,79    

Ġki kardeĢ 38 17,68 75,63    

Üç + kardeĢ 22 17,90 78,70    

Toplam  Tek çocuk 18 120,83 75,28 3 ,770 ,85 

Bir kardeĢ 75 121,93 80,15    

Ġki kardeĢ 38 118,74 73,95    

Üç + kardeĢ 22 120,23 72,95    

*p < ,05 
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Çizelge 3.4.‟te çalıĢan ergenlerin problem çözme becerileri ile ilgili olarak 

değerlendirici yaklaĢım alt boyutundan alınan puanlarda kardeĢ sayısına göre anlamlı 

bir Ģekilde farklılaĢma olduğu görülmektedir (X²= 8,156, p<,05). KardeĢi olmayan 

çalıĢan ergenlerin problem çözmeye iliĢkin değerlendirmeci yaklaĢımlarının iki 

kardeĢe sahip olan ergenlere nazaran daha düĢük olduğu söylenebilir. ÇalıĢan 

ergenlerin problem çözme becerilerine iliĢkin diğer bulgulara bakıldığında, aceleci 

yaklaĢım ( X =31,12), kendine güvenli yaklaĢım ( X =24,87), planlı yaklaĢım             

( X =17,91) alt boyutlarında ve toplam puanda ( X =118,64) bir kardeĢe sahip olan 

ergenlerin puan ortalamalarının en yüksek olduğu, dolayısıyla belirtilen alanlardaki 

becerilerinin düĢük olduğu görülmektedir. Uygulanan Kruskall Wallis-H Testi 

sonuçlarına göre bu alt boyutlar ve genel becerilerdeki puan farkının anlamlı düzeyde 

olmadığı saptanmıĢtır (p>,05).  

 
 

Okula devam eden ergenlerde ise iki kardeĢe sahip olan ergenlerin aceleci 

yaklaĢım ( X =29,84), planlı yaklaĢım ( X =17,68) ve toplam puana ( X =118,74) ait 

ortalamalarının en düĢük, yani problem çözme becerilerinin en yüksek olduğu 

görülmektedir. Fakat yapılan Kruskall Wallis-H Testi, tüm alt boyutlar ve genel 

puanda problem çözme becerilerinin kardeĢ sayısına göre anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢmadığını göstermektedir (p>,05). Bu bulgu, kardeĢ sayıları farklı olan 

çalıĢmayan ergenlerin problem çözme becerilerinin benzer nitelikte olduğunu ortaya 

koymaktadır.  
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Çizelge 3.5. ÇalıĢan ve Okula Devam Eden Ergenlerin Anne ÇalıĢma Durumuna Göre 

Problem Çözme Becerilerine ĠliĢkin Mann-Whitney U Testi Sonuçları 

 
  PROBLEM ÇÖZME BECERĠSĠ 

 
Anne 

ÇalıĢma 

Durumu N x  SO ST 

 

U 

 

p 

ÇALIġAN 

Aceleci YaklaĢım ÇalıĢmıyor 126 30,42 77,47 9761,00 1642,000 ,77 

ÇalıĢıyor  27 30,14 74,81 2020,00   

DüĢünen YaklaĢım ÇalıĢmıyor 126 20,42 76,22 9604,00 1603,000 ,63 

ÇalıĢıyor  27 21,48 80,63 2177,00   

Kaçıngan 

YaklaĢım 

ÇalıĢmıyor 126 11,48 77,81 9804,00 1599,000 ,62 

ÇalıĢıyor  27 11,14 73,22 1977,00   

Değerlendirici 

YaklaĢım 

ÇalıĢmıyor 126 11,34 76,10 9589,00 1588,000 ,58 

ÇalıĢıyor  27 12,00 81,19 2192,00   

Kendine Güvenli 

YaklaĢım 

ÇalıĢmıyor 126 23,88 76,15 9594,50 1593,500 ,60 

ÇalıĢıyor  27 24,74 80,98 2186,50   

Planlı YaklaĢım ÇalıĢmıyor 126 16,98 72,44 9128,00 1127,000 ,00** 

ÇalıĢıyor  27 19,48 98,26 2653,00   

Toplam  ÇalıĢmıyor 126 114,56 75,21 9476,50 1475,500 ,28 

ÇalıĢıyor  27 119,00 85,35 2304,50   

 

 

 

 

 

OKULA 

DEVAM 

EDEN 

 

 

Aceleci YaklaĢım ÇalıĢmıyor 88 30,26 70,89 6238,00 2322,000 ,04* 

ÇalıĢıyor  65 32,98 85,28 5543,00   

DüĢünen YaklaĢım ÇalıĢmıyor 88 21,13 75,90 6679,50 2763,500 ,72 

ÇalıĢıyor  65 21,56 78,48 5101,50   

Kaçıngan 

YaklaĢım 

ÇalıĢmıyor 88 12,00 77,32 6804,00 2832,000 ,91 

ÇalıĢıyor  65 12,12 76,57 4977,00   

Değerlendirici 

YaklaĢım 

ÇalıĢmıyor 88 12,73 74,63 6567,50 2651,500 ,43 

ÇalıĢıyor  65 13,21 80,21 5213,50   

Kendine Güvenli 

YaklaĢım 

ÇalıĢmıyor 88 24,86 74,32 6540,00 2624,000 ,38 

ÇalıĢıyor  65 25,53 80,63 5241,00   

Planlı YaklaĢım ÇalıĢmıyor 88 17,63 74,60 6564,50 2648,500 ,43 

ÇalıĢıyor  65 18,07 80,25 5216,50   

Toplam  ÇalıĢmıyor 88 11,87 72,01 6337,00 2421,000 ,10 

ÇalıĢıyor  65 12,35 83,75 5444,00   

* p<,05       **p <,01 

 

Çizelge 3.5. incelendiğinde; çalıĢan ergenlerin problem çözme becerilerinin 

planlı yaklaĢım alt boyutunda anne çalıĢma durumuna göre anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢtığı görülmektedir (U= 1127,000, p<,01). Puan ortalamaları dikkate 

alındığında annesi çalıĢan ( X =19,48) ergenlerin planlı yaklaĢım becerilerinin, 

annesi çalıĢmayan ( X =16,98) ergenlerin planlı yaklaĢım becerilerine nazaran daha 

düĢük olduğu ifade edilebilir. Problem çözme envanterinin diğer alt boyutlarına ve 

becerilerin geneline bakıldığında, çalıĢan ergenlerin problem çözme becerilerinin 

anne çalıĢma durumuna göre farklılaĢmadığı dikkati çekmektedir (p>,05). Bu bulgu, 

hem annesi çalıĢan hem de annesi çalıĢmayan ergenlerin problem çözme 

becerilerinin benzer nitelikte olduğunu ortaya koymaktadır.  
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Okula devam eden çalıĢmayan ergenlerin problem çözme becerilerine iliĢkin 

sonuçlar incelendiğinde annesi çalıĢmayan ergenlerin ( X =30,26) problem çözmede 

annesi çalıĢan ergenlere ( X =32,98) nazaran daha aceleci bir yaklaĢım sergiledikleri 

ve bu farklılığın anlamlı düzeyde olduğu görülmektedir (U= 2322,000, p<,05). 

Problem çözme becerisinin diğer alt boyutlarında ve becerinin genelinde ise okula 

devam eden ergenlerin problem çözme becerilerinin anne çalıĢma durumuna göre 

farklılaĢmadığı görülmektedir (p>,05). 
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Çizelge 3.6. ÇalıĢan ve Okula Devam Eden Ergenlerin Ġstenmeyen DavranıĢı KarĢısında 

Ailenin Tepkisine Göre Problem Çözme Becerilerine ĠliĢkin Kruskall Wallis-H Testi 

Sonuçları 

 
  PROBLEM ÇÖZME BECERĠSĠ 

 Aile Tepkisi N x  
  SO sd X² p 

 
 
 
 
 

 
 
 

 

ÇALIġAN 
 
 

Aceleci 
YaklaĢım 

Döver, bağırır 32 30,06 73,88 2 ,265 ,87 

KonuĢur 101 30,59 78,28    

Hiçbir Ģey yapmaz 20 29,80 75,55    

DüĢünen 
YaklaĢım 

Döver, bağırır 32 20,40 73,55 2 1,545 ,46 

KonuĢur 101 20,92 79,95    

Hiçbir Ģey yapmaz 20 19,40 67,63    

Kaçıngan 
YaklaĢım 

Döver, bağırır 32 12,46 88,31 2 2,917 ,23 

KonuĢur 101 11,05 73,09    

Hiçbir Ģey yapmaz 20 11,60 78,63    

Değerlendirici 

YaklaĢım 

Döver, bağırır 32 11,12 70,94 2 10,027 ,00** 

KonuĢur 101 12,01 84,04   Anlamlılık 

Hiçbir Ģey yapmaz 20 9,20 51,15   2-3 

Kendine 

Güvenli 

YaklaĢım 

Döver, bağırır 32 23,00 65,78 2 3,077 ,21 

KonuĢur 101 24,42 81,19    

Hiçbir Ģey yapmaz 20 23,70 73,78    

Planlı 

YaklaĢım 

Döver, bağırır 32 17,34 73,17 2 4,100 ,12 

KonuĢur 101 17,77 81,50    

Hiçbir Ģey yapmaz 20 15,80 60,43    

Toplam  Döver, bağırır 32 114,41 71,34 2 2,876 ,23 

KonuĢur 101 116,79 81,16    

Hiçbir Ģey yapmaz 20 109,50 65,03    

 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

OKULA 

DEVAM 

EDEN 
 

 

 

Aceleci 
YaklaĢım 

Döver, bağırır 51 33,41 86,17 2 3,415 ,18 

KonuĢur 94 30,46 72,88    

Hiçbir Ģey yapmaz 8 29,87 66,94    

DüĢünen 
YaklaĢım 

Döver, bağırır 51 21,33 75,64 2 ,417 ,81 

KonuĢur 94 21,38 78,43    

Hiçbir Ģey yapmaz 8 20,50 68,88    

Kaçıngan 
YaklaĢım 

Döver, bağırır 51 13,07 85,96 2 3,151 ,20 

KonuĢur 94 11,61 72,61    

Hiçbir Ģey yapmaz 8 11,75 71,44    

Değerlendirici 

YaklaĢım 

Döver, bağırır 51 12,86 76,82 2 6,086 ,04* 

KonuĢur 94 13,17 80,23   Anlamlılık 

Hiçbir Ģey yapmaz 8 10,75 40,19   1-2, 1-3 

Kendine 

Güvenli 

YaklaĢım 

Döver, bağırır 51 24,62 70,20 2 2,017 ,36 

KonuĢur 94 25,39 80,98    

Hiçbir Ģey yapmaz 8 25,62 73,63    

Planlı 
YaklaĢım 

Döver, bağırır 51 16,80 65,91 2 4,950 ,08 

KonuĢur 94 18,38 83,00    

Hiçbir Ģey yapmaz 8 17,75 77,19    

Toplam  Döver, bağırır 51 122,12 79,12 2 ,741 ,69 

KonuĢur 94 120,41 76,90    

Hiçbir Ģey yapmaz 8 17,75 64,63    

*p<,05        **p <,01 
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Çizelge 3.6.‟da çalıĢan ve okula devam eden ergenlerin problem çözme 

becerilerinin istenmeyen davranıĢı karĢısında ailenin tepkisine göre Kruskall Wallis-

H Testi sonuçları yer almaktadır. Çizelge incelendiğinde; istenmeyen davranıĢı 

karĢısında ailesinin hiçbir Ģey yapmadığını ifade eden çalıĢan ergenler ( X =9,20), 

ailesinin konuĢtuğunu ifade eden ergenlere göre ( X =12,01) değerlendirici yaklaĢıma 

iliĢkin puanlarının belirgin biçimde düĢük olduğu, dolayısıyla daha fazla 

değerlendirici yaklaĢım içinde oldukları görülmektedir. Nitekim yapılan Kruskall 

Wallis-H Testi sonucunda da değerlendirmeci yaklaĢım açısından istenmeyen 

davranıĢ karĢısında ailenin tepkisine göre gruplar arasındaki farkın anlamlı düzeyde 

olduğu belirlenmiĢtir (U= 10,027, p<,01). Problem çözmeye iliĢkin diğer alt 

boyutlarda ve becerinin genelinde ise ailenin tepkisinin anlamlı farklılık yaratmadığı 

saptanmıĢtır (p>,05).  

 

 

Çizelge 3.6. incelendiğinde, okula devam eden ergenlerin problem çözme 

envanterinin düĢünen yaklaĢım ( X =21,38), değerlendirici yaklaĢım ( X =13,17) ve 

planlı yaklaĢım ( X =18,38) alt boyutlarında, istenmeyen davranıĢ karĢısında ailesi 

konuĢarak problemi çözmeye çalıĢan ergenlerin belirtilen alt boyutlarda en yüksek 

puana yani en düĢük becerilere sahip olduğu görülse de, değerlendirici yaklaĢım 

dıĢında bu farklılığın anlamlı düzeyde olmadığı saptanmıĢtır (p>,05). Ailesinde 

dövme, bağırma gibi tepkilere maruz kalan ergenlerin ( X =12,86) ailesi konuĢan       

( X =13,17) ergenlere göre, ailesi hiçbir Ģey yapmayan ( X =10,75) ergenlerin ise 

ailesinde dövme, bağırma gibi tepkilere maruz kalan ergenlere göre problem 

çözmede değerlendirici yaklaĢımlarının daha düĢük olduğu söylenebilir (p<,05). 

Genel problem çözme becerisinin aile tepkisine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını tespit etmek için uygulanan Kruskall Wallis-H Testi sonuçları 

farklılığın anlamlı düzeyde olmadığını göstermektedir (p>,05). Bu bulgu, farklı aile 

tepkisine maruz kalan ergenlerin problem çözme becerilerinin benzer nitelikte 

olduğunu ortaya koymaktadır. 
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Çizelge 3.7. ÇalıĢan ve Okula Devam Eden Ergenlerin Dayak Yeme Durumuna Göre 

Problem Çözme Becerilerine ĠliĢkin Mann-Whitney U Testi Sonuçları 

 
  PROBLEM ÇÖZME BECERĠSĠ 

 Dayak 

Yeme 

Durumu 
N x   

SO ST 

 

U 

 

p 

ÇALIġAN 

Aceleci 

YaklaĢım 

Evet  26 30,46 78,85 2050,00 1603,000 ,81 

Hayır 127 30,36 76,62 9731,00   

DüĢünen 

YaklaĢım 

Evet  26 19,84 70,94 1844,50 1493,500 ,44 

Hayır 127 20,77 78,24 9936,50   

Kaçıngan 

YaklaĢım 

Evet  26 11,88 81,88 2129,00 1524,000 ,53 

Hayır 127 11,33 76,00 9652,00   

Değerlendirici 

YaklaĢım 

Evet  26 10,84 72,40 1882,50 1531,500 ,56 

Hayır 127 11,59 77,94 9898,50   

Kendine Güvenli 

YaklaĢım 

Evet  26 24,03 79,04 2055,00 1598,000 ,79 

Hayır 127 24,03 76,58 9726,00   

Planlı YaklaĢım Evet  26 16,42 66,67 1733,50 1382,500 ,19 

Hayır 127 17,62 79,11 10047,50   

Toplam Evet  26 113,50 74,85 1946,00 1595,000 ,78 

Hayır 127 115,72 77,44 9835,00   

OKULA 

DEVAM 

EDEN 

Aceleci 

YaklaĢım 

Evet  27 33,00 85,74 2315,00   1465,000 ,25 

Hayır 126 31,07 75,13 9466,00   

DüĢünen 

YaklaĢım 

Evet  27 19,40 63,81 1723,00 1345,000 ,08 

Hayır 126 21,73 79,83 10058,00   

Kaçıngan 

YaklaĢım 

Evet  27 13,74 93,15 2515,00 1265,000 ,03* 

Hayır 126 11,76 73,54 9266,00   

Değerlendirici 

YaklaĢım 

Evet  27 12,51 73,28 1978,50 1600,500 ,62 

Hayır 126 13,03 77,80 9802,50   

Kendine Güvenli 

YaklaĢım 

Evet  27 24,18 69,26 1870,00 1492,000 ,31 

Hayır 126 25,35 78,66 9911,00   

Planlı YaklaĢım Evet  27 15,81 54,63 1475,00 1097,000 ,00** 

Hayır 126 18,25 81,79 10306,00   

Toplam  Evet  27 111,86 73,24 1977,50 1599,500 ,62 

Hayır 126 112,12 77,81 9803,50   

*p<,05        **p < ,01 
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Çizelge 3.7.‟de çalıĢan ve okula devam eden ergenlerin problem çözme 

becerilerinin dayak yeme durumuna göre Mann-Whitney U Testi sonuçları 

bulunmaktadır. ÇalıĢan ergenlerde dayağa maruz kalan ( X =113,50) ve dayağa 

maruz kalmayan ( X =115,72) ergenlerin genel problem çözme becerilerine iliĢkin 

puan ortalamalarının birbirine yakın olduğu ve genel problem çözme becerilerinin 

ergenlerin dayak yeme durumuna göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmadığı tespit 

edilmiĢtir (p>,05). Bu bulgu, dayak yiyen ve dayak yemeyen çalıĢan ergenlerin 

problem çözme becerilerinin benzer nitelikte olduğunu ortaya koymaktadır. Problem 

çözme becerisine iliĢkin diğer alt boyutlarda da, çalıĢan ergenlerin problem çözme 

becerilerinin dayak yeme durumuna göre anlamlı bir farklılık oluĢturmadığı 

görülmektedir (p>,05). 

 

 

Okula devam eden, çalıĢmayan ergenlerde problem çözme becerisinin alt 

boyutlarına iliĢkin sonuçlar incelendiğinde; okula devam eden ergenlerin problem 

çözme becerilerinin kaçıngan yaklaĢım ve planlı yaklaĢım alt boyutlarında dayak 

yeme durumuna göre anlamlı olarak farklılaĢtığı görülmektedir (p<,05, p<,01). Evde 

dayak yiyen ergenlerin ( X =15,81) problem çözmede daha planlı oldukları; evde 

dayak yemeyen ergenlerin ( X =11,76) problem çözmede daha kaçıngan oldukları 

ifade edilebilir. Diğer alt boyutlara iliĢkin anlamlı fark sapmamıĢtır (p>,05). Genel 

problem çözme becerisine iliĢkin sonuçlar incelendiğinde; dayak yediğini ifade eden 

ergenlerin ( X =111,86), genel problem çözme puanlarının, dayak yemeyen ergenlere 

( X =112,12) göre daha düĢük olmasına rağmen bu puan farkının anlamlı düzeyde 

olmadığı görülmektedir (p>,05).  
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Çizelge 3.8. ÇalıĢan ve Okula Devam Eden Ergenlerin Ailenin Çocuğun DüĢüncesine Önem 

Verme Durumuna Göre Problem Çözme Becerilerine ĠliĢkin Kruskall Wallis-H Testi 

Sonuçları 

 
   PROBLEM ÇÖZME BECERĠSĠ 

 DüĢüncesine 

Önem 

Verme 

 

    

    N 

 

x  

 

 

SO 

 

 

sd 

 

 

X² 

 

 

p 

 

 
 
 
 
 
 
 
 

 

ÇALIġAN 

Aceleci 

YaklaĢım 

Evet  67 28,94 67,28 2 5,756 ,05 

Bazen 71 31,53 84,56    

Hayır  15 31,33 84,67    

DüĢünen 
YaklaĢım 

Evet  67 21,64 86,98 2 8,554 ,01* 

Bazen 71 20,19 72,68   Anlamlılık 

Hayır  15 18,00 52,90   1-3 

Kaçıngan 
YaklaĢım 

Evet  67 10,26 64,33 2 9,891 ,00** 

Bazen 71 12,16 84,48   Anlamlılık 

Hayır  15 12,33 87,00   1-3 

Değerlendirici 
YaklaĢım 

Evet  67 12,19 86,44 2 6,058 ,04* 

Bazen 71 11,00 71,35   Anlamlılık 

Hayır  15 10,40 61,57   1-3 

Kendine 
Güvenli 
YaklaĢım 

Evet  67 24,59 83,21 2 3,450 ,17 

Bazen 71 23,81 74,46    

Hayır  15 22,53 61,30    

Planlı 
YaklaĢım 

Evet  67 18,53 90,04 2 12,675 ,00** 

Bazen 71 16,84 70,15   Anlamlılık 

Hayır  15 15,20 51,17   1-3 

Toplam  Evet  67 116,18 80,28 2 2,919 ,23 

Bazen 71 115,76 77,75    

Hayır  15 109,60 58,80    

 
 

 
 
 
 
 

OKULA 

DEVAM 

EDEN 
 

 
 

Aceleci 
YaklaĢım 

Evet  76 29,78     68,90 2 6,701 ,03* 

Bazen 61 32,45 81,68   Anlamlılık 

Hayır  16 35,18 97,63   1-3 

DüĢünen 
YaklaĢım 

Evet  76 21,89 81,10 2 1,304 ,521 

Bazen 61 20,59 72,75    

Hayır  16 21,37 73,72    

Kaçıngan 

YaklaĢım 

Evet  76 11,44 71,21 2 3,397 ,18 

Bazen 61 12,44 80,40    

Hayır  16 14,00 91,53    

Değerlendirici 
YaklaĢım 

Evet  76 13,06 79,64 2 ,611 ,73 

Bazen 61 12,83 75,06    

Hayır  16 12,75 71,84    

Kendine 
Güvenli 
YaklaĢım 

Evet  76 24,92 75,38 2 ,609 ,73 

Bazen 61 25,42 80,25    

Hayır  16 25,18 72,34    

Planlı 
YaklaĢım 

Evet  76 17,93 78,62 2 ,254 ,88 

Bazen 61 17,72 75,98    

Hayır  16 17,68 73,19    

Toplam  Evet  76 119,05 72,57 2 1,564 ,45 

Bazen 61 121,48 80,80    

Hayır  16 126,19 83,59    

*p<,05        **p <,01 
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Çizelge 3.8.‟de çalıĢan ergenlerin problem çözme becerisine iliĢkin sonuçlar 

incelendiğinde; düĢünen yaklaĢım (X²= 8,554, p<,05), kaçıngan yaklaĢım (X²= 9,891, 

p<,01), değerlendirici yaklaĢım (X²= 6,058, p<,05) ve planlı yaklaĢım (X²= 12,675, 

p<,01) alt boyutlarından alınan puanlarda, ailenin çocuğun düĢüncesine önem verme 

durumuna göre anlamlı düzeyde bir farklılık olduğu görülmektedir. Anlamlı 

farklılığın olduğu ifade edilen düĢünen yaklaĢım, değerlendirici yaklaĢım ve planlı 

yaklaĢım alt boyutlarında, ailesinin düĢüncesine önem verdiğini ifade eden ergenlerin 

puan ortalamalarının, önem verilmeyen ergenlere göre anlamlı düzeyde yüksek 

olduğu; kaçıngan yaklaĢım alt boyutunda ise ailesinin düĢüncesine önem vermediğini 

ifade eden ergenlerin puan ortalamalarının, önem verilen ergenlere göre anlamlı 

düzeyde yüksek olduğu dikkati çekmektedir. Bir baĢka ifadeyle, ailesi düĢüncelerine 

önem veren çalıĢan ergenlerin daha az düĢünen, daha çok kaçıngan, daha az 

değerlendirici ve daha az planlı bir yaklaĢım sergiledikleri bulunmuĢtur.  

 
 

Okula devam eden ergenlerin problem çözme becerilerine iliĢkin sonuçlar 

incelendiğinde ise aceleci yaklaĢım alt boyutunun ailenin çocuğun düĢüncesine önem 

verme durumuna göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı görülmektedir (X²= 6,701, 

p<,05). DüĢüncelerine önem verilmediğini ifade eden çalıĢmayan ergenlerin puan 

ortalamaları en yüksek iken ( X =35,18), bu yaklaĢıma iliĢkin becerileri en düĢük 

düzeydedir. Problem çözme envanterinin diğer alt boyutlarında ise, okula devam 

eden ergenlerin problem çözme becerilerinin ailede çocuğun düĢüncesine önem 

verme durumuna göre farklılaĢma olmadığı görülmektedir (p>,05). 
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Çizelge 3.9. ÇalıĢan ve Okula Devam Eden Ergenlerin Hayatı ile Ġlgili Kararlarda Söz 

Hakkına Sahip Olma Durumuna Göre Problem Çözme Becerilerine ĠliĢkin Mann-Whitney U 

Testi Sonuçları 

 
   PROBLEM ÇÖZME BECERĠSĠ 

 Söz 

Hakkı 
 

 N 

 

x  

 

 SO 
     

    ST 

 

   U                             

 

        p 

ÇALIġAN 

Aceleci 
YaklaĢım 

Evet  86 30,26 75,45 6488,50 2747,500 ,62 

Hayır  67 30,52 78,99 5292,50   

DüĢünen 
YaklaĢım 

Evet  86 20,83 80,02 6882,00 2621,000 ,33 

Hayır  67 20,32 73,12 4899,00   

Kaçıngan 
YaklaĢım 

Evet  86 11,19 74,02 6365,50 2624,500 ,34 

Hayır  67 11,71 80,83 5415,50   

Değerlendirici 
YaklaĢım 

Evet  86 11,41 76,20 6553,50 2812,500 ,80 

Hayır  67 11,52 78,02 5227,50   

Kendine 
Güvenli 
YaklaĢım 

Evet 86 24,46 79,56        6842,50 2660,500 ,41 

Hayır 67 23,47 73,71        4938,50   

Planlı 

YaklaĢım 

Evet  86 18,04 84,49 7266,50 2236,500 ,01* 

Hayır  67 16,62 67,38 4514,50   

Toplam  Evet  86 116,23 78,52 6752,50 2750,500 ,63 

Hayır  67 114,19 75,05 5028,50   

 
 
 
 
 

OKULA 

DEVAM 

EDEN 
 
 
 

 
 

Aceleci 
YaklaĢım 

Evet 115 31,28 76,41 8787,00      2117,000         ,77 

Hayır 38 31,81 78,79     2994,00   

DüĢünen 
YaklaĢım 

Evet  115 21,45 78,63 9042,00 1998,000 ,42 

Hayır  38 20,92 72,08 2739,00   

Kaçıngan 

YaklaĢım 

Evet  115 11,89 74,86 8609,00 1939,000 ,29 

Hayır  38 12,76 83,47 3172,00   

Değerlendirici 
YaklaĢım 

Evet  115 12,89 76,84 8837,00 2167,000 ,93 

Hayır  38 13,07 77,47 2944,00   

Kendine 
Güvenli 
YaklaĢım 

Evet 115 25,32 78,60 9039,00 2001,000 ,43 

Hayır 38 24,63 72,16 2742,00   

Planlı 
YaklaĢım 

Evet  115 18,08 79,91 9189,50 1850,500 ,15 

Hayır  38 17,02 68,20 2591,50   

Toplam  Evet  115 112,09 77,16 8873,50 2166,500 ,93 

Hayır 38 112,02 76,51 2907,50   

*p<.05         

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

96 
 

Çizelge 3.9.‟da çalıĢan ve okula devam eden ergenlerin hayatı ile ilgili 

kararlarda söz hakkına sahip olma durumuna göre problem çözme becerilerine iliĢkin 

Mann-Whitney U Testi sonuçları yer almaktadır. ÇalıĢan ergenlerin problem çözme 

becerilerinin planlı yaklaĢım alt boyutunda hayatıyla ilgili konularda söz hakkı olma 

durumuna göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢma olduğu görülmektedir (U= 2236,500, 

p<,05). Puan ortalamaları dikkate alındığında hayatıyla ilgili konularda söz hakkı 

olan ( X =18,04) ergenlerin planlı yaklaĢım becerilerinin söz hakkı olmayan               

( X =16,62) ergenlere göre daha düĢük olduğu söylenebilir. Problem çözme 

envanterinin diğer alt boyutlarına ve genel beceriye bakıldığında, çalıĢan ergenlerin 

puan ortalamalarının birbirlerine yakın olduğu ve problem çözme becerilerinin 

hayatıyla ilgili konularda söz hakkına sahip olma durumuna göre farklılaĢmadığı 

görülmektedir (p>,05).  

 

 

Okula devam eden, çalıĢmayan ergenlerin genel problem çözme becerilerinin 

ve diğer alt boyutlara iliĢkin becerilerinin hayatıyla ilgili konularda söz hakkı olma 

durumuna göre anlamlı bir farklılık göstermediği saptanmıĢtır (p>,05). Bu bulgu, 

hem hayatıyla ilgili konularda söz hakkı olan ( X =112,09) hem de söz hakkı 

olmayan ( X =112,02) ergenlerin problem çözme becerilerinin benzer nitelikte 

olduğunu ortaya koymaktadır. 
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3.2. Zorbalık DavranıĢlarına ĠliĢkin Bulgular 

 

 
Çizelge 3.10. Ergenlerin ÇalıĢma Durumuna Göre Zorba DavranıĢlarına ĠliĢkin Mann-
Whitney U Testi Sonuçları 
 

  AKRAN ZORBALIĞI 

 ÇalıĢma 

Durumu 

           

N 

 

x  

 

SO 
   

ST 

 

U 

 

p 

AKRAN 

ZORBALIĞI 

Zorba 

KiĢilik 

Evet  153 23,90 83,30 12745,00 964,000 ,00** 

Hayır 153 37,62 223,70 34226,00   

Kendine 

Güven 

Evet  153 13,92 88,36 13519,50 1738,50 ,00** 

Hayır 153 22,48 218,64 33451,50   

Zorbalıktan 

Kaçınan 

Evet  153 10,09 165,17 25271,50 9918,50 ,02* 

Hayır 153 9,09 141,83 21699,50   

*p<,05        **p<,01  

 

Çizelge 3.10.‟da ergenlerin çalıĢma durumuna göre zorba davranıĢlarına 

iliĢkin Mann-Whitney U Testi sonuçları yer almaktadır. Çizelge incelendiğinde, 

çalıĢan ergenlerin zorba kiĢilik ( X =23,90), kendine güven ( X =13,92) puanlarının 

çalıĢmayan akranlarına göre daha düĢük, zorbalıktan kaçınma puanlarının                  

( X =10,09) ise daha yüksek olduğu ve bu puan farkının istatistiksel olarak anlamlı 

düzeyde olduğu görülmektedir (Zorba kiĢilik U= 964,000, p<,01; kendine güven   

U= 1738,50, p<,01; zorbalıktan kaçınma U= 9918,50, p<,05). Zorbalığa ait alt boyut 

puanlarına bakıldığında, çalıĢmayan ergenlerin, çalıĢan ergenlere göre kendilerini 

hem daha zorba algıladıkları hem de kendilerine daha fazla güven duydukları ortaya 

konmuĢtur. Ayrıca, çalıĢan ergenlerin çalıĢmayan ergenlere göre daha çok 

zorbalıktan kaçındıkları belirlenmiĢtir.  
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Çizelge 3.11. ÇalıĢan ve Okula Devam Eden Ergenlerin YaĢa Göre Zorba DavranıĢlarına 

ĠliĢkin Kruskall Wallis-H Testi Sonuçları 

 

*p<,05        **p<,01 

 

Çizelge 3.11.‟de çalıĢan ve okula devam eden ergenlerin zorba 

davranıĢlarının yaĢa göre Kruskall Wallis-H Testi sonuçları görülmektedir. ÇalıĢan 

ergenlerde akran zorbalığının alt boyutlarına iliĢkin puan ortalamalarının 18 yaĢta 

diğer yaĢlara göre en yüksek düzeyde olduğu dikkati çekmektedir (Zorba kiĢilik     

X =25,02, kendine güven X =14,47, zorbalıktan kaçınma X =10,50). Ancak 

Kruskall Wallis-H Testi sonucunda çalıĢan ergenlerin zorba davranıĢlarının farklı yaĢ 

seviyelerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmadığı saptanmıĢtır (p>,05). Bu bulgu, 

farklı yaĢ seviyesinde olan çalıĢan ergenlerin zorba davranıĢlarının benzer olduğunu 

ortaya koymaktadır.  

 
 

Okula devam eden ergenlerin zorba davranıĢları yaĢlara göre incelendiğinde; 

zorba kiĢilik alt boyutunda 15 yaĢ seviyesinde ( X =40,35) okula devam eden 

   AKRAN ZORBALIĞI 

 
 

YaĢ  N 

 

x   SO 

 

sd 

 

X² 

 

      p 

 
 
 
 
 
 

ÇALIġAN 

 

 
 

Zorba KiĢilik 15 37 24,08 75,72 3 5,559 ,13 

16 38 22,68 65,16    

17 38 23,76 77,84    

18 40 25,02 88,64    

Kendine Güven 15 37 13,89 76,96 3 2,486 ,47 

16 38 14,10 81,57    

17 38 13,21 67,75    

18 40 14,47 81,49    

Zorbalıktan 
Kaçınma 

15 37 10,29 79,01 3 1,767 ,62 

16 38 9,18 70,26    

17 38 10,36 83,24    

18 40 10,50 75,61    

 
 
 

 
 

OKULA 

DEVAM 

EDEN 

Zorba KiĢilik 15 37 40,35 95,08 3 11,571 ,00** 
16 38 35,52 61,00    

17 38 37,21 73,01   Anlamlılık 
18 40 37,50 79,26   1-2 

Kendine Güven 15 37 23,18 83,12 3 7,031 ,07 
16 38 20,73 61,08    
17 38 23,34 85,28    
18 40 22,67 78,60    

Zorbalıktan 
Kaçınma 

15 37 8,51 68,23 3 5,661 ,12 
16 38 8,73 72,34    
17 38 8,81 76,28    
18 40 10,25 90,23    
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ergenlerin zorba davranıĢlarının, 16 yaĢındaki ( X =35,52) ergenlere göre daha 

yüksek olduğu saptanmıĢtır (p<,01). Bir baĢka ifadeyle, 15 yaĢ seviyesinde okula 

devam eden ergenlerin 16 yaĢ seviyesindeki ergenlere göre daha zorba bir kiĢilik 

ortaya koydukları söylenebilir. Kendine güven ve zorbalıktan kaçınma alt 

boyutlarında ise yaĢ seviyelerine göre anlamlı bir farklılaĢma olmadığı görülmektedir 

(p>,05).  

 

Çizelge 3.12. ÇalıĢan ve Okula Devam Eden Ergenlerin Doğum Sırasına Göre Zorba 
DavranıĢlarına ĠliĢkin Kruskall Wallis-H Testi Sonuçları 

 

*p<,05 

 

Çizelge 3.12.‟de çalıĢan ve okula devam eden ergenlerin doğum sırasına göre 

akran zorbalığı davranıĢlarına iliĢkin sonuçlar yer almaktadır. ÇalıĢan ergenlerde 

zorba kiĢilik ( X =24,42) ve kendine güven ( X =14,46) alt boyutlarında ilk çocuk 

olanların, zorbalıktan kaçınma alt boyutunda ( X =10,53) ise ortanca çocukların puan 

ortalamaları en yüksek olmasına rağmen, analiz sonuçları çalıĢan ergenlerin zorba 

davranıĢlarının aile içindeki doğum sırasına göre anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢmadığını göstermektedir (p>,05). Bu bulgu, doğum sırası farklı olan çalıĢan 

ergenlerin zorba davranıĢlarının benzer nitelikte olduğunu ortaya koymaktadır.  

 

 

AKRAN ZORBALIĞI 

 Doğum Sırası N x  
SO sd X² p 

 
 

 
 
 

ÇALIġAN 
 

 
Zorba KiĢilik 

Ġlk çocuk 54 24,42 82,50 2 1,368 ,50 

Orta çocuk 49 23,40 72,80    

Son çocuk 50 23,82 75,18    

Kendine 
Güven 

Ġlk çocuk 54 14,46 83,55 2 1,915 ,38 

Orta çocuk 49 13,63 74,70    

Son çocuk 50 13,64 72,18    

Zorbalıktan 
Kaçınma 

Ġlk çocuk 54 9,94 79,13 2 1,634 ,44 

Orta çocuk 49 10,53 81,20    

Son çocuk 50 9,82 70,58    

 
 

 

OKULA 

DEVAM 

EDEN 
 

 

 
Zorba KiĢilik 

Ġlk çocuk 74 37,29 75,21 2 3,318 ,19 
Orta çocuk 23 35,91 65,04    
Son çocuk 56 38,76 84,28    

Kendine 
Güven 

Ġlk çocuk 74 21,48 69,16 2 8,739 ,01* 

Orta çocuk 23 21,95 68,39   Anlamlılık 
Son çocuk 56 24,01 90,89   3-1, 3-2 

Zorbalıktan 
Kaçınma 

Ġlk çocuk 74 8,77 72,93 2 3,325 ,19 
Orta çocuk 23 9,69 91,78    
Son çocuk 56 9,28 76,30    
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Okula devam eden, çalıĢmayan ergenlerde zorbalığa iliĢkin kendine güven alt 

boyutunda ailenin son çocuğu olan ergenlerin ( X =24,01), ilk ( X =21,48) ve ortanca 

çocuklara ( X =21,95) göre daha yüksek puan ortalamalarına sahip oldukları 

görülmektedir. Yapılan Kruskall Wallis-H Testi sonucunda da puanlarda görülen bu 

farklılığın anlamlı düzeyde olduğu saptanmıĢtır (X
2= 8,739, p<,05). Yani son çocukların 

ilk ve orta çocuklara göre kendilerine daha fazla güven duydukları söylenebilir.  

 

Çizelge 3.13. ÇalıĢan ve Okula Devam Eden Ergenlerin KardeĢ Sayısına Göre Zorba 

DavranıĢlarına ĠliĢkin Kruskall Wallis-H Testi Sonuçları 

 

 

Çizelge 3.13.‟te çalıĢan ergenlerde zorba kiĢilik ( X =22,98) ve kendine güven 

( X =12,98) alt boyutlarında en düĢük puan ortalamalarına üç ve daha fazla kardeĢi 

olan ergenlerin sahip olduğu görülmektedir. Zorbalıktan kaçınma boyutunda ise tek 

çocuk olan ergenler en düĢük puan ortalamasına sahiptir ( X =8,42). Puan 

ortalamalarında kardeĢ sayısına göre gözlenen bu farklılığa rağmen, yapılan Kruskall 

Wallis-H Testi sonuçları akran zorbalığına ait alt boyutlar açısından sahip olunan 

kardeĢ sayısının anlamlı bir farklılık yaratmadığını göstermektedir (p>,05). 

 KardeĢ 

Sayısı 
 

N 

 

    x  

           

       SO 
 

sd 

 

X² 

 

p 

 

 
 
 
 
 

ÇALIġAN 

 
 

Zorba KiĢilik Tek çocuk 7 25,28 92,86 3 5,176 ,15 

Bir kardeĢ 47 24,52 81,61    

Ġki kardeĢ 43 24,48 82,76    

Üç + kardeĢ 56 22,98 66,73    

Kendine 
Güven 

Tek çocuk 7 14,28 83,21 3 4,609 ,20 

Bir kardeĢ 47 14,65 84,38    

Ġki kardeĢ 43 14,30 80,85    

Üç + kardeĢ 56 12,98 67,07    

Zorbalıktan 
Kaçınma 

Tek çocuk 7 8,42 56,43 3 3,086 ,37 

Bir kardeĢ 47 10,23 81,89    

Ġki kardeĢ 43 10,76 81,03    

Üç + kardeĢ 56 9,66 72,37    

 
 
 
 

OKULA 

DEVAM 

EDEN 

 
 

Zorba KiĢilik 
 
 

Tek çocuk 18 37,38 75,39 3 2,089 ,55 
Bir kardeĢ 75 38,01 81,99    
Ġki kardeĢ 38 37,05 69,89    
Üç + kardeĢ 22 37,50 73,59    

Kendine Güven 

 

Tek çocuk 18 20,88 62,19 3 5,649 ,13 

Bir kardeĢ 75 23,32 84,55    
Ġki kardeĢ 38 21,52 68,45    
Üç + kardeĢ 22 22,59 78,16    

Zorbalıktan 
Kaçınma 

Tek çocuk 18   8,55 74,14 3 5,205 ,15 
Bir kardeĢ 75   9,09 76,70    
Ġki kardeĢ 38    8,63 68,62    

Üç + kardeĢ 22 10,36 94,84    

AKRAN ZORBALIĞI 
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Okula devam eden ergenlerin zorba kiĢilik ( X =38,01) ve kendine güven       

( X =23,32) alt boyutlarında bir kardeĢi olanların, zorbalıktan kaçınma alt boyutunda 

ise üç ve daha fazla sayıda kardeĢi olan ergenlerin ( X =10,36) puan ortalamaları en 

yüksektir. Fakat yapılan Kruskall Wallis-H Testi sonuçlarına göre, okula devam eden 

ergenlerin akran zorbalığı davranıĢları kardeĢ sayılarına göre anlamlı düzeyde 

farklılaĢmamaktadır (p>,05). Bu bulgu, farklı sayıda kardeĢe sahip okula devam eden 

ergenlerin zorba davranıĢlarının benzer bir nitelikte olduğunu göstermektedir.  

 

Çizelge 3.14. ÇalıĢan ve Okula Devam Eden Ergenlerin Anne ÇalıĢma Durumuna Göre 

Zorba DavranıĢlarına ĠliĢkin Mann-Whitney U Testi Sonuçları 
 

*p<,05         

 

Çizelge 3.14.‟te çalıĢan ve okula devam eden ergenlerin zorba davranıĢlarının 

anne çalıĢma durumuna göre Mann-Whitney U Testi sonuçları bulunmaktadır. 

ÇalıĢan ergenlerde, zorba kiĢilik alt boyutunda annesi çalıĢan ( X =24,88) ve 

çalıĢmayan ( X =23,69), kendine güven alt boyutunda annesi çalıĢan ( X =14,41) ve 

çalıĢmayan ( X =13,88) ergenlerin puan ortalamalarında fark olsa da yapılan Mann-

Whitney U Testi sonucuna göre bu farklılığın anlamlı düzeyde olmadığı 

görülmektedir (p>,05). Bu bulgu, hem annesi çalıĢan hem de annesi çalıĢmayan 

ergenlerin akran zorbalığı davranıĢlarının benzer olduğunu ortaya koymaktadır.  

 

AKRAN ZORBALIĞI 

 Anne 

ÇalıĢma 

Durumu 

 

 

  N 

 

 

x  

   

 

 SO 

  

 

  ST 

 

 

U 

 

 

p 

ÇALIġAN 
 

Zorba KiĢilik 
ÇalıĢmıyor 126 23,69 74,12 9339,00 1338,000 ,08 

ÇalıĢıyor 27 24,88 90,44 2442,00   

Kendine Güven  ÇalıĢmıyor 126 13,88 76,63 9655,50 1654,500 ,82 

ÇalıĢıyor 27 14,41 78,72 2125,50   

Zorbalıktan 
Kaçınma  

ÇalıĢmıyor 126 10,09 76,04 9581,00 1580,000 ,56 

ÇalıĢıyor 27 10,07 81,48 2200,00   

OKULA 

DEVAM 

EDEN 
 

Zorba KiĢilik 
ÇalıĢmıyor 88 37,14 73,76 6490,50 2574,500 ,29 
ÇalıĢıyor 65 38,27 81,39 5290,50   

Kendine Güven ÇalıĢmıyor 88 21,92 70,38 6193,50 2277,500 ,03* 

ÇalıĢıyor 65 23,24 85,96 5587,50   

Zorbalıktan 
Kaçınma 

ÇalıĢmıyor 88 8,97 74,89 6590,00 2674,000 ,48 
ÇalıĢıyor 65 9,26 79,86 5191,00   
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Okula devam eden ergenlerin kendine güven alt boyutunda annesi çalıĢanların 

( X =23,24) çalıĢmayanlara göre ( X =21,92) puan ortalamaları daha yüksektir. 

Yapılan Mann-Whitney U Testi sonucunda da kendine güven alt boyutu açısından 

annesi çalıĢan ve çalıĢmayan ergenler arasındaki farklılığın anlamlı düzeyde olduğu 

saptanmıĢtır (U= 2277,500, p<,05). Zorba kiĢilik ( X =38,27) ve zorbalıktan kaçınma 

( X =9,26) alt boyutlarında ise annesi çalıĢan ergenlerin puan ortalamaları daha 

yüksektir. Ancak analizler akran zorbalığı davranıĢlarının anne çalıĢma durumuna 

göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmadığını göstermektedir (p>,05). Bu bulgu, annesi 

çalıĢan ve annesi çalıĢmayan ergenlerin zorba davranıĢlarının benzer nitelikte 

olduğunu ortaya koymaktadır.  

 

Çizelge 3.15. ÇalıĢan ve Okula Devam Eden Ergenlerin Ġstenmeyen DavranıĢı KarĢısında 

Ailenin Tepkisine Göre Zorba DavranıĢlarına ĠliĢkin Kruskall Wallis-H Testi Sonuçları 

 

 

Çizelge 3.15.‟te çalıĢan ve okula devam eden ergenlerin istenmeyen davranıĢı 

karĢısında ailenin tepkisine göre zorba davranıĢlarına iliĢkin sonuçlar yer almaktadır. 

ÇalıĢan ergenlerde zorba kiĢilik ( X =24,03), kendine güven ( X =14,28) ve 

zorbalıktan kaçınma ( X =10,33) olmak üzere üç alt boyuta ait puan ortalamalarının 

ailesi konuĢan ergenlerde ailesi dövüp, bağıran ve hiçbir Ģey yapmayan ergenlere 

  AKRAN ZORBALIĞI 

 Aile Tepkisi N   x  
  SO sd X² p 

 
 

 
 
 

ÇALIġAN 
 

 
 

 
Zorba KiĢilik 

Döver, bağırır 32 23,78 75,22 2 ,892 ,64 

KonuĢur 101 24,03 79,09    

Hiçbir Ģey yapmaz 20 23,40 69,28    

Kendine Güven 

Döver, bağırır 32 13,50 71,70 2 3,601 ,16 

KonuĢur 101 14,28 81,50    

Hiçbir Ģey yapmaz 20 12,80 62,73    

Zorbalıktan 
Kaçınma 

Döver, bağırır 32 9,93 80,08 2 3,801 ,14 

KonuĢur 101 10,33 79,57    

Hiçbir Ģey yapmaz 20 9,10 59,10    

 
 
 

OKULA 

DEVAM 

EDEN 
 
 

 
Zorba KiĢilik 
 

Döver, bağırır 51 38,223 81,90 2 2,249 ,32 

KonuĢur 94 37,48 76,01    

Hiçbir Ģey yapmaz 8 35,37 57,38    

 
Kendine Güven 
 

Döver, bağırır 51 22,76 77,60 2 ,404 ,81 

KonuĢur 94 22,29 75,90    

Hiçbir Ģey yapmaz 8 22,87 86,06    

 
Zorbalıktan 
Kaçınma 

Döver, bağırır 51 9,00 75,06 2 ,237 ,88 

KonuĢur 94 9,14 77,61    

Hiçbir Ģey yapmaz 8 9,12 82,25    
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göre daha yüksek olduğu görülmektedir. Ancak yapılan istatistikî analizler 

sonucunda belirtilen alanlarda anlamlı düzeyde bir farklılık bulunmadığı ortaya 

konmuĢtur (p>05). 

 

 

Okula devam eden ergenlerin zorba davranıĢlarının aile tepkisine göre 

anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp farklılaĢmadığını tespit etmek için uygulanan Kruskall 

Wallis-H Testi sonucunda zorba kiĢilik, kendine güven, zorbalıktan kaçınma alt 

boyutlarının tümünde puan ortalamalarının birbirine yakın olduğu görülmektedir. 

GerçekleĢtirilen Kruskall Wallis-H Testi sonucunda da belirtilen alt boyutlarda 

ailenin tepkisine göre anlamlı düzeyde bir farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir (p>,05). 

Bu bulgu, farklı aile tepkilerine maruz kalan ergenlerin zorba davranıĢlarının benzer 

bir nitelikte olduğunu göstermektedir.   

 

Çizelge 3.16. ÇalıĢan ve Okula Devam Eden Ergenlerin Dayak Yeme Durumuna Göre Zorba 
DavranıĢlarına ĠliĢkin Mann-Whitney U Testi Sonuçları 

 

 *p<,05         

 

Çizelge 3.16.‟da da görüldüğü gibi çalıĢan ergenlerin zorba davranıĢlarının 

ergenlerin dayak yeme durumuna göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını tespit etmek 

üzere yapılan analizler sonucunda zorba kiĢilik ( X =22,53), kendine güven                

( X =12,57), zorbalıktan kaçınma ( X =9,53) alt boyutlarında dayağa maruz kalan 

ergenlerin dayağa maruz kalmayanlara göre puan ortalamaları belirtilen alt 

AKRAN ZORBALIĞI 

 Dayak 

Yeme 

Durumu N 

 

x  SO ST 

 

U 

 

p 

ÇALIġAN 
 

Zorba KiĢilik 
Evet  26 22,53 71,88 1869,00 1518,000 ,51 

Hayır 127 24,18 78,05 9912,00   

Kendine 
Güven  

Evet  26 12,57 57,31 1490,00 1139,000 ,01* 

Hayır 127 14,20 81,03 10291,00   

Zorbalıktan 
Kaçınma  

Evet  26 9,53 61,85 1608,00 1257,000 ,02* 

Hayır 127 10,20 80,10 10173,00   

OKULA 

DEVAM 

EDEN 
 

Zorba KiĢilik 
Evet  27 38,14 80,98 2186,50 1593,500 ,60 
Hayır 126 37,51 76,15 9594,50   

Kendine 
Güven 

Evet  27 21,77 72,48 1957,00 1579,000 ,55 
Hayır 126 22,63 77,97 9824,00   

Zorbalıktan 
Kaçınma 

Evet  27 9,59 80,89 2184,00 1596,000 ,60 
Hayır 126 8,99 76,17 9597,00   
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boyutlarda daha düĢüktür. Ancak gerçekleĢtirilen analiz sonuçları bu puan farkının 

kendine güven ve zorbalıktan kaçınma alt boyutlarında anlamlı düzeydeyken 

(Kendine güven U= 1139,000, p<,05; zorbalıktan kaçınma U= 1257,000, p<,05); 

zorba kiĢilik alt boyutunda anlamlı düzeyde olmadığını göstermiĢtir (p>,05). Bu 

bulgu, dayak yiyen ve dayak yemeyen çalıĢan ergenlerin zorba davranıĢlarının 

benzer nitelikte olduğunu, dayak yemeyen ergenlerin ise hem daha kendine güven 

duydukları hem de daha fazla zorbalıktan kaçındıklarını ortaya koymaktadır.  

 

 

Okula devam eden ergenlerde dayağa maruz kaldığını ifade eden ergenlerin 

zorba kiĢilik ( X =38,14) ve zorbalıktan kaçınma ( X =9,59) alt boyutların puan 

ortalamalarının dayağa maruz kalmadığını ifade eden ergenlere göre daha yüksek 

olduğu görülmektedir. GerçekleĢtirilen Mann-Whitney U Testine göre belirtilen alt 

boyutlardaki bu puan farklılığının anlamlı düzeyde olmadığı tespit edilmiĢtir (p>,05). 

Kendine güven alt boyutunda ise dayağa maruz kalmayan ergenlerin ( X =22,63) 

puan ortalamalarının daha yüksek olduğu görülmesine rağmen bu farkın anlamlı 

farklılık yaratmadığı saptanmıĢtır (p>,05).  
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Çizelge 3.17. ÇalıĢan ve Okula Devam Eden Ergenlerin Ailenin Çocuğun DüĢüncesine 

Önem Verme Durumuna Göre Zorba DavranıĢlarına ĠliĢkin Kruskall Wallis-H Testi 

Sonuçları 
 

**p<,01 

 

Çizelge 3.17.‟de çalıĢan ergenlere iliĢkin sonuçlar incelendiğinde; ailenin 

çocuğun düĢüncesine önem verme durumunun kendine güven alt boyutuna iliĢkin 

puanlarda anlamlı farklılık yarattığı görülmektedir (X
2
= 9,921, p<,01). DüĢüncesine 

önem verilen ailelerde yaĢayan ergenlerin kendine güven puan ortalamaları                

( X =14,49) verilmeyenlere göre ( X =11,26) belirgin biçimde yüksektir. Ancak zorba 

kiĢilik ve zorbalıktan kaçınma alt boyutlarında ailenin çocuğun düĢüncesine önem 

verme durumuna göre anlamlı bir farklılık olmadığı saptanmıĢtır (p>,05). 

 

 

Okula devam eden ergenlerde ise zorba kiĢilik ( X =40,25), kendine güven       

( X =23,81) ve zorbalıktan kaçınma ( X =9,93) alt boyutlarında ailesinin 

düĢüncelerine önem vermediğini düĢünen ergenlerin puan ortalamalarının diğerlerine 

göre daha yüksek olduğu görülmektedir. Yani ailesinin düĢüncelerine önem 

vermediğini düĢünen ergenlerin daha zorba bir kiĢiliğe sahip olmasına, daha 

kendilerine güvenmelerine ve daha zorbalıktan kaçınan bir tutum benimsemelerine 

 
DüĢüncesi 

Önem 

Verme 

 

  

N 

 

 

   x  

     

    

    SO 

 

 

sd 

 

 

X² 

 

 

p 

 
 
 
 
 

ÇALIġAN 

 
 

 
 

 
Zorba KiĢilik 
 

Evet  67 24,20 79,38 2 3,740 ,15 

Bazen 71 24,23 79,18    

Hayır  15 21,86 56,07    

Kendine Güven 

Evet  67 14,49 84,55 2 9,921 ,00** 

Bazen 71 13,95 76,67   Anlamlılık 

Hayır  15 11,26 44,83   1-3 

Zorbalıktan 
Kaçınma 

Evet  67 9,47 70,61 2 2,595 ,27 

Bazen 71 10,63 82,63    

Hayır  15 10,26 78,90    

 
 
 

OKULA 

DEVAM 

EDEN 

 
 

 
Zorba KiĢilik 
 

Evet  76 36,77 72,31 2 2,160 ,34 
Bazen 61 38,00 79,88    
Hayır  16 40,25   88,31    

 
Kendine Güven 
 

Evet  76 22,06   70,64 2 3,276 ,19 
Bazen 61 22,65   82,27    
Hayır  16 23,81   87,09    

Zorbalıktan 
Kaçınma 

Evet  76 8,82   74,76 2 ,527 ,76 
Bazen 61 9,21   78,32    
Hayır  16 9,93   82,63    

                                   AKRAN ZORBALIĞI 
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rağmen zorba davranıĢlarının ailenin çocuğun düĢüncesine önem verme durumuna 

göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmadığı görülmüĢtür (p>,05). Bu bulguya göre, 

düĢüncesine önem verilen ve verilmeyen ergenlerin zorba davranıĢlarının benzer 

olduğu söylenebilir.  

 

Çizelge 3.18. ÇalıĢan ve Okula Devam Eden Ergenlerin Hayatı ile Ġlgili Kararlarda Söz 
Hakkına Sahip Olma Durumuna Göre Zorba DavranıĢlarına ĠliĢkin Mann-Whitney U Testi 

Sonuçları 

 
  AKRAN ZORBALIĞI 

  

Söz 

Hakkı 

  

 

  N 

 

x  

 

 

  SO 

      

 

 ST 

    

        

       U 

    

         

         p 

ÇALIġAN 
 

Zorba KiĢilik 
Evet 86 23,94 79,16 6808,00 2695,000 ,49 

Hayır 67 23,85 74,22 4973,00   

Kendine 
Güven  

Evet 86 14,00 77,70 6682,50 2820,500 ,82 

Hayır 67 13,83 76,10 5098,50   

Zorbalıktan 
Kaçınma  

Evet 86 9,60 70,52 6065,00 2324,000 ,03* 

Hayır 67 10,71 85,31 5716,00   

OKULA 

DEVAM 

EDEN 
 

Zorba KiĢilik 
Evet  115 37,42 75,40 8671,50 2001,500 ,43 

Hayır 38 38,23 81,83 3109,50   

Kendine 
Güven 

Evet  115 22,74 79,24 9113,00 1927,000 ,27 
Hayır 38 21,68 70,21 2668,00   

Zorbalıktan 
Kaçınma 

Evet  115 8,86 74,45 8561,50 1891,500 ,20 
Hayır 38 9,78 84,72 3219,50   

*p<,05         

Çizelge 3.18.‟e göre analiz sonuçları, zorbalıktan kaçınma alt boyutu hariç 

çalıĢan ergenlerin zorba davranıĢlarının hayatıyla ilgili konularda söz hakkına sahip 

olma durumuna göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmadığını göstermektedir (p>,05). Bu 

bulgu, hayatıyla ilgili konularda söz hakkı olan ve olmayan ergenlerin akran 

zorbalığı davranıĢlarının benzer nitelikte olduğunu ortaya koymaktadır. Zorbalıktan 

kaçınma alt boyutunda ise söz hakkına sahip olan ergenlerin ( X =9,60), söz hakkına 

sahip olmayan ergenlere ( X =10,71) göre daha düĢük puan aldığı ve bu farkın 

anlamlı düzeyde olduğu belirlenmiĢtir (p<,05). Diğer bir deyiĢle, hayatıyla ilgili 

konularda söz hakkına sahip olan ergenler söz hakkına sahip olmayan ergenlere göre 

zorbalıktan daha az kaçınmaktadırlar.  

 

 

Okula devam eden ergenlerin hayatıyla ilgili konularda söz hakkına sahip olma 

durumuna göre zorba davranıĢları incelendiğinde, zorba kiĢilik ( X =37,42) ve 

zorbalıktan kaçınma ( X =8,86) alt boyutlarında söz hakkına sahip olan ergenlerin 
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söz hakkı olmayan ergenlere göre daha düĢük puanlar aldıkları görülmektedir. Mann-

Whitney U Testi sonuçlarına göre mevcut olan bu puan farkının istatistiksel olarak 

anlamlı olmadığı saptanmıĢtır (p>,05). Kendine güven alt boyutunda ise hayatıyla 

ilgili konularda söz hakkı olan ergenlerin puan ortalamalarının ( X =22,74), söz hakkı 

olmayan ergenlere göre ( X =21,68) daha yüksek olduğu, yani söz hakkı olan 

ergenlerin daha kendilerine güvenli oldukları görülse de, bu farklılık istatistiksel 

olarak anlamlı düzeyde bulunmamıĢtır (p>,05). Bu bulgu, hayatıyla ilgili konularda 

söz hakkı olan ve olmayan ergenlerin zorba davranıĢlarının belirtilen alt boyutlarda 

benzer nitelikte olduğunu ortaya koymaktadır.  

 

Çizelge 3.19. ÇalıĢan Ergenlerin Problem Çözme Becerileri ile Akran Zorbalığı Puanları 

Arasındaki ĠliĢkiye Yönelik Sperman Brown Korelasyon Analizi Sonuçları  

 
                            AKRAN ZORBALIĞI 

  Zorba KiĢilik Kendine Güven Zorbalıktan Kaçınma 

p r p r p r 

 

 

 

 

 

PROBLEM 

ÇÖZME 

BECERĠLERĠ 

Aceleci 
YaklaĢım 

,79 ,022 ,12 -,126 ,13 ,121 

DüĢünen 
YaklaĢım 

,96 -,003 ,03* ,175 ,32 -,080 

Kaçıngan 
YaklaĢım 

,75 -,026 ,33 -,079 ,21 ,101 

Değerlendirici 
YaklaĢım 

,70 -,031 ,00** ,278 ,16 -,112 

Kendine 
Güvenli 
YaklaĢım 

,68 ,033 ,00** ,215 ,45 -,061 

Planlı 
YaklaĢım 

,04* ,163 ,02* ,185 ,24 -,094 

Toplam 
 

,52, 052 ,05 ,157 ,77 ,024 

*p<,05         **p<,01 

 

Çizelge 3.19.‟da çalıĢan ergenlerin problem çözme becerilerine iliĢkin 

puanları ile akran zorbalığı puanları arasındaki iliĢkiyi belirlemek üzere yapılan 

Sperman Brown Korelasyon Analizi sonuçları yer almaktadır. Problem çözme 

becerilerinin planlı yaklaĢım alt boyutu ile akran zorbalığının zorba kiĢilik alt boyutu 

(r=0,163) arasında pozitif yönde istatistiksel olarak anlamlı düzeyde bir iliĢki olduğu 

tespit edilmiĢtir (p<,05). ÇalıĢan ergenlerin planlı yaklaĢıma iliĢkin puanları arttıkça 

zorba kiĢiliğe iliĢkin puanları da artmakta, yani çalıĢan ergenler problemlere daha 

planlı yaklaĢtıkça daha az zorbaca davranıĢlar gösterdikleri söylenebilir. Problem 
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çözme becerilerinin diğer alt boyutları ve toplam puanı ile akran zorbalığının zorba 

kiĢilik alt boyutu arasında herhangi bir iliĢki saptanmamıĢtır (p>,05).   

 

 

Problem Çözme Envanterinin düĢünen (r=0,175), değerlendirici (r=0,278), 

kendine güvenli (r=0,215) ve planlı yaklaĢım (r=0,185) alt boyutları ile Öğrenci 

ĠliĢkileri Tutum Ölçeğinin kendine güven alt boyutu ile arasında pozitif yönde 

anlamlı bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir (p<,05; p<,01). Bu bulgu, araĢtırmaya 

alınan çalıĢan ergenlerin problemlere daha düĢünen, değerlendirici, kendine güvenli 

ve planlı yaklaĢtıkça daha az kendilerine güvendiklerini göstermektedir. Problem 

çözme becerilerine ait diğer alt boyutlar ile akran zorbalığının kendine güven alt 

boyutunun puan ortalamaları arasında herhangi bir iliĢki bulunmadığı saptanmıĢtır 

(p>,05). Diğer bir deyiĢle ergenlerin problem çözme becerileri ile zorbalıktan 

kaçınma davranıĢları arasında bir iliĢki bulunmamaktadır (p>,05). 

 

Çizelge 3.20. Okula Devam Eden Ergenlerin Problem Çözme Becerileri ile Akran Zorbalığı 
Puanları Arasındaki ĠliĢkiye Yönelik Sperman Brown Korelasyon Analizi Sonuçları  

 
       AKRAN ZORBALIĞI 

 Zorba KiĢilik  Kendine Güven Zorbalıktan Kaçınma 

  p    r   p    r   p   r 

 

 

 

 

PROBLEM 

ÇÖZME 

BECERĠLERĠ 

Aceleci 

YaklaĢım 

,40 ,560 ,02* ,188 ,83 ,017 

DüĢünen 
YaklaĢım 

,07 ,143 ,56 ,047 ,69 ,032 

Kaçıngan 
YaklaĢım 

,46 -,060 ,18 -,108 ,33 -,100 

Değerlendirici 

YaklaĢım 

,91 ,009 ,73 ,028 ,97 ,003 

Kendine 
Güvenli 
YaklaĢım 

,00** ,225** ,55 ,048 ,06 ,178 

Planlı YaklaĢım 
 

,01* ,196* ,09 ,136 ,19 ,104 

Toplam 
 

,08 ,141 ,34 -,077 ,40 ,048 

*p<,05         **p< ,01 

 

Çizelge 3.20.‟de okula devam eden ergenlerin problem çözme becerileri ile 

akran zorbalığı puanları arasındaki iliĢkiye yönelik Sperman Brown Korelasyon Analizi 

sonuçları yer almaktadır. Problem Çözme Envanteri‟nin kendine güvenli (r=0,225, 

p<,01) ve planlı yaklaĢım (r=0,196, p<,05) alt boyutları ile Öğrenci ĠliĢkileri Tutum 

Ölçeği‟nin zorba kiĢilik alt boyutu arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu 
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görülmektedir. Bu bulgu araĢtırmaya alınan ergenlerin Problem Çözme Envanteri‟ne 

ait belirtilen alt boyutların puan ortalamaları arttıkça zorba kiĢilik alt boyutuna ait 

puanlarının da arttığını yani ergenlerin problemlere daha kendine güvenli ve planlı 

yaklaĢtıkça daha az akran zorbalığı davranıĢı sergilediklerini göstermektedir. 

Problem çözme becerilerine ait aceleci, düĢünen, kaçıngan, değerlendirici yaklaĢım 

alt boyutları ve genel problem çözme becerileri ile zorba kiĢilik alt boyutları arasında 

herhangi bir iliĢki saptanmamıĢtır (p>,05).   

 

 

Problem Çözme Envanteri‟nin aceleci yaklaĢım alt boyutu (r=0,188) ile akran 

zorbalığının kendine güven alt boyutu arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki tespit 

edilmiĢtir (p<,05). Bu bulgu araĢtırmaya alınan ergenlerin kendine güven alt 

boyutuna ait puanları arttıkça problem çözme envanterine ait aceleci yaklaĢım alt 

boyut puan ortalamalarının da arttığını yani ergenlerin kendilerine güvenleri 

azaldıkça daha aceleci davranıĢlar sergilediklerini göstermektedir. Problem çözme 

becerilerine ait düĢünen (r=0,047), kaçıngan (r= -0,108), değerlendirici (r=0,028), 

kendine güvenli (r=0,048) ve planlı yaklaĢım (r=0,136) olmak üzere tüm alt boyutları 

ve toplam puan (r=-0,077) ile akran zorbalığına iliĢkin kendine güven alt boyutu 

arasında anlamlı bir iliĢki bulunmamıĢtır (p>,05). Problem Çözme Envanteri‟nin tüm 

alt boyutları ve toplam puanı ile Öğrenci ĠliĢkileri Tutum Ölçeği‟nin zorbalıktan 

kaçınma alt boyutu arasında anlamlı düzeyde bir iliĢki bulunmamıĢtır (p>,05).  
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4. TARTIġMA 

 

 

 
Bu bölümde çalıĢan ve okula devam eden ergenlerin, problem çözme ve 

akran zorbalığı davranıĢlarıyla ilgili olarak araĢtırma sonucunda elde edilen bulgular 

tartıĢılacaktır. 

 

 

AraĢtırmanın bulguları çalıĢan ergenlerin problem çözme becerilerinin, okula 

devam eden ergenlerin problem çözme becerilerine göre daha yüksek olduğunu, 

benzer Ģekilde çalıĢan ergenlerin okula devam eden ergenlere göre problem çözmede 

daha değerlendirmeci bir yaklaĢım içinde olduklarını ortaya koymaktadır. ÇalıĢmak 

özellikle ergenlik döneminde çocukların hem geliĢimleri hem de ruh sağlıkları 

açısından tehdit oluĢturabilen bir durumdur (Kouvonen ve Lintonen, 2002). Temel 

gereksinimlerinin karĢılanmaması, istismara açık bir ortam olması, çocuktan yetiĢkin 

rolünün beklenmesi, iĢ yoğunluğu, uzun çalıĢma saatleri, özlük haklarının yetersiz 

oluĢu gibi kötü çalıĢma koĢulları çocuklar için stres kaynağı oluĢturup geliĢim 

süreçlerini olumsuz etkileyebilmektedir (Bildik ve ark., 2004). Tüm bunların yanı 

sıra çalıĢan ergenler çoğunlukla yetiĢkinlerin olduğu ortamlarda çalıĢmaktadır ve bu 

durum kendilerini yaĢıtlarına göre daha büyük ve olgun olarak görmelerine neden 

olabilmektedir (Baybuğa, 2000; Köksal, 1992). Ailelerinden uzakta daha uzun zaman 

geçirmeleri, yaĢıtlarına göre çok daha farklı ortamlarda yetiĢkinlerle aynı koĢullar 

altında bulunmaları, hazır olmadıkları pek çok sorumluluğu üstlenmeleri gibi 

nedenlerle pek çok problemle karĢılaĢabilmektedirler (ILO, 2006). Ailenin, 

iĢyerindeki diğer çalıĢanların ve iĢyeri sahibinin beklentilerini yerine getirme 

zorunluluğu gibi nedenlerle bu problemleri çözme konusunda da daha fazla 

sorumluluğa sahiptirler. Hatta çoğu zaman bu bir zorunluluktur. Problem çözme 

konusunda ebeveynlerin ya da farklı bir yetiĢkinin desteği daha azdır. Bu nedenle 

çoğu kez ekonomik nedenlerle çalıĢmak zorunda olan ve eğitimleri sekteye uğrayan 

ergenlerin problem çözme becerilerinin ve değerlendirmeci yaklaĢımlarının okula 

devam eden yaĢıtlarına göre daha yüksek olması beklenebilir. Buna ek olarak, çalıĢan 

ergenlerin çalıĢma koĢullarının uygun olmayıĢı, uzun saatler çalıĢma zorunluluğu, 

ebeveyn denetiminin sınırlı oluĢu gibi nedenlerle problemleri çeĢitlilik göstermekle 
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birlikte çözüm yolları da sınırlıdır. Bu özellikler de ergenin karĢılaĢtığı problemlerle 

ilgili olarak sahip olduğu koĢulları ve çözüme iliĢkin seçenekleri daha iyi 

değerlendirmesini gerekli kılmaktadır.  

 

 

AraĢtırmada çalıĢan ergenlerin problem çözme becerilerinin yaĢa göre 

farklılaĢmadığı saptanmıĢtır. Bu bulgu, pek çok araĢtırma sonucu ile 

desteklenmektedir (Açık, 2013; Bilgin, 2010; Doğan, 2009 ve Otacıoğlu, 2008). 

Gökbüzoğlu (2008) ergenlerin saldırganlık düzeyleri ile problem çözme becerileri 

arasındaki iliĢkiyi değerlendirdiği çalıĢmasında da ergenlerin yaĢı ile problem çözme 

becerileri arasında anlamlı bir iliĢkiye rastlamamıĢtır. Sezen ve Paliç (2011)‟in lise 

öğrencilerinin problem çözme beceri düzeylerini ortaya koymak amacıyla lise 

öğrencileriyle gerçekleĢtirdikleri araĢtırmalarında Problem Çözme Envanteri ve 

araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen KiĢisel Bilgi Formu kullanılmıĢtır. ÇalıĢma 

sonucunda öğrencilerin sınıf düzeylerine göre problem çözme becerileri arasında 

anlamlı düzeyde bir farklılık olmadığı saptanmıĢtır. Bu sonuç, araĢtırmanın bu 

bulgusunu destekler niteliktedir. AraĢtırmaya dâhil edilen ergenlerin yaĢlarının 

birbirine yakın olması bu sonucun nedeni olarak görülebilir.  

 

 

Problem çözme becerileri açısından toplam puanda anlamlı farklılık 

bulunmamasına karĢın, okula devam etmekte olan 17 yaĢ düzeyindeki ergenlerin 

problem çözmeye karĢı kaçıngan yaklaĢımları 15 yaĢ düzeyindeki ergenlere nazaran 

daha yüksek bulunmuĢtur. 17 yaĢ düzeyindeki ergenler ergenliğin getirdiği 

değiĢimlere ayak uydurmanın yanı sıra geleceklerini belirleyecek çok önemli bir 

sınava da hazırlanmaktadırlar. Dolayısıyla 15 yaĢ düzeyindeki ergenlere göre daha 

fazla problemle karĢı karĢıya kaldıkları ve bu problemlerle baĢ etmekte zorlandıkları 

için kaçıngan bir yaklaĢımı benimsedikleri söylenebilir. Ünüvar (2003) lise 

öğrencileri ile gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında lise birinci sınıfa devam eden çocukların 

lise ikinci ve üçüncü sınıf öğrencilerine göre problem çözmede daha kaçıngan bir 

yaklaĢım sergilediklerini tespit etmiĢtir. Pakkal (2007)‟ın yaptığı araĢtırma da 

Ünüvar (2003)‟ı destekler nitelikte olmasına karĢın, ÇeĢit (2011)‟in yaptığı 

çalıĢmada kaçıngan yaklaĢımın yaĢa göre farklılaĢmadığı görülmüĢtür.  Problem 

çözme becerisi üzerinde, yaĢın etkisinin incelendiği araĢtırma sonuçlarının farklılık 
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gösterdiği saptanmıĢtır. Bu farklılıklar örneklem gruplarının farklı özellikler 

taĢımasından ileri gelebilmektedir.  

 

 

AraĢtırmada okula devam eden ergenlerin problem çözme becerilerinin 

kardeĢ sayısı ile iliĢkili olmadığı tespit edilmiĢtir. Alan yazında araĢtırmanın bu 

bulgusunu destekler çalıĢmalar olduğu gibi (Çağlayan ve ark., 2008) genel problem 

çözme becerisi açısından kardeĢi olmayan çocukların olan çocuklara göre daha iyi 

problem çözdüklerini saptayan çalıĢmalar (Güzel, 2014) da mevcuttur. Açık (2013) 

gerçekleĢtirdiği araĢtırmada 1, 2, 3, 4 ve daha fazla kardeĢi olan çocukların 

kendilerini kardeĢi olmayanlara göre problem çözme konusunda daha yeterli 

görmekte olduklarını saptamıĢtır. AraĢtırmada ise çalıĢan ergenlerde iki kardeĢi olan 

ergenlerin problem çözmede değerlendirmeci yaklaĢımı daha fazla kullandıkları, 

diğer alt boyutlarda ise kardeĢ sayısına göre anlamlı farklılık olmadığı saptanmıĢtır. 

ÇalıĢan çocuklar genellikle ekonomik nedenler dolayısıyla çalıĢmaktadırlar (Arkan, 

2011). Bu yüzden çocukların çalıĢtığı ailelerde genellikle diğer kardeĢler de 

çalıĢmakta ve çalıĢan kardeĢler iĢyerlerinde benzer problemlerle karĢılaĢmaktadırlar. 

KardeĢler arasında karĢılaĢılan problemler açısından bir paylaĢım söz konusu 

olduğundan ve kardeĢe sahip olan çocukların aile içinde daha fazla problemle 

karĢılaĢmalarından dolayı etkin problem çözme yolları bulmada daha baĢarılı 

oldukları söylenebilir. Güzel (2014) ise araĢtırmasında kardeĢe sahip olup 

olmamanın problem çözmenin hiçbir alt boyutunda farklılık yaratmadığını tespit 

etmiĢtir.  

 

 

 AraĢtırmada çalıĢan ergenler içinde annesi çalıĢan çocukların planlı yaklaĢım 

becerilerinin, annesi çalıĢmayan ergenlerden daha düĢük olduğu saptanmıĢtır. Anne 

çocuğun bakımını üstlenen, doğumdan hemen sonra ilk etkileĢimde bulunduğu, 

çocuğun hayatında kalıcı izler bırakan kiĢilerden biridir (Tümkaya, 2012). YaĢın 

artmasıyla birlikte çocuk annesine maddi ihtiyaçları açısından eskisi kadar bağımlı 

olmasa da manevi ihtiyaçların sağlıklı bir Ģekilde giderilebilmesi için anne-çocuk 

bağı yaĢam boyu devam etmelidir. Ergenlik dönemi arkadaĢ iliĢkilerinin öne çıktığı 

bir dönem olsa da çocuk annesinin desteğini hissetmeye hala derin bir ihtiyaç 

duymaktadır.  GeliĢen ve değiĢen yaĢam koĢulları nedeniyle anne de çalıĢma 
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hayatına girmiĢtir. Annenin çalıĢması çoğu zaman çocuk açısından da olumlu 

olmasına karĢın ağır çalıĢma koĢulları, iĢ stresi gibi etkenler nedeniyle çalıĢan 

anneler kimi zaman çocuklarıyla yeterince, etkin ve verimli zaman 

geçiremeyebilmektedirler (Yavuzer, 2005, s.: 60). ÇalıĢan anneler iĢ ve iĢ dıĢındaki 

sorumluluklarını etkili bir Ģekilde gerçekleĢtirebilmek ve yerine getirebilmek için 

zamanlarını daha iyi planlamak zorundadırlar. Elde edilen bu sonuç çalıĢan annelerin 

çalıĢan çocuklarına problem çözme ile ilgili planlı olma konusunda yeterince iyi bir 

model olmadığını göstermektedir.                      

 

 

 AraĢtırmanın bir diğer bulgusu da annesi çalıĢmayan ergenlerin annesi çalıĢan 

ergenlere göre problem çözmede daha aceleci yaklaĢıma sahip olduklarıdır. ÇalıĢan 

kadınlar, eĢ, anne, akraba gibi rollerin yanında çalıĢan rolünü de üstlenmektedirler 

(Karaca, 2009). ÇalıĢan anneler birçok rolü aynı anda üstlendikleri için pek çok 

problemle karĢı karĢıya kalabilmekte ve zamanı daha iyi yönetmeleri gerekmektedir. 

Bu nedenle günlük sorumluluklarını yerine getirebilmek için karĢılaĢtıkları 

problemleri çözerken daha etkin çözüm yolları bulmaları gerekmektedir. Bu 

durumun da annesi çalıĢan ergenlerin annesi çalıĢmayan ergenlere göre daha etkin 

problem çözme yolları kullanmalarının nedeni olabilir.  Akpınar (2014) üniversite 

öğrencilerinin problem çözme becerileri ile sosyal becerilerini incelediği 

çalıĢmasında, annesi esnaf olan öğretmen adaylarının, annesi ev hanımı olanlara göre 

problem çözme becerilerinin daha yüksek düzeyde olduğunu saptamıĢtır. Bu bulgu 

araĢtırmanın bulguları ile paralellik göstermektedir.  

 

 

ÇalıĢmada, istenmeyen bir Ģey yaptığında hiçbir tepkide bulunmayan 

ailelerde yetiĢen çalıĢan ergenler ile konuĢarak tepki gösteren ailelerde yetiĢen 

çalıĢan ergenlerin değerlendirmeci yaklaĢımı benimsemeleri açından anlamlı fark 

tespit edilmiĢtir. Ebeveynleri herhangi bir tepkide bulunmayan ergenler, konuĢarak 

tepki veren ergenlere göre problem çözerken değerlendirmeci yaklaĢımı daha fazla 

kullanmaktadırlar. Ġstenmeyen davranıĢlarının sonucunda meydana gelen olumsuz 

durumlarda ailesi tepki vermeyen çocukların, ortaya çıkan yeni problemlere kendileri 

çözüm buldukları ve bu yüzden daha etkili problem çözme becerileri geliĢtirmiĢ 

olabilecekleri söylenebilir. Ailesinde istenmeyen davranıĢı sonucunda dövme, 
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bağırma gibi tepkilere maruz kalan okula devam eden ergenlerin ailesi konuĢana 

göre; ailesi hiçbir Ģey yapmayan ergenlerin ailesi döven, bağırana göre değerlendirici 

yaklaĢımı daha fazla kullanmakta olduğu bulunmuĢtur. Yapılan araĢtırmalar dayak 

gibi fiziksel ceza yöntemlerinin hala yaygın bir Ģekilde kullanılmakta olduğunu 

göstermektedir (Güler ve ark., 2002; Öztürk, 2007). Bu cezalandırma yöntemine 

maruz kalan çocukların psikolojik sorunların yanı sıra, öfke kontrolü ve iletiĢimle 

ilgili sorunlar da yaĢadığı görülmektedir (Avcı, 2006; Erkman, 1989; GümüĢ Gers, 

2012).  Ġstenmeyen davranıĢlarda bulunduğunda dayağa maruz kalan ergenlerin 

karĢılaĢtıkları problemler karĢısında dayaktan kaçınmak için olayın olası sonuçlarını 

daha çok düĢündüğü ve problem çözmede daha değerlendirici bir yaklaĢımı 

benimsediği düĢünülebilir. 

 

 

AraĢtırma sonucunda çalıĢan ergenlerin problem çözme becerilerinin evde 

dayak yeme durumlarına göre anlamlı olarak farklılaĢmadığı tespit edilmiĢtir. Okula 

devam eden ergenlerde ise kaçıngan ve planlı yaklaĢım alt boyutlarında anlamlı 

farklılık söz konusudur. ÇalıĢma sonuçlarına göre evde dayak yemeyen ergenler 

problem çözmede daha kaçıngan ve daha az planlıdırlar. Dayak, çocuğun 

yaĢantısında fiziksel etkilerin yanı sıra sosyal ve duygusal etkilerin ortaya 

çıkmasında da rol oynar. Dayağa maruz kalan çocuklar öfke ve isyan hissederler. Bu 

durum da çocuğu iç denetim sağlamada ve sorumluluk duygusunun geliĢimini 

olumsuz olarak etkiler (Gershoff, 2002). Tüm bu olumsuzluklara rağmen dayak 

çocuk disiplininde kullanılmaya hala devam etmektedir. Bilir ve arkadaĢları (1991) 

yaptığı çalıĢmada ülkemizdeki çocukların yarısından fazlasının ebeveynleri 

tarafından fiziksel olarak cezalandırıldığını saptamıĢtır. Gamsız Bilgin ve arkadaĢları 

(2004) ise kendi çalıĢmalarında fiziksel istismara maruz kalan çocukların yarıya 

yakınının seyrek olarak istismar edildiğini tespit etmiĢtir. Alan yazındaki çalıĢmalara 

bakıldığında istismara uğrayan çocuk sayısı fazla olsa da istismar edilme sıklığının 

seyrek olduğu görülmektedir (Gözütok ve ark., 2006; Öztürk, 2007; Sezen, 2010).  

Yapılan araĢtırmalar Ģiddetin çocuk üzerindeki etkisinin Ģiddetin tipine, sıklığına, 

çocuğun yaĢına, cinsiyetine, kiĢiliğine ve biliĢsel geliĢim düzeyine göre değiĢtiğini 

göstermektedir (Joffe ve ark., 1990; Zun ve Rosen, 2003). Bu nedenle çalıĢmaya 

alınan ergenlerden dayağa maruz kaldığını ifade edenlerin dayak yeme sıklığının 
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seyrek ve çok seyrek olduğu ve problem çözme becerilerinin bu durumdan 

etkilenmediği söylenebilir.  

 

 

ÇalıĢmada ailesi tarafından düĢüncelerine önem verilmeyen çalıĢan ergenlerin 

düĢüncesine önem verilen çalıĢan ergenlere göre problem çözmede daha fazla 

düĢünen, değerlendirici ve planlı yaklaĢımı benimsedikleri görülürken, düĢüncelerine 

önem verilen ergenlerin önem verilmeyen çalıĢan ergenlere göre daha fazla kaçıngan 

yaklaĢımı benimsedikleri saptanmıĢtır. ÇalıĢan ergenler kötü iĢ koĢulları, yoksulluk, 

sağlıksız koĢullar, beslenme sorunları gibi pek çok problemle karĢı karĢıya 

kalmaktadır (Bulut, 1997). Öte yandan ise deneyim elde etmektedirler. Problem 

çözme becerilerini etkileyen en önemli faktörlerden biri de deneyimlerdir. 

KarĢılaĢılan problemlerde kiĢi problemin çözümü konusunda ipucu yakalamak ve 

fikir yürütmek için önceki bilgileri gözden geçirmektedir (Bingham, 1983). ÇalıĢan 

ergenlerin iĢ hayatı sayesinde deneyim elde ettiği ve bu deneyimler sayesinde okula 

devam eden ergenlere göre daha etkin problem çözme stratejileri geliĢtirmiĢ 

olabilecekleri söylenebilir. Okula devam eden ergenlerde ise ailesinin düĢüncelerine 

önem verdiği ergenlerin aceleci yaklaĢımlarının, düĢüncesine önem verilmeyen 

ergenlere göre daha yüksek olduğu görülmektedir. Doğan (2009) yaptığı araĢtırmada 

da aceleci yaklaĢımın, ebeveynlerin tutumlarına göre farklılık gösterdiğini bulmuĢtur. 

Ebeveynlerini demokratik olarak algılayan ergenlerin, koruyucu olarak algılayanlara 

göre aceleci yaklaĢım açısından daha olumlu bir problem çözme yaklaĢımı 

sergilemekte olduklarını tespit etmiĢtir. Bu çalıĢma, araĢtırmanın bulguları ile 

farklılık göstermektedir. Bu durumun araĢtırmalarda çalıĢılan örneklem gruplarının 

farklılığından ileri geldiği düĢünülmektedir. 

 

 

AraĢtırmaya alınan okula devam eden ergenlerde problem çözme becerileri 

açısından hayatı ile ilgili konularda söz hakkına sahip olma durumuna göre 

farklılaĢma olmadığı bulunmuĢtur. ÇalıĢan ergenlerde ise hayatı ile ilgili konularda 

söz hakkına sahip olduğunu düĢünmeyen ergenlerin problem çözmede daha planlı bir 

yaklaĢım benimsedikleri saptanmıĢtır. Ergenlik dönemi siyasi, dini ve felsefi görüĢler 

geliĢtirmek, meslek seçimi yapmak, yaĢam tarzını belirlemek gibi önemli tercihlerin 

yapıldığı bir dönemdir. Bu dönemde ergenler aile içindeki kararlarda kendilerini söz 
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sahibi olarak hissetmeseler de iĢ yerinde yetiĢkin rolleri yaĢamakta ve daha özerk 

davranabilmektedirler. Bu durum ergenlerin karĢılaĢtıkları sorunlar ile kendi 

baĢlarına mücadele etmek zorunda kaldıklarından daha planlı bir yaklaĢımı 

benimsedikleri söylenebilir.  

 

 

AraĢtırmanın zorbalıkla ilgili bulgularında; okula devam eden ve çalıĢmayan 

ergenlerin çalıĢan ergenlere göre daha fazla akran zorbalığı davranıĢı ortaya 

koydukları saptanmıĢtır. Okulda Ģiddetle karĢılaĢan ergen ve çocukların okula 

yabancılaĢma, kendine güvenlerini kaybetme, akademik baĢarısızlık yaĢama gibi pek 

çok problem yaĢadıkları bilinmektedir (Everett ve Price, 1995; Pekel Uludağlı ve 

Uçanok, 2005). Janosz ve arkadaĢları (2008)‟nın adölesanlarla gerçekleĢtirdikleri 

çalıĢmada, ergenlerin Ģiddete doğrudan maruz kalmasalar bile Ģahit olmaları 

durumunda olumsuz etkilenebilecekleri tespit edilmiĢtir. Okula devam eden 

ergenlerin çalıĢan ergenlere göre daha fazla akran zorbalığına Ģahit oldukları ve bu 

durumun daha fazla akran zorbalığı göstermelerine neden olduğu düĢünülmektedir. 

ÇalıĢmayan ergenlerin çalıĢan ergenlere göre kendilerini hem daha zorba 

algıladıkları, hem de kendilerine daha fazla güven duydukları ortaya konmuĢtur. 

Daha fazla zorbalık uygulayan ergenlerin, zorbalık gibi istenmeyen yollarla olsa da 

istediklerini elde ediyor olması kendilerine daha güvenli olmalarını desteklemiĢ 

olabilir. ÇalıĢan ergenlerin ise çalıĢmayan ergenlere göre daha çok zorbalıktan 

kaçındıkları belirlenmiĢtir. ÇalıĢan ergenlerin iĢ yerinde karĢılaĢtıkları zorbalık 

davranıĢlarının sonuçlarına daha fazla Ģahit olmalarının zorbalıktan kaçınmalarına 

neden olduğu söylenebilir.  

 

 

ÇalıĢmada, çalıĢan ergenlerin zorbalık davranıĢlarının yaĢlarına göre anlamlı 

düzeyde farklılık göstermediği saptanmıĢtır. Okula devam eden ergenlerde ise hem 

toplam puanda, hem de zorba kiĢilik boyutunda yapılan analizler sonucunda, yaĢlara 

göre anlamlı farklılık olduğu tespit edilmiĢtir. 15 yaĢındaki ergenlerin zorba kiĢilik 

alt boyutunda diğer yaĢlara göre daha yüksek puanlar aldıkları görülmüĢtür. Barth ve 

arkadaĢları (2004) yaptıkları çalıĢmada sınıf ortamının etkisini iki yıl boyunca 65 

sınıfta izlemiĢlerdir. ÇalıĢma sonunda sınıf ortamı yeterli olmadığında arkadaĢlık 

iliĢkilerinin zayıfladığını ve saldırganlığın arttığını tespit etmiĢlerdir. AraĢtırmanın 
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örneklem grubu için de benzer bir durum söz konusu olabilir. Tüm bu etkenlerin yanı 

sıra 15 yaĢ lise ve dengi okullara geçiĢin gerçekleĢtirildiği yıldır. Ergenlerin yeni bir 

okula ve arkadaĢ grubuna uyum sağlama sürecinde oldukları söylenebilir. Schreck ve 

arkadaĢlarının (2003) yaptığı çalıĢmanın, bu araĢtırmanın bulgularını destekler 

nitelikte olduğu yani yaĢın artmasıyla birlikte zorbalık davranıĢının azaldığı 

görülmektedir. Bu çalıĢmanın, araĢtırmanın bulgularıyla uyumlu olduğu 

görülmektedir. Bunun yanı sıra Borg (1998) ilkokuldaki fiziksel zorbalığın yerini 

sözel zorbalığın aldığını saptamıĢtır. Borg (1998)‟a göre yaĢla beraber akran 

zorbalığı azalmak yerine sadece biçim değiĢtirmektedir. Bu durumun da zorbalığın 

yaĢla beraber azalmıĢ gibi görünmesinde etkili olduğu söylenebilir. 

 

 

AraĢtırmaya alınan okula devam eden ergenlerin kendine güven boyutundan 

aldıkları puanların doğum sırasına göre farklılaĢtığı, son çocukların ilk ve ortanca 

çocuklara göre kendilerine daha fazla güven duydukları saptanmıĢtır. Küçük 

çocuklar çoğunlukla ailede ilgi odağı olurlar. Büyüseler de aile üyeleri tarafından 

çocuk olarak görülmeye devam etmeleri benmerkezci tavırlar geliĢtirmelerine sebep 

olabilmektedir (Yavuzer, 1996, s.: 107). Bu durumun da daha kendilerine güvenli 

olmalarına sebep olduğu söylenebilir. ÇalıĢan ergenlerde ise doğum sırasının zorba 

kiĢiliğe iliĢkin puanlarda anlamlı düzeyde farklılık yaratmadığı saptanmıĢtır. Bu 

sonuç çalıĢan ergenlere iliĢkin farklı özelliklerin doğum sırasından daha fazla etkili 

olabileceğini ortaya koymaktadır. Benzer Ģekilde hem çalıĢan ergenlerde, hem de 

okula devam eden ergenlerde sahip olunan kardeĢ sayısı zorbalık davranıĢında 

farklılığa neden olmamaktadır. 

 

 

Okula devam eden ergenlerde annesi çalıĢanların, annesi çalıĢmayan 

ergenlere göre kendilerine daha güvenli oldukları saptanmıĢtır. ÇalıĢan anneler 

çocuğa vakit ayırma anlamında zorluk yaĢabilmesine rağmen benimsedikleri anne-

baba tutumları çalıĢmayan annelere göre farklılık göstermektedirler. Hoffman (2000) 

369 aile ile gerçekleĢtirdiği çalıĢmasında ev hanımı olan annelerin çalıĢan annelere 

göre hem otoriter hem de serbest bırakan tutumu daha çok benimsediklerini, 

çalıĢmayan annelerin daha fazla otorite kurma ve gücünü gösterme davranıĢlarını 

sergilediklerini saptamıĢtır. Booth (2002) da gerçekleĢtirdiği çalıĢmada çalıĢan 
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annelerin çocuklarıyla iliĢkilerinin çalıĢmayan annelere göre daha duygusal ve sıcak 

olduğunu tespit etmiĢtir.  Annelerin çalıĢması sonucu daha yüksek morale sahip 

oldukları, kendilerini daha güçlü hissettikleri ve kendi psikolojik sağlıklarının yanı 

sıra çocuk üzerinde de olumlu etkilere sahip olmaktadırlar (Hoffman, 2000). 

AraĢtırmanın örneklem grubunda çalıĢan annelerin daha olumlu ebeveyn tutumları 

sergilemesi sonucunda çocuklarının daha kendine güvenli olduğu düĢünülmektedir.  

 

 

ÇalıĢmada evde dayak yemeyen çalıĢan ergenlerin dayak yiyen ergenlere göre 

zorbalıktan kaçınma davranıĢının daha fazla olduğu görülmektedir. Yapılan 

araĢtırmalar Ģiddete maruz kalan çocukların davranıĢ bozuklukları, umutsuzluk, 

sinirlilik, mutsuzluk, içe kapanma, kaygı ve iletiĢim sorunları olmak üzere pek çok 

sorun yaĢadığını göstermektedir (Atav, 1990; Avcı, 2006; Ayan, 2007; Bulut, 1990; 

Dahlenberg, 1998 ve GümüĢ Gers, 2012). Tüm bunların yanı sıra dayak yeme 

saldırganlığa da yol açmaktadır. Problemleri dayak dıĢında baĢka yöntemlerle 

çözmeye çalıĢan ailelerde yetiĢen çalıĢan ergenlerin, daha çok problemle karĢılaĢma 

olasılıklarına rağmen yetiĢme biçimleri itibariyle yaĢamlarında zorbalıktan 

kaçınmayı tercih etmesi beklenen bir durumdur. ÇalıĢmanın bulgularına bakıldığında 

evde dayağa maruz kalmayan çocukların, dayağa maruz kalanlara göre daha 

kendilerine güvenli oldukları görülmektedir. Fiziksel Ģiddet çocuk ve ergenlerin içine 

kapanmalarına, çevreye karĢı korku geliĢtirip iletiĢim becerilerinin yetersiz 

kalmasına neden olabilmektedir (GümüĢ Gers, 2012). Öte yandan kiĢiliğin 

geliĢiminde hem fizyolojik hem de kültürel olarak aile en önemli etmenlerden biridir 

(Bulut, 1990). Dolayısıyla kiĢiliğin bir yönü olan kendine güvenin ailenin tutum ve 

davranıĢlarından etkilenmesi beklenen bir durumdur. Bu nedenle ailede dayağa 

maruz kalmadığını ifade eden ergenlerin dayağa maruz kalan ergenlere göre daha 

kendilerine güvenli olmaları söz konusudur.  

 

 

Ailesi tarafından düĢüncelerine önem verilme durumuna göre akran zorbalığı 

davranıĢları incelendiğinde, düĢüncelerine önem verildiğini hisseden çalıĢan 

ergenlerin önem verilmediğini hisseden çalıĢan ergenlere nazaran daha kendine 

güvenli olduğu görülmektedir. Ergenlik dönemi oldukça karmaĢık, kendi içinde 

gelgitleri olan, fiziksel, psikolojik ve sosyal değiĢimlerin yaĢandığı bir dönemdir 
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(Bilgiç, 2000). Bu dönemde ergenlerin özgür olduğunu hissetmesinin yanı sıra ailesi 

tarafından desteklenmesi ve kabul gördüğünü hissetmesi de çok önemlidir. 

AraĢtırmaya alınan ergenlerin ailesi tarafından önemsendiğini hissetmelerinin, 

kendilerini değerli olarak algılamalarına ve kendilerine daha güvenli olmalarına 

neden olduğu düĢünülmektedir.   

 

 

AraĢtırmada çalıĢan ergenlerde hayatıyla ilgili konularda söz hakkı olmayan 

ergenlerin olan ergenlere göre zorbalıktan daha fazla kaçındıkları saptanmıĢtır. 

Keltikangas Jarvinen (2002) yaptığı çalıĢmada, ergenlik döneminde saldırganlıkla 

problem çözme stratejileri, saldırgan davranıĢ ve sosyal kabul görme arasındaki 

iliĢkiyi incelemiĢtir. AraĢtırma sonucunda sosyal olarak kabul edilmenin saldırgan 

davranıĢların ortaya çıkmasında çok önemli bir rolü olduğu tespit edilmiĢtir. 

Hayatıyla ilgili konularda söz hakkına sahip olan yani bir anlamda sosyal olarak 

kabul gören ergenlerin daha az saldırganlık davranıĢı göstermesi beklenmektedir. 

Oysa çalıĢmada, hayatıyla ilgili konularda söz hakkına sahip olan çalıĢan ergenler 

daha kendilerine güvenli hissederken, okula devam eden grupta bu değiĢken anlamlı 

bir farklılık yaratmamıĢtır. ÇalıĢan ergenler açısından bu sonucun çocuğun ailede 

gördüğü değerle, iĢyerindeki diğer çalıĢanlar ve iĢyeri sahibinden gördüğü değerin 

farklı olmasından kaynaklandığı düĢünülmektedir.  Ergenler aile içinde, hayatıyla 

ilgili konularda söz hakkına sahip olduklarını düĢünseler de iĢyerinde aynı durumla 

karĢılaĢmadıkları, aile ve iĢyeri ortamındaki yaklaĢımlar arasında çeliĢki olduğu 

söylenebilir.   

 

 

AraĢtırmada çalıĢan ergenlerde Problem Çözme Envanteri‟nin planlı yaklaĢım 

alt boyutu ile Öğrenci ĠliĢkileri Tutum Ölçeği‟nin zorba kiĢilik alt boyutu arasında 

pozitif yönde anlamlı iliĢki saptanmıĢtır. Diğer bir deyiĢle çalıĢan ergenlerin 

problemlere karĢı planlı yaklaĢımları arttıkça daha az zorbalık uyguladıkları 

görülmektedir. Etkin problem çözme yaklaĢımlarını benimseyen ergenlerin zorbalığa 

daha az baĢvurmaları beklenen bir durumdur. KarĢılaĢtıkları problemlere çözümü 

planlamak gibi etkin problem çözme yöntemleri ile yaklaĢan ergenlerin problemlerini 

daha kolay çözdükleri, dolayısıyla istediklerini elde etmek için zorbalık gibi olumsuz 

ve yıkıcı yollara baĢvurmadıkları söylenebilir.   
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AraĢtırmada ergenlerin kendine güvenleri arttıkça daha az düĢünen, 

değerlendirici, kendine güvenli ve planlı davranıĢlar sergiledikleri saptanmıĢtır. 

AraĢtırmacılara göre etkin problem çözme stratejileri geliĢtirmiĢ olan bireyler, 

sorunlar karĢısında daha etkili çözüm yollarını takip ettikleri için herhangi bir 

problem durumunda korku, engellenme, kaygı gibi saldırganlığa neden olabilecek 

duygular yerine kendine güven duyma ve baĢarma gibi olumlu duygular yaĢamakta 

ve zorba ya da mağdur olma ihtimalleri daha az olmaktadır (Atik ve Kemer, 2008). 

Öte yandan ergenlik dönemi sürekli bir değiĢimin ve geliĢmenin olduğu bir süreçtir. 

Ergenler bu sürece uyum sağlayabilmek için farklı stratejiler geliĢtirip farklı 

davranıĢlar sergileyebilmektedirler. Duygusal olarak iniĢ çıkıĢlar yaĢadıkları bu 

dönemde kimi zaman kısa süreler içerisinde bile tutarsız davranıĢlar 

gösterebilmektedirler. Her ergen bireysel farklılıkların da etkisiyle bu karmaĢık 

süreçle farklı yöntemlerle baĢ etmeye çalıĢmaktadır. Bu durumun araĢtırmanın bu 

sonucuna neden olabileceği düĢünülmektedir.  

 

 

Okula devam eden ergenlerin Problem Çözme Envanteri puanları ile Öğrenci 

ĠliĢkileri Tutum Ölçeği puanları arasındaki iliĢkiyi belirlemek üzere yapılan Sperman 

Brown Korelasyon Analizi, problem çözme becerilerine iliĢkin kendine güvenli ve 

planlı yaklaĢım alt boyutu ile akran zorbalığına iliĢkin zorba kiĢilik alt boyutu 

arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğunu göstermektedir. Bu bulgu 

araĢtırmaya alınan ergenlerin zorba kiĢilik alt boyutuna ait puanları arttıkça problem 

çözme envanterine ait belirtilen alt boyutlardaki puan ortalamalarının da arttığını 

yani ergenlerin akran zorbalığı davranıĢları arttıkça daha az kendine güvenli ve planlı 

davranıĢlar sergilediklerini göstermektedir. Sürekli zorbalık davranıĢı gösteren 

bireyler saldırgan, sert, düĢüncesizce hareket eden, baĢkalarının duygularını 

anlamaya çalıĢmayan, aktif, iddiacı ve çabuk dolduruĢa gelen, düĢük sosyal 

becerilere sahip ve problem çözme konusunda yetersiz kiĢilerdir (Atlas ve Pepler, 

1998; Crick ve Dodge, 1994; Nordhagen ve ark., 2005 ve Perren ve Alsaker, 2006). 

Bu nedenle istediklerini zorbalık göstererek daha kolay elde eden ergenlerin 

karĢılaĢtıkları problemleri çözerken çözümü planlamamaları beklenen bir sonuçtur. 
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Ergenler karĢılaĢtıkları problemleri zorbalıkla kısa süreli olarak çözseler de akran 

zorbalığı uzun vadede olumsuz sonuçları olan bir davranıĢ örüntüsüdür. AraĢtırmada 

zorba kiĢilik arttıkça problem çözme becerilerinin azaldığı görülmüĢtür. Okula 

devam eden ergenlerin problem çözme becerilerinin yetersiz olduğu ve karĢılarına 

çıkan engelleri aĢmak için etkin problem çözme yöntemleri kullanamadığından 

istediklerini elde etmek için zorbalık davranıĢına baĢvurdukları söylenebilir. Zorbalık 

davranıĢı gösteren bireylerin zarar verdikleri kiĢilerle empati kuramadıkları, 

çoğunlukla problem çözme becerilerinden yoksun oldukları ve problem çözme 

becerilerine sahip olmadıkları için de problemlerini Ģiddet yoluyla çözme eğiliminde 

oldukları, Ģiddet ve saldırganlığı güç elde etmek ya da sahip olunan gücün devamını 

sağlamak için kullandıkları görülmektedir (Ayas, 2010). 

 

 

AraĢtırmanın bir diğer bulgusu da okula devam eden ergenlerde Problem 

Çözme Envanteri‟nin aceleci yaklaĢım alt boyutu ile Öğrenci ĠliĢkileri Tutum 

Ölçeği‟nin kendine güven alt boyutu arasında pozitif yönde anlamlı iliĢki 

bulunmasıdır. Bu bulgu araĢtırmaya alınan ergenlerin kendine güven alt boyutuna ait 

puanları arttıkça problem çözme envanterine ait belirtilen alt boyut puanının da 

arttığını yani ergenlerin kendilerine güvenleri arttıkça daha az aceleci davranıĢlar 

sergilediklerini göstermektedir. Kendilerine güvenen bireyler olumlu benlik algısına 

sahip oldukları için karĢılaĢtıkları problemlere karĢı daha etkin çözüm yolları 

benimsedikleri dolayısıyla aceleci olmayan davranıĢlar sergiledikleri söylenebilir.  
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5. SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

 

 

Bu araĢtırma, ergenlerde problem çözme becerileri ve zorbalık davranıĢı 

üzerinde etkili olabilecek etmenlerin ortaya konması, problem çözme becerileri ve 

zorbalık davranıĢının çalıĢma durumuna göre karĢılaĢtırılması, problem çözme 

becerileri ve zorbalık davranıĢı arasında bir iliĢki olup olmadığının belirlenmesi 

amacıyla yapılmıĢtır. AraĢtırmaya 15-18 yaĢ arasındaki 153‟ü çalıĢan ve 153‟ü okula 

devam eden olmak üzere 306 erkek ergen dâhil edilmiĢtir. 

 

 

ÇalıĢan ergenlerin problem çözme becerilerine iliĢkin bulgulara bakıldığında 

problem çözme becerilerinin yaĢa, doğum sırasına ve evde dayak yeme durumuna 

göre farklılaĢmadığı saptanmıĢtır. Ġki kardeĢi olan çalıĢan ergenlerin tek çocuk 

olanlara göre değerlendirmeci yaklaĢımı daha çok kullandıkları tespit edilmiĢtir. 

Annesi çalıĢan ergenlerin annesi çalıĢmayan ergenlere göre planlı yaklaĢımı daha az 

kullandıkları tespit edilmiĢtir. Ergenler istenmeyen bir davranıĢ sergilediğinde ailesi 

konuĢan ergenlerin hiç tepki vermeyenlere göre daha az değerlendirmeci yaklaĢım 

içerisinde oldukları görülmüĢtür. Çocuğun düĢüncesine önem vermeyen ailelerdeki 

ergenlerin problem çözmede düĢünen, değerlendirici ve planlı yaklaĢımı daha çok, 

kaçıngan yaklaĢımı ise daha az kullandıkları saptanmıĢtır. Hayatıyla ilgili konularda 

söz hakkı olduğunu düĢünmeyen ergenler, söz hakkı olduğunu düĢünen ergenlere 

göre problem çözme becerileri açısından daha planlı bir yaklaĢıma sahiptir.  

 

 

Okula devam eden ergenlerin problem çözme becerilerine bakıldığında ise 

problem çözme becerilerinin doğum sırasına, kardeĢ sayısına ve hayatıyla ilgili 

konularda söz hakkına sahip olma durumuna göre farklılaĢmadığı saptanmıĢtır. 

Okula devam eden 15 yaĢındaki ergenlerin 17 yaĢındaki ergenlere göre daha az 

kaçıngan oldukları görülmüĢtür. Annesi çalıĢmayan ergenlerin çalıĢanlara göre daha 

aceleci bir yaklaĢım benimsedikleri tespit edilmiĢtir. Ġstenmeyen davranıĢlar 

karĢısında ailesinin dövüp, bağırdığı ergenlerin ailesi konuĢan ergenlere göre 

değerlendirici yaklaĢımlarının daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. Ailesi hiçbir Ģey 

yapmayan ergenlerin ise ailesi döven, bağıran ergenlere göre değerlendirmeci 
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yaklaĢımlarının daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Evde dayak yediğini söyleyen 

ergenlerin dayağa maruz kalmayan ergenlere göre daha planlı ve daha az kaçıngan 

oldukları ortaya konmuĢtur. Ailede düĢüncelerine önem verilen ergenlerin problem 

çözmede daha aceleci oldukları tespit edilmiĢtir.  

 

 

ÇalıĢan ergenlerin akran zorbalığına iliĢkin sonuçları incelendiğinde; akran 

zorbalığının yaĢa, doğum sırasına, kardeĢ sayısına, annenin çalıĢma durumuna ve 

istenmeyen davranıĢ karĢısında verilen tepkiye göre farklılaĢmadığı görülmektedir. 

Aile içinde dayağa maruz kalmayan çalıĢan ergenlerin daha kendilerine güvenli 

oldukları ve zorbalıktan kaçındıkları tespit edilmiĢtir. Ailede düĢüncelerine önem 

verilen ergenlerin, düĢüncelerine önem verilmeyen çalıĢan ergenlere göre daha 

kendine güvenli oldukları saptanmıĢtır. Hayatıyla ilgili konularda söz hakkına sahip 

olan ergenlerin söz hakkına sahip olmayan ergenlere göre zorbalıktan daha az 

kaçındıkları ortaya konmuĢtur.  

 

 

Okula devam eden ergenlerin akran zorbalığı davranıĢları incelendiğinde; 

akran zorbalığı davranıĢlarının kardeĢ sayısına, istenmeyen davranıĢ karĢısında 

verilen tepkiye, ailede dayak yeme durumuna, ailenin çocuğun düĢüncelerine önem 

verme durumuna ve hayatıyla ilgili konularda söz hakkına sahip olma durumuna göre 

farklılaĢmadığı görülmektedir. 15 yaĢındaki ergenlerin 16 yaĢındaki ergenlere göre 

daha zorba bir kiĢilik sergilediği saptanmıĢtır. Son çocukların, ilk ve ortanca çocuğa 

göre daha kendine güvenli oldukları tespit edilmiĢtir. Annesi çalıĢan ergenlerin, 

annesi çalıĢmayan ergenlere göre daha kendine güvenli oldukları belirlenmiĢtir.  

 

 

Ergenlerin problem çözme becerileri ile akran zorbalığı davranıĢları arasındaki 

iliĢki incelendiğinde; çalıĢan ergenlerin problemlere karĢı planlı yaklaĢımları arttıkça 

daha az zorbalık uyguladıkları görülmektedir. AraĢtırmada ergenlerin kendine 

güvenleri arttıkça daha az düĢünen, değerlendirici, kendine güvenli ve planlı 

davranıĢlar sergiledikleri saptanmıĢtır. Okula devam eden ergenlerin akran zorbalığı 

davranıĢları arttıkça daha az kendine güvenli ve planlı davranıĢlar sergilediklerini 
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belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın bir diğer bulgusu da okula devam eden ergenlerde 

problemlere aceleci yaklaĢım arttıkça kendine güvenin azaldığıdır.  

 

 

Bu sonuçlar doğrultusunda aĢağıdaki öneriler sunulmuĢtur: 

 

 

Okul çağındaki çocukların çalıĢmalarını engelleyecek, ulusal hatta uluslararası 

etkin politikalar geliĢtirilmelidir.  

 

Çocukların çalıĢmasının engellenemediği durumlarda ise çalıĢma koĢullarını 

iyileĢtirmek, çalıĢan çocukların fiziksel, biliĢsel ve sosyal-duygusal geliĢimlerini 

destekleyici projeler geliĢtirilip, uygulanmalı ve sürdürülmelidir. 

 

Çocukların hayatında çok önemli bir yer tutan aileler çocuk iĢçiliği ve çocuk 

iĢçiliğinin çocuğa etkileri ile ilgili bilgilendirilmelidir. 

 

ÇalıĢan çocuklar ve iĢverenler ulusal ve uluslararası mevzuatta belirtilen yasal 

düzenlemeler hakkında bilgilendirilmeli, iĢyerlerinin ve iĢverenlerin bu konudaki 

yeterliliği artırılmalıdır.  

 

ÇalıĢan çocuklara yönelik koruyucu hizmetlerin ve desteklerin verilmesi 

sağlanmalıdır. Özellikle çalıĢan çocukların yoğun olarak bulunduğu bölgelerde çocuk 

geliĢimciler, psikologlar ve sosyal çalıĢmacılardan oluĢan ekipler tarafından 

çocukların ruh sağlığını korumaya yönelik çalıĢmalar gerçekleĢtirilmelidir.  

 

Çocukların çalıĢması ile ilgili yasal boĢlukları dolduracak Ģekilde, çocukların 

sadece eğitim amaçlı, korunarak ve kısıtlı olarak çalıĢtırılmalarına olanak sağlayan 

özel bir iĢ kanunu oluĢturulmalıdır. 

 

Çocuk iĢçiliğinde sürekli çalıĢmaların yapılması desteklenmeli, sorunları, 

nedenleri ve sonuçları incelenerek çözüm yolları geliĢtirilmeli, sonuçların 

yayınlanarak devletin ve kamuoyunun dikkati çekilmeli, sürekli gündemde 

tutulmalıdır.  
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Çocukların ilkokuldan ortaokula, ortaokuldan liseye geçiĢ yaptıkları ilk yıllarda 

okula uyum sağlamalarını desteklemeye yönelik programlar oluĢturulup, 

uygulanmalıdır.  

 

Etkili anne baba tutumları geliĢtirebilmeleri için ebeveynlere yönelik eğitim 

programları geliĢtirilmeli ve Türkiye genelinde uygulanmalıdır.  

 

 Anne ve babalara yönelik olarak, Ģiddetin çocuk ve ergenler üzerindeki 

etkileri üzerine aile eğitimleri düzenlenmelidir.   

 

 KardeĢler arasındaki olumlu iletiĢimi desteklemek için anne babalara gerekli 

eğitimler verilmelidir.  

 

ÇalıĢan ve okula devam eden çocuklar için problem çözme becerilerini 

geliĢtirecek, geliĢimlerini destekleyecek ve yaĢıtlarıyla bir arada bulunmalarını 

sağlayacak merkezler kurulmalı, denetlenmeli ve yaygınlaĢtırılmalıdır.  

 

Çocuklara iletiĢim, empati, kendini ifade etme, duygu yönetimi, öfke kontrolü, 

sosyal becerileri geliĢtirici eğitimler verilmelidir. 

 

ÇalıĢan ve okula devam eden çocuklar için akran zorbalığı ile ilgili tanıma, 

önleme, korunma ve baĢ etme yöntemlerini içeren düzenli ve kapsamlı eğitimler 

verilmelidir. 

 

Eğitimcilere ve çocuklarla çalıĢan her meslek grubuna gerekli bilgileri 

sunabilmek için, çalıĢan çocukların problem çözme becerileri ve akran zorbalığı ile 

ilgili daha geniĢ örneklemlere ulaĢan baĢka çalıĢmalar da yapılmalıdır.  

 

Ġlgili alan yazın incelendiğinde, çalıĢan ergenler üzerinde problem çözme 

becerileri ve akran zorbalığı iliĢkisini inceleyen araĢtırmalara rastlanmamıĢtır. Bu 

doğrultuda konu ile ilgili benzer araĢtırmalar farklı örneklem gruplarında, farklı 
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sektörlerde çalıĢan ergenlerle ve farklı yaĢ grupları ile tekrarlanarak sonuçlar 

karĢılaĢtırılabilir. 

 

Bu araĢtırmada çocukların problem çözme becerileri ve akran zorbalığı 

davranıĢları incelenirken problem çözme becerisi konusundaki kendi algıları 

değerlendirilmiĢtir. Çocukların arkadaĢlarının ve ailelerinin değerlendirmeleri ile 

farklı araĢtırmalar da gerçekleĢtirilebilir. 
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ÖZET 

 

 

 
15-18 YaĢ Grubundaki Ergenlerin Problem Çözme Becerileri ve Zorbalık DavranıĢlarının 

ÇalıĢma Durumu Açısından Ġncelenmesi 

 

Çocuk iĢçiliği günümüzün en önemli sorunlarından biridir ve milyonlarca çocuk ulusal 

yasalara ve uluslararası standartlara uygun olmayan koĢullarda çalıĢmak zorunda 
kalmaktadır. ÇalıĢmak; çocukların ve ergenlerin fiziksel, zihinsel, sosyal-duygusal 

geliĢimlerinde geri kalmalarına neden olabilmektedir. ÇalıĢan ergenler düĢük benlik algısına 

sahip olabilmekte, okula devam etme konusunda aksamalar yaĢamakta, okula devam eden 
yaĢıtlarından farklı olarak, çoğu kez yaĢ ve geliĢimlerine uygun olmayan ortamlarda çeĢitli 

problemlerle karĢı karĢıya kalabilmektedirler. Özellikle problem çözme konusunda 

yetersizlikleri olan ergenler, içinde bulundukları yaĢam ve çalıĢma koĢullarının da etkisiyle 

zorbaca davranıĢlar gösterebilmektedir.  
Tezin amacı; mesleki eğitim merkezlerine devam eden çalıĢan erkek ergenler ile okula 

devam eden çalıĢmayan erkek ergenlerin problem çözme becerileri ve zorbalık davranıĢlarını 

karĢılaĢtırmak, çeĢitli etmenlerin etkilerini incelemek, problem çözme becerileri ile zorbalık 
davranıĢı arasında bir iliĢki olup olmadığını belirlemektir. ÇalıĢmada ergenlerin problem 

çözme becerilerini değerlendirmek amacıyla Heppner ve Petersen (1982) tarafından 

geliĢtirilen, ġahin, ġahin ve Heppner (1993) tarafından Türkçeye uyarlanan “Problem Çözme 

Envanteri” ile zorbalık davranıĢlarını değerlendirmek amacıyla Koç (2006) tarafından 
geliĢtirilen “Öğrenci ĠliĢkileri Tutum Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırmaya katılan çalıĢan ve 

okula devam eden ergenler hakkında çeĢitli bilgileri toplamak amacıyla araĢtırmacı 

tarafından oluĢturulan bilgi formu kullanılmıĢtır.  
AraĢtırma sonucunda, çalıĢan ergenlerin problem çözme becerilerine iliĢkin bulgulara 

bakıldığında problem çözme becerilerinin yaĢa, doğum sırasına ve evde dayak yeme 

durumuna göre farklılaĢmadığı; kardeĢ sayısına, anne çalıĢma durumuna, istenmeyen bir 
davranıĢ sergilediğinde ailesinin tepkisine, ailede çocuğun düĢüncesine önem verilme 

durumuna ve ergenlerin hayatıyla ilgili konularda söz hakkına sahip olma durumuna göre 

farklılaĢtığı tespit edilmiĢtir. Okula devam eden ergenlerde ise problem çözme becerilerinin 

doğum sırasına, kardeĢ sayısına ve hayatıyla ilgili konularda söz hakkına sahip olma 
durumuna göre farklılaĢmadığı saptanmıĢtır. Okula devam eden ergenlerde yaĢa, anne 

çalıĢma durumuna, istenmeyen davranıĢlar karĢısında ailenin tepkisine, evde dayak yeme 

durumuna ve ailede çocuğun düĢüncesine önem verilme durumuna göre farklılık tespit 
edilmiĢtir.   

ÇalıĢan ergenlerin akran zorbalığına iliĢkin sonuçları incelendiğinde; akran 

zorbalığının yaĢa, doğum sırasına, kardeĢ sayısına, annenin çalıĢma durumuna ve istenmeyen 
davranıĢ karĢısında verilen tepkiye göre farklılaĢmadığı görülmektedir. Evde dayak yeme 

durumuna, ailede düĢüncelerine önem verilme durumuna ve hayatıyla ilgili konularda söz 

hakkına sahip olma durumuna göre farklılaĢtığı görülmektedir. Okula devam eden ergenlerin 

akran zorbalığı davranıĢları incelendiğinde; akran zorbalığı davranıĢlarının kardeĢ sayısına, 
istenmeyen davranıĢ karĢısında verilen tepkiye, evde dayak yeme durumuna, ailenin çocuğun 

düĢüncelerine önem verme durumuna ve hayatıyla ilgili konularda söz hakkına sahip olma 

durumuna göre farklılaĢma görülmezken, yaĢa, doğum sırasına ve anne çalıĢma durumuna 
göre farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir.  

 ÇalıĢan ergenlerde öğrenci iliĢkileri tutum ölçeğinin zorba kiĢilik alt boyutu ile 

problem çözme envanterinin planlı yaklaĢım alt boyutu arasında; kendine güven alt boyutu 
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ile problem çözme envanterinin düĢünen, değerlendirici, kendine güvenli ve planlı yaklaĢım 

alt boyutları arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki tespit edilmiĢtir. Okula devam eden 

ergenlerde ise öğrenci iliĢkileri tutum ölçeğinin zorba kiĢilik alt boyutu ile problem çözme 
envanterinin kendine güvenli ve planlı yaklaĢım alt boyutları arasında; kendine güven alt 

boyutu ile problem çözme envanterinin aceleci yaklaĢım alt boyutu arasında pozitif yönde 

anlamlı iliĢki ortaya konmuĢtur. ÇalıĢmanın bulguları ıĢığında alana katkı sağlayacağı 

düĢünülen öneriler sunulmuĢtur.  

 

Anahtar Sözcükler: ÇalıĢan, Ebeveyn, Ergen, Problem Çözme, Zorbalık. 
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SUMMARY 

 

 

 

Analyzing the problem solving skills of the adolescents between the ages of 15-18 and 

their bullying behaviour in terms of adolescents' working conditions 

 

Child labor is one of the most important concerns of the today's world and millions 
of children are obliged to work under the conditions that do not conform to the international 

standards and  national laws. Working at a place causes children and adolescents to stay 

behind their pyhsical, mental, social-emotional developments. Working adolescents can have 
sense of low self-esteem, and can have failures in attending the lectures at school, and come 

up against various problems at the environments not convenient to their age and 

developments. Especially, the adolescents who are incapable of solving their inadequacies 

can behave tyrannously owing to the life and working conditions they are experiencing.  
The aim of this thesis is to compare problem solving skills and the bullying behaviours of the 

male adolescents who are working at the vocational training centre and who are not working 

at a place but going to school, and also to determine whether there is a relation between 
problem solving skills and bullying behaviors. In this study,"Problem Solving Inventory" 

was used to in order to evaluate the problem solving skills of adolescents which was 

developed by Heppner and Petersen (1982), and adapted to Turkish by ġahin, ġahin and 
Heppner (1993) and also  "Student Relations Attitude Scale" was used which was developed 

by Koç (2006) in order to evaluate their bullying behaviours. A verse form prepared by the 

researcher was used to gather information about the adolescents who participate in the study, 

work and go to school. 
As a result of this research,  when the problem solving skills of the adolescents are 

taken into consideration, it was determined that problem solving skills do not differ 

according to age, birth order, and children exposed to violence at home; furthermore it was 
determined that problem solving skills differ according to the number of siblings, working 

conditions of mother, when an unappropriate behaviour shown, reaction of the parents, 

giving credence to the children's opinions in the family, adolescents' right to speak at home. 

Moreover, it was observed that problem solving skills of the adolescents who keep going to 
school do not differ according to the birth order, number of siblings, their right to speak 

about their lives; however, they differ according to age, working condition of mother, when 

an unappropriate behaviour shown, reaction of the parents,  giving credence to the children's 
opinions in the family and children exposed to violence at home. 

When the results of the peer victimization of the adolescents is analyzed, it does not 

differ according to age, birth order, number of siblings, working conditions of mother, and 
reaction to the unexpected behaviours. it differs according to the children exposed to 

violence at home, giving credence to the children's opinions in the family,their right to speak 

about their lives. when the peer victimization of adolescents who go to school is taken into 

account, peer victimization does not differ according to  number of siblings,reaction to the 
unexpected behaviours, children exposed to violence at home, giving credence to the 

children's opinions in the family,their right to speak about their lives. It differs according to 

age, birth order, and working conditions of mother. 
It was determined that there is a positive relation between  bullying personality sub 

dimension of student relation attitude scale at the working adolescents and planned approach 

of problem solving inventory. also there is a positive relation between self confidence sub 
dimension and thinking, critical, self confident, planned approach sub dimensions of 

problem solving inventory. On the other hand, regarding the adolescents who keep their 
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education at school,there is a positive relation between bullying personality sub-dimension 

of the student relation attitude scale and self confident, planned approach sub dimensions of 

problem solving inventory; and also it was observed that there is a reasonable relation 
between quick tempered approach sub-dimension of problem solving inventory and self 

confident sub-dimension. In the light of these data, suggestions have been offered to 

contribute to the field.  

 

Key Words: Adolescent, Bullying, Parent, Problem Solving, Working, 
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Genel Bilgi Formu 

9.Ġstemedikleri bir Ģey yaptığında ailen genellikle nasıl davranır?(tek şık) 

a.Döver, bağırır, kızar 

b.KonuĢur 

c.Hiçbir Ģey yapmaz 

 

10.Ailede dayak ile ilgili sana en uygun seçenek hangisidir?(tek şık) 

a.Ailede dayak yerim 
b.Ailede dayak yemem 

 

11.Ailenin yaĢadığı sorunların çözümü ile ilgili olarak sizin düĢüncelerine önem 

verdiğini düĢünüyor musun? 

a.Evet, her zaman 

b.Bazen 

c.Hayır, Hiçbir zaman 
 

12.Hayatınla ilgili kararlarda söz hakkına sahip misin? 

a.Evet her zaman 
b.Bazen 

c.Hayır hiçbir zaman 

 

 

1.Öğrenci Numarası:…………………… 
 
2.Doğum Tarihi:……………………. 
 
3.Devam Ettiği Okul:……………………………………………. 

4.Aile Durumu: 

a.Anne, baba sağ ve birlikte 

b.BoĢandılar/Ayrı yaĢıyorlar 

c.Anne sağ, baba hayatta değil 
d.Baba sağ, anne hayatta değil 

e.Anne ve baba hayatta değil 

f.Diğer(Belirtiniz)……………………….. 
 
5.Doğum Sırası: 
a.Ġlk çocuk 

b.Ortanca/Ortancalardan biri 

c.Son çocuk 
 
6.KardeĢ Sayısı: 

a.Tek Çocuk 
b.Bir kardeĢi var 

c.Ġki kardeĢi var 

d.Üç ya da daha fazla kardeĢi var 
 
 
7.Anne ÇalıĢma Durumu: 

a.ÇalıĢıyor 
b.ÇalıĢmıyor 

 

8.Herhangi bir engelin var mı? 

a.Evet, var     b.Hayır, yok 
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