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ÖNSÖZ 

 KüreselleĢme olgusu, beraberinde yeni anlayıĢlar ve kavramlar ortaya 

çıkarmıĢtır. Bunlardan birisi de çokkültürlülüktür. Sosyal hareketlilik ve göç gibi 

nedenlerle toplumlarda kültürel çeĢitlilik eskiye oranla daha da artmaya ve farklılıklar 

derinleĢmeye baĢlamıĢtır. Kültürel çeĢitliliğin yaygın olduğu toplumlarda farklılıklar 

öncelenmeye baĢlamıĢtır. Bu bağlamda da çokkültürlü eğitim gündeme gelmiĢtir. 

Her kültürün korunması, geliĢtirilmesi ve desteklenmesi eğitimin amaçları arasında 

yer almaya baĢlamıĢtır. Eğitimin çokkültürlülük bağlamındaki amaçlarının 

gerçekleĢtirilmesi program tasarısı kadar onu uygulayacak öğretmen niteliklerine de 

bağlıdır. Öğretmenlerin bilgisi, inançları, özyeterlik algıları, tutumları gibi içsel 

değiĢkenler çokkültürlü öğretim uygulamalarında önemli bir yere sahiptir.   

 Çokkültürlülüğün yaygın olduğu ülkelerden biri olan Kosova‘da, çokkültürlü 

eğitim bağlamında, öğretmenlerin sahip olduğu bilgi, inanç, özyeterlik algısı ve 

tutumların, öğrenme-öğretme sürecindeki uygulamaları ile iliĢkisi belirlenmeye 

çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda elde edilen bulguların, öğretmenlerin çokkültürlü 

eğitim ile ilgili yeterli bilgi, beceri, tutum ve inanca  sahip olup olmadıklarını bilmeleri, 

program uygulayıcısı olan öğretmenlerin baĢarılarına ıĢık tutması ve aynı zamanda 

araĢtırma sonuçları ile ortaya çıkan çokkültürlü eğitim bağlamında öğretmen 

özelliklerinin, siyasetçilere, eğitim bakanlığına ve karar vericilere yol göstermesi arzu 

edilmiĢtir.  

ÇalıĢma süresince araĢtırmanın her aĢamasında beni etkin bir Ģekilde 

yönlendiren, bilimsel yöntemler ve istatistiksel analizler konusunda bana her fırsatta 

rehberlik eden, çalıĢma sürecinde ara sıra bana kızmasına rağmen hedefinin beni 

çok yönlü yetiĢtirmek olduğunu bildiğim, aileme ve bana evini açan, aile dostumuz 

olan ve bizlere hocadan ziyade baba gibi davranan çok değerli danıĢman hocam 

Doç. Dr. Erdoğan TEZCĠ‘ye çok teĢekkür ederim. 

Tez Ġzleme Komitesinde yer alan ve araĢtırma sürecinde desteğini her 

zaman hissettiğim değerli hocalarım Yrd. Doç. Dr. Hasan H. ġAHAN‘a ve Yrd. Doç. 

Dr. Mehmet Ali KANDEMĠR‘e; Kosova ile ilgili literatür bulmamda bana yardım eden 

emektar hocamız Mr. Bedrettin KORO‘ya ve Ġngilizce kaynakların tercüme 

edilmesinde her zaman yardımcı olan ve lisans döneminde sınıf arkadaĢım olan 

Musa POLAT‘a  teĢekkür ederim.  
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Prizren Üniversitesi ile Balıkesir Üniversitesi arasında iĢbirliği anlaĢmasının 

imzalanmasına vesile olan ve bu anlaĢma sayesinde elimizden tutup, yüksek lisans 

ve doktora eğitimimi almamıza vesile olan çok değerli hocam Yrd. Doç. Dr. Bilal 

YILDIRIM‘a minnetarım.  

 Tüm bunların yanında, doktoraya baĢladığım günden beri nazımı çeken, 

bana olan destek ve güvenini her zaman arkamda hissettiğim değerli eĢim 

Münevver M. YILDIRIM‘a ve biricik kızım Tanem‘e, aynı zamanda bu süreçte 
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ÖZET 

KOSOVA'DAKĠ ÖĞRETMENLERĠN ÇOKKÜLTÜRLÜ EĞĠTĠME YÖNELĠK 

BĠLGĠ, ĠNANÇ,TUTUM VE ÖZYETERLĠKLERĠNĠN SINIF ĠÇĠ 

UYGULAMALARIYLA ĠLĠġKĠSĠNĠN ĠNCELENMESĠ 

YILDIRIM, Soner 

Doktora, Eğitim Bilimleri Ana Bilim Dalı  

Tez DanıĢmanı: Doç. Dr. Erdoğan TEZCĠ 

2016, xix+280 Sayfa 

Bu çalıĢmanın amacı öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik bilgi, inanç, 

tutum ve özyeterliklerinin, sınıf içi uygulamalarıyla iliĢkilerini incelemektir. ĠliĢkisel 

tarama ve nedensel karĢılaĢtırma desenine göre tasarlanan bu araĢtırmanın 

örneklemini 2014-2015 eğitim-öğretim yılında Prizren, PriĢtine, MamuĢa, Reçane ve 

Restelitsa il ve ilçelerinde görev yapan 975 Türk, Arnavut ve BoĢnak öğretmenleri 

oluĢturmaktadır. Öğretmenlerin çokkültürlü eğitim uygulamalarına yönelik bilgilerini 

ölçmek için‖Bilgi Düzeyi Ölçeği (BDÖ)‖, Kültürel farklılıkların öğretimine ĠliĢkin 

kavramsal bilgi düzeylerini ölçmek için ―Kavramsal Bilgi Ölçeği (KBÖ)‖, çokkültürlü 

eğitimine yönelik öğretmen tutumlarını ölçmek için ―Tutum Ölçeği‖, çokkültürlü 

eğitimin gerekliliğine iliĢkin inançları ölçmek için ―Ġnanç Ölçeği‖, öğretmenlerin 

çokkültürlü eğitim uygulamalarına yönelik özyeterliklerini belirlemek için ―Özyeterlik 

Ölçeği‖ ve çokkültürlü eğitime yönelik sınıf içi uygulamaları ölçmek için ―Sınıf Ġçi 

Uygulamalar Ölçeği (SĠUÖ)‖ bu araĢtırma kapsamında geliĢtirilmiĢtir. Ölçekler 

öncelikle Türkçe hazırlanmıĢ, daha sonra BoĢnakça ve Arnavutçaya çevrilerek 

eĢdeğerlikleri sağlandıktan sonra, açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizleri ile 

güvenirlik analizleri için 490 öğretmeni kapsayan pilot uygulama yapılmıĢtır. Asıl 

uygulamadan elde edilen verilerin analizinde Bağımsız Gruplar t Testi, Tekyönlü 

Varyans Analizi (ANOVA), Kruskal Wallis H testi, Mann Whitney U Analizi, Pearson 

Momentler Korelasyonu ve Yol Analizi kullanılmıĢtır. KarĢılaĢtırma testleri için Tukey 

analizi yapılmıĢtır.  



vii 

 

AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin kültürel farklılıkların öğretimine yönelik 

kavramsal bilgileri, çokkültürlü eğitime yönelik uygulama bilgileri, tutumları, inançları, 

özyeterlik algıları ve çokkültürlü eğitime yönelik sınıf içi uygulama düzeylerinin 

yüksek olduğu, fakat cinsiyet ve mesleki kıdem açısından farklılık göstermediği 

belirlenmiĢtir. Anadili değiĢkeninin sınıf içi uygulama dıĢında diğer değiĢkenler 

üzerinde etkisi görülmektedir. Öğretmenlerin görev yaptıkları öğretim kademeleri, 

çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin inanç dıĢındaki değiĢkenler üzerinde temel 

eğitim kademesi lehine anlamlı etkiye sahiptir. BranĢ değiĢkeni ise kavramsal bilgi 

dıĢındaki değiĢkenler üzerinde anlamlı etkiye sahiptir. Farklılıklar Okulöncesi ve 

Sınıf öğretmenleri lehinedir. Korelasyon analizi sonuçları, tüm değiĢkenler arasında 

pozitif orta düzeyde anlamlı iliĢki olduğunu göstermiĢtir. Tüm değiĢkenlerin sınıf içi 

öğretim uygulamaları üzerinde anlamlı etkiye sahip olduğu, en önemli değiĢkenin 

özyeterlik algısı, en düĢük etkinin ise tutum olduğu belirlenmiĢtir. Özyeterlik algısı 

üzerinde en önemli etken ise inanç ve bilgidir. Çokkültürlü eğitime yönelik tutumun 

önemli yordayıcısının da inanç olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırma sonuçları sınıf içinde 

çokkültürlü eğitime yönelik yapılacak etkinliklerde öğretmen bilgilerinin, inançlarının, 

özyeterlik ve tutum düzeyleri üzerinde etkili olduğunu gösterdiğinden dolayı, bunun 

artırılmasının çokkültürlü eğitim açısından yararlı olacağı söylenebilir.  

 

 Anahtar Kelimeler: Çokkültürlü Eğitim, Kültürel Farklılıkların Öğretimi, 

Kosovada Çokkültürlü Eğitim, Çokkültürlü Eğitime Yönelik Özyeterlik, Çokkültürlü 

Eğitime Yönelik Tutum, Çokkültürlü Eğitime Yönelik Ġnanç,  
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ABSTRACT 

EXAMINING THE RELATIONSHIPS OF KNOLWEDGE, BELIEF, 

ATTITUDE AND SELF-EFFICIENCY OF TEACHERS TOWARD 

MULTICULTURAL EDUCATION PRACTICE IN KOSOVA 

YILDIRIM, Soner 

PhD Dissertation, Department of Educational Sciences 

Advisor: Associate Prof. Dr. Erdoğan TEZCĠ 

2016, xix+280 pages 

This study aims to analyze the relationships between knowledge, beliefs, 

attitude and self-efficiency of teachers toward multicultural education and its practice 

in classroom. This research, designed based on correlated survey method and 

causal-comparative model, is comprised of  975 Turkish, Albanian and Bosnian 

teachers teaching in municipalities and towns of Prizren, Prishtina, Mamusa and 

Restelica during 2014-2015 academic year. Within the scope of this research the 

following measurements were developed: ―Knowledge Level Scale (KLS)‖ to 

measure knowledge of teachers in multicultural education practice, ―Conceptual 

Knowledge Level Scale (CKS)‖ to measure conceptual knowledge level related to 

cultural diversity education, ―Attitude Scale‖ to measure attitudes of teachers in 

multicultural education, ―Belief Scale‖ to measure beliefs related to requirements of 

multicultural education, ―Self-efficiency Scale‖ to determine self-efficiency of 

teachers in multicultural education practices and ―Classroom Practices Scale (CPS)‖ 

to measure multicultural education classroom practices. Surveys were first 

constructed in Turkish and then translated into Bosnian and Albanian and after 

equivalency was ensured, a pilot test comprising of 490 teachers was administered 

for reliability, explanatory and confirmatory factor analysis. Data acquired from this 

original administration were analyzed using Independent Samples t Test, One-way 

Analysis of Variance (ANOVA), Kruskal-Wallis H test, Mann Whitney U Analysis, 

Pearson Moment Correlationand Path Analysis. Tukey test was used for comparison 

tests.  
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Research results related to teachers‘ conceptual knowledge towards cultural 

diversity education, knowledge in multicultural education practice, attitudes, beliefs, 

self-efficiency perceptions and practice levels of multicultural education have shown 

that classroom practice level is considerably high.  Research results showed no 

differences in terms of gender and years of experience. Native language variable 

has significant influence over other variables with the exception of classroom 

practice. Teaching practice level of teachers within multicultural education 

requirements, with the exception of belief, has significant influence over other 

variables in favor of basic education level. The branches of teachers  has a 

significant influence over other variables (e.g., attitude, belief, self-efficiencey) 

except the  variable of conceptual knowledge.  Differences are in favor of preschool 

and primary school teachers. Results of correlation analysis within all variables 

showed positive significant relationship.  All variables have significant influence over 

classroom practice applications; self-efficiency perception was determined as the 

most important variable, while attitude as the lowest factor. Belief and knowledge 

are the most important factors in self-efficiency perception. Belief was determined as 

an important predictor in multicultural education attitude. Research results related to 

future activities in multicultural education classroom practices show that teacher 

knowledge, beliefs, self-efficiency, and attitude levels are effective and useful in 

terms of multicultural education and need to be developed further. 

 

 Keywords: Multicultural Education, Cultural Diversity Education, 

Multicultural Education in Kosova, Self-efficiency in Multicultural Education, 

Multicultural Education Attitude, Multicultural Education Belief. 
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1. GĠRĠġ 

 

 ÇalıĢmanın bu bölümünde araĢtırmanın problemi, önemi, alt problemler, 

sınırlılıklar ve tanımlara yer verilmiĢtir. 

 

1.1. Problem Durumu 

 Bir toplumun kimliğini oluĢturan ve onu diğer toplumlardan farklı kılan kültür, 

üzerinde çok çalıĢılan ve farklı bakıĢ açılarıyla ele alınan bir kavramdır. Özellikle 

küreselleĢme olgusu ile birlikte ortaya çıkan anlayıĢ çerçevesinde gerek ulusal 

gerekse uluslararası alanda gittikçe daha fazla konuĢulan bir konu hâline gelmiĢtir 

(Banks, 2010; Galley, 2001; Güvenç, 1994). Kültür ve kültürle iliĢkili kavramlar son 

yıllarda gittikçe artan bir tarzda konuĢulmasına karĢın günümüze kadar ortak bir 

tanım üzerinde konsensusa varılamadığı söylenebilir. Nitekim kültür kavramı ile ilgili 

literatürde çok farklı tanımlara rastlamak mümkündür. Bu kavrama iliĢkin farklı 

tanımlamaların olmasında kavramın doğası ve bu kavramın içeriğine yüklenen 

anlamlardaki yaklaĢım farklılıklarının yer aldığı söylenebilir (Geertz, 1995; Gray, 

2004; Mejuyev, 1987; Oğuz, 2011; Williams, 1977). 

 Türk Dil Kurumu ([TDK], 2005; 408-409) sözlüğünde kültür kavramı ―tarihsel, 

toplumsal geliĢme süreci içinde yaratılan bütün maddi ve manevi değerler ile bunları 

yaratmada, sonraki nesillere iletmede kullanılan, insanın doğal ve toplumsal 

çevresine egemenliğinin ölçüsünü gösteren araçların bütünü, hars, ekin‖ olarak 

tanımlanmaktadır. Bir baĢka tanımlama ile kültür―…doğal dil ve diğer sembol 

sistemleri aracılığıyla iletilen öğrenilmiĢ anlamlar sistemi ve belli bir gerçeklik 

duygusu ve kültürel varlıkları yaratma yeteneğidir‖ (D‘Andrade, 1984: 88-119). 

Wallerstein (1990: 31), kültür kavramının birlikte yaĢama iradesi beyan eden 

toplulukların ―ortak yaĢam biçimini‖ tanımlamak için kullanılan bir kavram oduğunu 

belirtmektedir. Tanımlarda da görüldüğü gibi bir toplumun ortak değerlerini yansıtan 

kültür kavramının zenginlik ve çeĢitliliği içinde barındırdığı da söylenebilir. Peterson 

(1991), kültür kavramı içine ırk, uyruk, etnik köken, dil ve din gibi değiĢkenlerin 

yanısıra soyal statü, yaĢ, gibi değiĢkenleri de saymaktadır. Tanımlarda da iĢaret 
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edildiği gibi kültür kavramının etnisite, farklılık, çoğulculuk ve çokkültürlülük gibi 

değerleri de kapsadığı söylenebilir. APA (2002: 9-10), ―ırk, etnisite, dil, cinsel 

yönelim, engel durumu, cinsiyet, yaĢ, statü, dinsel yönelim, eğitim gibi‖ kültürün bu 

boyutlarının çokkültürlülük ile iliĢkili kavramlar olduğuna dikkat çekmektedir.   

Genel bir kültür kavramı içinde kültürel çeĢitlilik, beraberinde çokkültürlülük 

kavramını getirmektedir. ―Aynı toplum içinde insan toplulukları ortak geçmiĢleri, 

yaĢadıkları bölge, ekonomik uğraĢ alanları ve sosyoekonomik statülerine göre farklı 

kültürler‖ geliĢtirmektedirler (Cırık, 2008: 27). ―Farklı kültürlerin bir araya gelerek 

oluĢturduğu bu yapı, çokkültürlülük‖ perspektifi içinde incelenmektedir (BaĢarır, 

2012: 4). Çokkültürlülük, Avrupa Orta Çağ aydınlanması ile birlikte tarihsel süreçte 

kendi koĢulları içinde ortaya çıkan bir kavram olmasına karĢın (Aytaç, 2009; Banks, 

2001; Keskin ve Yaman, 2014) kültür kavramı gibi ortak bir tanımın yapılmasının zor 

olduğu görülmektedir. Bununla beraber ―çokkültürlülük‖, ―farklılık‖ kavramı ile birlikte 

ele alınmaktadır (APA, 2002). Bu iki kavramın birlikte ele alınması, kavramlar 

arasındaki iliĢkiden kaynaklanmaktadır. Miksch, Bruch, Higbee, Jehangir ve Lundell 

(2003: 5-6), farklılık kavramının ―değiĢik sosyal grupların varlığının tanınması‖, 

çokkültürlülüğün ise ―farklılığın tecrubi bir koĢula dayandığı durumda bu gerçekliğe 

yönelik duruĢu ifade ettiğini‖ belirtmektedir. BaĢka bir ifade ile bir toplumda muhtelif 

grup kimliklerinin varlığı farklılık ise bu gerçekliğe yönelik vaziyet alıĢ da 

çokkültürlülük olarak ifade edilebilir. 

 Çokkültürlülük, doğası gereği dil, din, ırk, sosyal statü, tarih ve coğrafya 

açısından farklı kültürlerden gelen bireylerin bir arada yaĢama becerisine ve 

bilincine sahip olamaması, yabancılaĢma ve kimlik karmaĢası gibi sorunlara yol 

açabilmektedir (Kymlicka, 2004; Tekinalp, 2005). Farklı kültürlerin bir arada 

yaĢaması her zaman kolay değildir. Özellikle de ―azınlık ve çoğunluk‖ olarak 

addedilebilecek sosyal yapının olduğu toplumlarda grupların birlikte yaĢama iradesi 

gösterebilmeleri daha da zordur. Birden fazla kültürün birlikte bulunduğu toplumlarda 

insanlar birbirlerini kendi değerlerine ve inançlarına göre yargılamakta, bu durumda 

çatıĢmalara ve iç barıĢın bozulmasına neden olabilmektedir (Fergeson, 2008; 

Özensel, 2012; ÖzodaĢık, 2009). Bu bağlamda farklı kültürel gruplardan oluĢan 

toplumlarda hoĢgörü ve toplumsal barıĢ için çokkültürlülük bakıĢ açısı önemli 

görülmektedir. Çünkü bir yaĢam tecrübesi olarak çokkültürlülük insanlara yeni 

fırsatlar da sunabilmektedir.  

 Farklı kültürlerle bir arada yaĢamak, onları deneyimlemek bakıĢ açısını 

zenginleĢtirir. Aynı zamanda sosyoekonomik açıdan kaliteli bir yaĢam fırsatına kapı 
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aralar. Çokkültürlü bir toplumda yaĢama deneyimine sahip olan insanlar daha açık 

görüĢlü, hoĢgörülü ve daha canlı olma fırsatını yakalayabilmektedirler. Farklılıklara 

saygı, birçok kültürle birlikte bir harmoni içinde yaĢama deneyimi kazanan bireyler, 

farklılıklara alıĢtıklarından bu hayatlarını kolaylaĢtırabilmekte ve yaĢam deneyimleri 

daha renkli hâle gelebilmektedir (Çiftçi ve Aydın, 2014; Malik, 2002; Nieto, 1994).  

Çokkültürlülüğün neden olabileceği olumsuzlukları ortadan kaldırmak ve 

bireylerin çokkültürlülükten maksimum fayda elde etmelerini sağlamak için 

çokkültürlü eğitim gündeme gelmiĢtir (Banks, 2013; Bennett, 1999; Nieto, 1994). 

Hem toplumsal etkileri bakımından hem de her bireyin ―birey‖ olarak kendine özgü 

kabul edilmesi gerçeğinden hareketle çokkültürlü eğitim önemli olarak görülmeye 

baĢlanmıĢtır. Çokkültürlü eğitim, eğitim-öğretim sisteminde belli baĢlı temel 

değiĢiklikler ve düzenlemeler meydana getirmek için tasarlanmıĢ bir reform 

hareketidir. Bu bağlamda yapılan araĢtırmalar, çokkültürlü eğitimin etkili bir Ģekilde 

uygulanabilmesi için okulların tamamının reforme edilmesi gerektiğini 

göstermektedir (Banks, 2011; Gillborn, 2008; Nieto, 2012). Banks‘a (2013) göre 

çokkültürlü eğitim, hangi cinsiyet, sosyal statü, dil, din, ırk ve kültürden olursa olsun 

tüm bireylerin okul ortamında eĢit eğitim fırsatlarından yararlanmalarını savunan 

yaklaĢımdır. Bu süreçte sınıf ortamında farklı dil, din, etnik grup ve kültürden olan 

öğrencilerin birbirleriyle ve çevreyle iletiĢim kurmaları amacıyla bilgi ve becerilerinde 

değiĢikliğe gidilmesi gerekliliği ortaya çıkmaktadır.  

 Çokkültürlü eğitimin; sınıf içi öğretim uygulamalarını, okul yönetimini, 

program geliĢtirme süreçlerini, öğrenci baĢarılarının değerlendirmesini ve okul 

atmosferini etkilediği konusunda (Banks, 2008; Banks ve Lynch, 1986; Gay, 1994) 

görüĢ birliği vardır. Cırık‘a (2008: 33) göre ise ―eğitim programı, öğrencilerin, 

öğretmenlerin, okul ortamının ve toplumun özelliklerinden etkilenmektedir.‖ Bu 

bağlamda farklı kültüre ve çeĢitliliğe sahip bireylerin varlığından dolayı eğitim 

kurumlarının kültürel farklılıkları kapsayan çokkültürlü eğitim programları 

geliĢtirdikleri görülmektedir (Banks ve Lynch, 1986; Gay, 1995). 

Çokkültürlü eğitim programları Amerika BirleĢik Devletleri (ABD), Kanada, 

Fransa, Avustralya, Almanya, Ġngiltere gibi çokkültürlü ülkelerde ana sınıfından 

baĢlayarak uygulamaya konulmuĢtur (Banks, 2013; Güven, 2005). Bu çalıĢmalarda 

hoĢgörülü, birbirlerine saygı duyan, birbirlerini dil, din ve ırk bakımından dıĢlamayan 

bireylerden oluĢan bir toplum oluĢturulabileceği savı vardır. Duyarlı vatandaĢlara 

sahip ve kültürel farklılıklara saygı duyan bir toplum oluĢturmak ancak çokkültürlü 

eğitimle ve program uygulayıcısı olan öğretmenlerle gerçekleĢebilir (Aldridge, 
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Calhoun ve Aman, 2000;  Kaltsounis, 1997). Çünkü sadece resmî bir programın 

tasarısının varlığı, çokkültürlü eğitimden beklenen yararların gerçekleĢmesini garanti 

etmeyecektir. Tasarıdaki anlayıĢa uygun olarak programın uygulamaya dönüĢmesi 

de tasarısı kadar gerekli bir durumdur (Perkmen ve Tezci, 2011; Tezci, 2015). 

Öğretmenlerin rol ve davranıĢları çokkültürlü eğitime dair reform çabalarını 

etkileyecek potansiyele sahip bir durumdur (Brown, 2007; Polat, 2009). Çünkü 

programı uygulayacak, kültürel farklılıkların öğretimine yönelik uygun yöntem ve 

teknikleri, araç-gereçleri seçerek ve çeĢitlendirerek öğrenme ortamını oluĢturacak ve 

öğrenmeyi ölçüp değerlendirecek kiĢi öğretmendir (Banks, 2007; Gay, 1994; 

Neuharth-Pritchett, Reiff ve Pearson, 2001).  Nitekim Gay (2002: 108), çokkültürlü 

eğitime iliĢkin reform çabaları açısından ―öğretmenlerin etnik ve kültürel çeĢitlilik 

konusunda bilgi edinmelerinin yanı sıra, bu bilgileri çokkültürlü öğretim 

uygulamalarına nasıl dönüĢtüreceklerini de öğrenmeleri gerektiği‖ hususunu 

vurgulamaktadır.  

Öğretmenler, mesleklerine, öğretmenlik mesleği ve öğrencileri hakkında bazı 

ön yargılarla baĢlayabilirler. Öğretmenlerin sınıftaki bu ön yargıları, inançlarını, 

özyeterliklerini aynı zamanda sergileyecekleri tutum ve davranıĢlarla öğretim 

programı uygulama biçimlerini etkileyebilmektedir (Brown ve Kysilka, 2002; Polat, 

2009). Çokkültürlüğe duyarlı bir öğretmen olma, inanç, tutum dâhil olmak üzere, 

kiĢinin zihniyet ve davranıĢını değiĢtirmesini aynı zamanda kendine güvenmesini 

gerektirmektedir (Polat, 2009). Bu nedenle öğretmenlerin çokkültürlü bir kiĢilik 

özelliğine ve aynı zamanda bunları yansıtacak mesleki bilgiye ve beceriye sahip 

olması gerekmektedir. Öğretmenlerin kültürel farklılıklara saygı göstermesi ve 

hoĢgörülü olması bu değerleri üstesinden gelinmesi gereken birer problem olarak 

görmemesi ve öğrenme-öğretme süreçlerini bu anlayıĢa dayalı olarak tasarlaması 

çokkültürlü eğitim uygulamalarının baĢarısı açısından önemli görülmektedir (Brown 

2007; Hidalgo, Chavez ve Ramage, 1996; Toprak, 2008; Yazıcı, Basol ve Toprak, 

2009).  

 Öğrencilerin kültürel farklılıklarının ön plana çıktığı ve çeĢitliliğin fazla olduğu 

öğrenme ortamlarında öğretmenlerin her kültürün korunması, geliĢtirilmesi ve 

desteklenmesi gerekliliğine olan inancı çok büyük önem taĢımaktadır. Yapılan 

çalıĢmalarda (Middleton, 2002; Valentiin, 2006), hizmet öncesi veya hizmet içi eğitim 

sürecinde çokkültürlülükle ilgili eğitim alan öğretmenlerin meslek hayatlarında 

kültürel farklılıklara karĢı tutum, inanç ve söylemlerinde olumlu düzeyde 

değiĢikliklerin olduğu belirlenmiĢtir. Phillips‘e (2009: 28) göre ―öğretmen inançlarının 



5 

 

Ģekillenmesinde, okul, eğitimle ilgili kültürel görüĢler ve ailenin etkisi anahtar role 

sahiptir.‖ 

 Öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin bilgisi ve inançları yanında sınıf  

içinde olumlu bir tutuma sahip olması gerekmektedir. Öğretmenlerin farklı 

sosyoekonomik ve kültürden gelen öğrencilere yönelik gösterdiği tepkiler, sergilediği 

olumlu ve olumsuz davranıĢlar, kendi etnik kökeni ve farklılıklara yönelik tutumu 

öğrenciyi etkilemektedir (Fındıkçı, 1991; Shields, 2004; Sözer, 1996). Babacan 

(1999), tutum etmeninin göz önüne alınmadığı bir eğitim ortamında, fırsat eĢitliğinin 

sağlanmasında, her kültüre özgü öğrenme yaĢantılarının oluĢmasında ve öğretme 

etkinliklerinin gerçekleĢtirilmesinde önemli ölçüde güçlüklerle karĢılaĢacağına dikkat 

çekmektedir.  

Çokkültürlü eğitim konusunda etkili bir öğretim için bir diğer öğretmen özelliği 

de onların çokkültürlü eğitime yönelik özyeterlik algılarıdır. Özyeterlik kavramı, 

Bandura‘nın Sosyal Öğrenme Kuramı‘na dayanmaktadır (Morgil, Seçken ve Yücel, 

2004). Özyeterlik, davranıĢların oluĢmasında etkili olan bir özelliktir. Diğer bir 

ifadeyle, bir öğretmenin, gelecekte öğrenme ortamlarında karĢılaĢabileceği 

sorunların üstesinden gelmede ne derece baĢarılı olabileceğine iliĢkin kendi 

yeterlikleri hakkındaki değerlendirmeleridir (AĢkar ve Umay, 2002; Bandura, 1993, 

1997). Özyeterlik, yaĢantılar aracılığıyla geliĢir ve öğretmenlerin bu yaĢantılar 

sonucu kazandıkları becerilerini kullanarak yapabildiklerine iliĢkin yargılarını 

oluĢtururlar (Bjorklund, 2000). Bu bağlamda kendine güvenen ve özyeterlik algısı 

yüksek öğretmenler, olumlu bir sınıf ortamı oluĢturarak farklı kültüre, dile, dine ve 

etnik mensubiyete sahip öğrencilere çeĢitli öğretim yöntem ve tekniklerinden 

yararlanarak uygun öğrenme yaĢantıları düzenleyebilecek ve istendik davranıĢların 

öğrenci tarafından kazanılıp kazanılmadığını değerlendirebilecektir (Arı ve Saban, 

2000; Fidan ve Erden, 1994; Yılmaz, Köseoğlu, Gerçek ve Soran, 2004a).  

 Kültürel açıdan farklılıkların daha çok olduğu toplumlarda çokkültürlü eğitimin 

önemi ve etkili bir eğitim açısından da öğretmen nitelikleri daha fazla önem 

taĢımaktadır. Farklı dil, din, gelenek ve görenek gibi özelliklere sahip öğrencilerin 

yaygın olduğu okul ve sınıflarda bu öğrencilerin öğrenme ihtiyaç ve tercihlerinin 

karĢılanması daha zor ve karmaĢık hâle gelmektedir (Brown ve Kysilka, 2002;  Gay, 

1994; Toprak, 2008). Her toplumda sözü edilen kültürel farklılıklar az ya da çok 

olmakla beraber bazı ülkelerde bu farklılıklar çok daha belirgin ve toplumsal yapı, bu 

kültürel çeĢitlilik üzerine inĢa edilmiĢtir. Doğal olarak da bu çeĢitlilik okullara ve 

sınıflara yansımaktadır. Kültürel farklılıkların en yoğun olduğu ülkelerden biri de 
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Kosova‘dır. ―Kosova‘da Türk, Arnavut, BoĢnak‘ların yanı sıra, Rom, Gorani, Sırp‖ 

gibi etnik kökeni farklı topluluklar bir arada yaĢamaktadır (Koro ve Safçı, 2008: 17). 

Kültürel çeĢitliliğin fazla olduğu toplumlarda verilecek çokkültürlü eğitim, hem 

öğrencilerin öğrenme gereksinimlerinin karĢılanması hem de birlikte yaĢama 

kültürünün geliĢtirilmesi açısından önemlidir. Çokkültürlü eğitim program 

tasarılarının varlığı bu eğitimin etkili olarak hayata geçirildiği anlamına da 

gelmemektedir. Program tasarısı kadar çokkültürlü eğitimin uygulama biçimi de  

önemlidir. Bu nedenle programların uygulayıcısı olan öğretmenlerin sınıf içi 

uygulamalarının ve bu uygulamalara etki eden öğretmen niteliklerinin (bilgi, inanç, 

tutum, özyeterlik) belirlenmesi çokkültürlü eğitim açısından önem taĢımaktadır. 

 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırma ile Kosova'da çokkültürlü eğitim bağlamında öğretmenlerin 

bilgi, inanç, özyeterlik algısı ve tutumlarının çokkültürlü eğitime iliĢkin sınıf içi öğretim 

uygulamaları üzerine etkisinin incelenmesi amaçlanmıĢtır.  

 

1.3. AraĢtırmanın Problemi  

 Kosova eğitim kurumlarında çalıĢan öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin 

bilgi düzeyleri, inançları, özyeterlik algıları ve tutumları çokkültürlü eğitime yönelik 

sınıf içi uygulamalarını yordamakta mıdır? 

Bu problem çerçevesinde aĢağıdaki alt problemlerin cevapları araĢtırılmıĢtır. 

1.3.1. Alt Problemler 

1. Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin bilgi düzeyi nedir? 

2. Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin bilgi düzeyleri; 

a- Cinsiyet 

b- Mesleki kıdem 

c- Anadili 

d- Görev yaptıkları kademeler 

e- BranĢ değiĢkenleri açısından farklılık göstermekte midir? 

3. Kültürel farklılıklara iliĢkin öğretmenlerin kavramsal bilgi düzeyi nedir? 
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4. Öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin kavramsal bilgi düzeyleri;  

a- Cinsiyet 

b- Mesleki kıdem 

c- Anadili 

d- Görev yaptıkları kademeler 

e- BranĢ değiĢkenleri açısından farklılık göstermekte midir? 

5. Çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin öğretmen inançları nedir? 

6. Öğretmenlerin çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin inançları; 

a- Cinsiyet 

b- Mesleki kıdem 

c- Anadili 

d- Görev yaptıkları kademeler 

e- BranĢ değiĢkenleri açısından farklılık göstermekte midir? 

7. Çokkültürlü eğitime yönelik öğretmen tutumlarının düzeyi nedir? 

8. Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik tutumları; 

a- Cinsiyet 

b- Mesleki kıdem 

c- Anadili 

d- Görev yaptıkları kademeler 

e- BranĢ değiĢkenleri açısından farklılık göstermekte midir? 

9. Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik özyeterlik algılarının düzeyi nedir? 

10. Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik özyeterlik algıları; 

a- Cinsiyet 

b- Mesleki kıdem 

c- Anadili 

d- Görev yaptıkları kademeler 

e- BranĢ değiĢkenleri açısından farklılık göstermekte midir? 

11. Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik sınıf içi uygulamalarının düzeyi 

nedir? 

12. Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik sınıf içi uygulamaları;  

a- Cinsiyet 

b- Mesleki kıdem 

c- Anadili 

d- Görev yaptıkları kademeler 
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e- BranĢ değiĢkenleri açısından farklılık göstermekte midir? 

13. Kosova eğitim kurumlarında çalıĢan Türk, Arnavut ve BoĢnak 

öğretmenlerinin çokkültürlü eğitime iliĢkin bilgi düzeyleri, kavram bilgileri, 

tutumları, özyeterlik algıları, inançları ve çokkültürlü eğitime yönelik sınıf içi 

uygulamaları arasında anlamlı iliĢki var mıdır? 

14. Kosova eğitim kurumlarında çalıĢan öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin 

bilgi düzeyleri, tutumları, özyeterlik algıları, inançları ve kültürel farklılıklara 

iliĢkin kavrasal bilgileri çokkültürlü eğitime yönelik sınıf içi uygulamaları 

yordamakta mıdır? 

 

1.4. AraĢtırmanın Önemi 

Bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin yaygınlaĢması sosyal, politik, ekonomik ve 

kültürel yaĢamı derinden etkilemiĢ ve etkilemeye devam etmektedir. Söz konusu 

değiĢim ve geliĢmeler eğitimi ve dolayısı ile de programları etkilemiĢtir. Eğitimin 

geçmiĢten gelen iyi vatandaĢ, sosyal ve kültürel yapıya uygun insan gücü yetiĢtirme 

iĢlevine ilave olarak günümüzde bireysel özelliklerinin geliĢtirilmesi de önemli bir 

değer olarak ortaya çıkmıĢtır (Gürol, 2002; Özden ve ġimĢek, 1998; Tezci, 2015; 

Uysal ve Tezci, 2004). KüreselleĢme olgusu ile birlikte ortaya çıkan yeni değerler 

çerçevesinde eğitime dolayısı ile de eğitim kurumlarına yeni roller yüklenmeye 

baĢlanmıĢtır. Eğitimin bireyi tektipleĢtirilmesi yerine, onu olduğu gibi kabul edip onun 

yetenek ve becerilerini geliĢtirmesi gerektiği daha fazla vurgulanmaya baĢlanmıĢtır. 

Bireysel değerlerin eğitimde baĢat olmaya baĢlaması ile birlikte öğrencilerin 

biyolojik, cinsel, ırksal, dinsel, kültürel, ekonomik, siyasal vb. alanlardaki farklılıkları 

önemsenmeye ve program anlayıĢlarına yansıtılmaya baĢlanmıĢtır (Ergün, 2014;  

Fidan, 2012; Polat, 2009). Eğitim sürecinde var olan bireysel ve kültürel farklılıklar 

açısından çokkültürlülük ve çokkültürlü eğitim kavramı ortaya çıkmıĢ ve eğitimde yer 

almaya baĢlamıĢtır (Cırık, 2008).  

Çokkültürlü eğitim tek tip birey yetiĢtirmeye ve tek bir kültüre dayanmaya 

karĢı, her öğrencinin kültürel farklılığına saygı duyan ve duyarlı olan, bireylere eĢit 

derecede eğitim fırsatı sağlayan, bir eğitim politikası olduğu söylenebilir (Gay, 1994). 

Çokkültürlü eğitimin eğitim ortamlarına sağladığı zenginlik, akademik baĢarıdaki 

artıĢ, demokratik bir kültürün geliĢtirilmesine sağladığı katkı, ön yargıların kırılması, 

eleĢtirel düĢünme becerisinin geliĢtirilmesi, ayrımcılıkların sonlandırılması gibi 
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faydalarından yararlanmak ve ortaya çıkabilecek olumsuzlukları gidermek için 

eğitimde önemli konulardan biri hâline gelmiĢtir (Keskin ve Yaman, 2014; Parekh, 

2002; Polat ve Kılıç, 2013). Dolayısı ile çokkültürlü eğitim olgusu, postmodern 

toplumların paradigma değiĢiminde önemli bir yere sahip olduğu ve günümüzde 

gerek ulusal ve gerekse uluslararası açıdan önem kazandığı görülmektedir.  

Çokkültürlü eğitim, çokkültürlü ve çokdilli toplulukların eğitimini temsil 

etmektedir. Çokkültürlü eğitim; dil, din, cinsiyet, sosyal sınıf, ırk ve farklı kültürlerden 

gelen tüm öğrencilerin eĢit eğitim imkânına sahip olması gerektiğini savunur 

(Marangoz, Aydın ve Adıgüzel, 2015; Chisholm, 1994). Aydın (2013), farklı ırk, din, 

dillere mensup toplulukların bir arada uyum içinde yaĢamasının zenginlik olduğunu, 

bu değerlerin toplumu zenginleĢtirdiğini ve gelecekte oluĢabilecek toplumsal 

çatıĢmalara çözümler üreteceğini ifade etmektedir. Aynı zamanda  çokkültürlü  

eğitim, eğitimle ilgili sorunlara çözümler üretmenin de bir aracı olarak görülmektedir  

(Cırık, 2008). Banks ve Ambrosio‘ya (2002) göre çokkültürlü eğitim, okullarda farklı 

kültürlere mensup bireyler arasında eĢitliği ve sosyal adaleti sağlamak için 

gösterilmiĢ bir çabadır. Çokkültürlü eğitimin en önemli amacı ―okulları ve eğitim 

sistemini yeniden yapılandırmak ve böylece öğrencilere farklı etnik gruplara nasıl 

davranılması gerektiği bilgi ve becerisini kazandırmaktır‖ (Aydın, 2012: 36). 

Farklılıkların önemli ve etkili olduğu toplumlarda kültürel farklılıklara duyarlı, saygılı 

ve hoĢgörüye sahip bireylerin yetiĢtirilmesinde çokkültürlü eğitim önemli bir rol 

üstlenmektedir. 

Eğitimde önemli bir değer hâline gelen bireysel özellikler ve farklılıklar, 

çokkültürlü eğitimi zorunlu kılan etkenler içinde yer almaktadır. Çünkü eğitim 

ortamına öğrenciler farklı cinsiyet, ağız, dil, öğrenme stilleri gibi özelliklerle 

gelmektedirler. Öğrencilerin, çokkültürlülüğe yönelik bilgi, hoĢgörü ve duyarlılığın 

geliĢmesinde bunu doğal olarak kabul etmeleri toplumsal barıĢ açısından önemli 

görülmektedir (Gay, 1994; Polat, 2009; Yurdabakan, 2002). Bu nedenle de birçok 

ülkenin çokkültürlü eğitim için programlar geliĢtirdikleri görülmektedir. Bununla 

birlikte her ülkenin sosyokültürel koĢullarının farklılık göstermesi nedeniyle 

çokkültürlü eğitime yönelik yaklaĢımlarında ve programlarında da farklılıklar 

görülmektedir (Keskin ve Yaman, 2014; Polat ve Kılıç, 2013). Bu durum her ülkenin 

kendi koĢulları içinde değerlendirilmesi ve uygulamaların sosyokültürel farklılıklara 

dayalı Ģekillendirilmesi gerekliliğini ortaya koymaktadır.  

Her ülke kendi eğitim programlarını kendi sosyokültürel, ekonomik ve politik 

yaĢam koĢullarına ve ideallerine göre geliĢtirse de program yoluyla uygulanmaya 
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konmak istenen reformun baĢarısı önemli ölçüde onu uygulayan öğretmenlere 

bağlıdır. Öğrencilerde çokkültürlülüğe karĢı oluĢturulacak duyarlılık, öğretmenlerin 

çokkültürlülük duyarlılıklarıyla paralellik gösterecektir. Öğretmenler hem öğrencilerin 

―biyolojik, cinsel, ırksal, dinsel, kültürel, ekonomik, siyasi kökenli farklılıklarını doğal 

kabul etmeleri‖ (Polat, 2009: 154), hem de bu farklılıklara dayalı sınıf içi 

uygulamaları yönetmesi gerekmektedir.   

Öğretmenlerin bilgi, beceri inanç ve tutumları sınıfta çokkültürlü eğitim 

uygulamalarının baĢarısını etkileme potansiyeline sahip özellikleri arasındadır. 

Yapılan çalıĢmalarda çokkültürlü eğitim konusunda hizmet öncesinde veya hizmet 

içinde eğitim alan öğretmenlerin kültürel farklılıklara karĢı tutum, inanç ve 

davranıĢlarında olumlu düzeyde değiĢikliklerin olduğu belirlenmiĢtir (Middleton, 

2002; Valentiin, 2006). AraĢtırmalarda ortaya çıkan diğer bir sonuç, lisans 

döneminde çokkültürlü eğitim ile ilgili ders görmemiĢ birçok öğretmenin farklı 

kültürlere ait öğrencilerin öğretimlerine yönelik uygulayacakları etkinlikleri organize 

etme konusunda yeteri kadar hazır olmadıklarını göstermiĢtir (Gay, 2002; Van Hook, 

2002). Çoban, Karaman ve Doğan (2010), öğretmenlerin farklı kültürlerden gelen 

öğrencilerle iletiĢim kurmasının, farklı dinî inançlar ve kültürel özelliklerin yanı sıra 

çokkültürlü eğitimle ilgili sınıf içi uygulamalara yönelik bilgi düzeylerinin yüksek 

olmasının fırsat eĢitliğinin sağlanması açısından önemli olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu 

nedenle öğretmenlerin çokkültürlü eğitim ile ilgili yeterli bilgi, beceri, inanç ve olumlu 

tutuma sahip olup olmadıklarının belirlenmesi, programları uygulamasındaki 

baĢarısına ıĢık tutacaktır. Ayrıca, sonuçlar öğretmen eğitimi ile ilgili hem hizmet 

öncesi hem de hizmet içi eğitim programlarının geliĢtirilmesine katkı sunacaktır. 

Ayrıca çokkültürlü eğitim bağlamında öğretmen niteliklerinin belirlenmesi politika 

yapıcılar ve karar vericilere de yol gösterici olacaktır.  

Çokkültürlü eğitimin; toplumsal barıĢ, kalkınma, demokrasi kül türünün 

oluĢturulması ve daha müreffeh yaĢam koĢulları açısından gerekli görüldüğünden 

birçok ülke bu yönde eğitim programlarında çalıĢmalar yapmaya baĢlamıĢtır 

(Codding ve Bergen, 2004). Bu çerçevede öncelikle Amerika BirleĢik Devletleri‘nde 

daha sonra ise farklı ülkelerde, programlara çokkültürlülükle ilgili dersler konulduğu 

görülmektedir (AltaĢ, 2003; Banks, 2013; Güven, 2005; Keskin ve Yaman, 2014). 

Programlarda çokkültürlü eğitimle ilgili anlayıĢların ülkelere göre farklılık gösterdiği 

baĢka bir ifade ile ülkeler kendi koĢullarına göre çokkültürlü eğitimin içeriğini 

oluĢturduğu görülmektedir (Banks ve Banks, 1989; Güven, 2005). Kosova, birçok 

farklı ırksal, kültürel, dinsel ve dilsel özelliklere sahip bireylerin barıĢ içinde bir arada 
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yaĢadığı ve çokdilli eğitimin uygulandığı bir ülkedir (Akgün, 2012; Yıldırım, 2013; 

Zengin ve Topsakal, 2008). Kosova 2008‘de bağımsızlığını ilan ettikten sonra 

dönemin BaĢbakanı Hashim Thaqi ―Kosova demokratik, laik, çokkültürlü bir ülkedir.‖ 

(Tikici, Karatepe ve Erdem, 2015: 153-154) diyerek Kosova‘da varolan çokkültürlü 

yapıya dikkat çekmiĢtir. Kosova‘da çokkültürlü yaĢam biçimi uzun yıllardır devam 

etmektedir.  Farklı ırka, kültüre, dine, dile, cinsel yönelime mensup gruplar bir arada 

yaĢamaktadır (Yıldırım, 2013). Kosova Cumhuriyeti‘nde yaĢayan halkın kendi 

anadillerinde eğitim almaları o topluluk için büyük önem arz etmektedir (Koro ve 

Topsakal, 2007; Yıldırım, 2013).  

 Kosova Cumhuriyeti‘nin çokkültürlü toplumsal yapısı, eğitim-öğretimde 

kültürel ve bireysel farklılıkların önemsenmesini gerektirmektedir (Koro ve Topsakal, 

2007). Bu bağlamda Kosova‘da çokkültürlü ve farklı etnili bir demokrasi toplumu 

geliĢtirmek için 1999‘dan sonra Kosova eğitim sisteminde yeni yapı ve program 

çalıĢmalarına baĢlanmıĢ, 2002 yılında yeni program uygulamaya konmuĢ ve yüksek 

öğretimde Bolonya sistemine geçilmiĢtir (Safçı ve Koro, 2008; Zengin ve Topsakal, 

2008). Kosova‘da yaĢayan toplulukların özelliklerini eğitim programlarına yansıtmak 

amacıyla dil, tarih, müzik ve güzel sanatlar için farklı topluluklardan özel komisyonlar 

oluĢturulmaya çalıĢılmaktadır. Kosova‘da yaĢayan bütün etnik toplulukların dil, tarih, 

sanat ve geleneklerine önem verilerek birleĢik bir eğitim sistemi geliĢtirilmeye 

çalıĢılmıĢtır (Safçı ve Koro, 2008). Bu bağlamda bu çalıĢmanın sonuçları Kosova‘da 

yaĢayan kültürel farklılıklara mensup toplulukların özelliklerini yansıtacak ortak bir 

öğretim programının geliĢtirilmesine ıĢık tutması açısından önemli görülmektedir.  

 AraĢtırma ile Türk, Arnavut ve BoĢnak ögretmenlerin çokkültürlü eğitime 

iliĢkin bilgi düzeyleri, özeyeterlik algıları, inançları, tutumları ve sınıf içi uygulamaları 

arasındaki iliĢki belirlenecektir. Eğitimin, bir toplumun ortak değerler 

geliĢtirmesindeki iĢlevi (Akdeniz, 1982; Yazıcı, 2006) dikkate alındığında bu 

araĢtırmanın sonuçları Kosova‘daki çokkültürlü eğitim uygulamalarının iĢlevi ve 

sonuçlarının değerlendirilmesine katkı sunacaktır. Ayrıca hem literatüre hem de 

Kosova öğretmen yetiĢtirme programlarına ve hizmet içi eğitim faaliyetlerine kaynak 

oluĢturabileceği düĢünülmektedir. Kosova‘nın çokkültürlü yapısı dikkate alındığında 

çokkültürlü eğitimle ilgili öğretmen davranıĢlarını ele alan kapsamlı bir çalıĢmanın 

alandaki boĢluğu dolduracağı ve politika yapıcılar ile uygulayıcılara katkı sunacağı 

umulmaktadır. Diğer taraftan sonuçlar okullardaki uygulamaların yerindeliği 

açısından okul yöneticilerine de bir fikir verebilecektir. AraĢtırma sonuçlarının 

çokkültürlü eğitim bağlamında kültürler arası karĢılaĢtırmalara, alanda yapılacak 

farklı araĢtırmacılara da rehberlik edebileceği düĢünülmektedir.  
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1.5. AraĢtırmanın Varsayımları (Sayıltıları) 

 1. AraĢtırmaya katılan Türk, Arnavut ve BoĢnak öğretmenleri, gerçek 

görüĢlerini yansıtacak biçimde, içten ve tarafsız olarak ölçekleri cevaplandırdıkları 

varsayılmıĢtır. 

 2. Bu araĢtırmada ele alınan değiĢkenler ve iliĢkiler dıĢında kontrol altına 

alınamayan değiĢkenlerin (okul kültürü, okul yönetiminin kararları gibi), etkisi söz 

konusudur. Ancak ele alınan değiĢkenler arasındaki iliĢkilerin, araĢtırılmak istenilen 

özellikleri yansıttığı varsayılmıĢtır. 

 

1.6. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

1. AraĢtırma kolay ulaĢılabilir örneklem çerçevesinde ele alınan il ve 

ilçelerdeki okullarla (PriĢtine, Prizren, Reçane, Restelitsa, MamuĢa),  

2. AraĢtırmaya katılmaya gönüllü örneklem içerisinde yer alan il ve ilçelerde 

görev yapan öğretmenler ile, 

3. Öğretim yılı olarak 2014-2015 öğretim yılı ile sınırlıdır. 

 

1.7. Tanımlar 

 Kültür: “Kültür, bir milletin problemlerini çözme biçimleri, birbirleriyle ve 

baĢkalarıyla iliĢki kurma Ģekilleri ve düĢünce yapılarını yansıtan karmaĢık bir 

olgudur‖ (Naylor, 1996: 16). 

 Çokkültürlülük: “Çokkültürlülük, farklı ırk ve milletlerden oluĢan, değiĢik 

dilleri konuĢan, çeĢitli örf, âdet ve geleneklere sahip olan bununla beraber bir arada 

yaĢayan toplumsal yapılara karĢı kullanılmaktadır‖ (Özhan, 2006: 39). 

 Çokkültürlü Eğitim: “Kız ve erkek öğrencilerin eğitim gördüğü okullarda; 

sosyal sınıf, ırksal ve etnik grup gibi farklılık ve sosyal çeĢitlilik belirten konuları 

tecrübe etmeleridir‖ (Banks, 1979: 237). 

 Eğitim Programı (Curriculum): “Öğrenene okulda ve okul dıĢında 

planlanmıĢ etkinlikler yoluyla sağlanan öğrenme yaĢantıları düzeneğidir‖ (Demirel, 

2003: 6).  
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 Öğretim Programı (Teaching Program): “Okulda ya da okul dıĢında bireye 

kazandırılması planlanan bir dersin öğretimiyle ilgili tüm etkinlikleri kapsayan 

yaĢantılar düzeneğidir‖ (Demirel, 2003: 6).  

 Özyeterlilik: “Özyeterlilik verilen iĢteki belli bir görevi verine getirebilmek için 

bir kiĢinin kendi yeteneklerine olan inancını ifade eder‖ (Sağlam, 2007: 51). 

 Tutum: “Bir bireye atfedilen ve onun bir psikolojik obje ile ilgili düĢünce, 

duygu ve davranıĢlarını düzenli bir biçimde oluĢturan bir eğilimdir‖ (KağıtçıbaĢı, 

1999: 84). 

 Ġnanç: “Bireylerin etraflarında olup bitenlerle ilgili algılarına nüfuz eden,  

öğrenme süreci ile çıktılarına etki eden ve çocuklar ile yetiĢkinlerin belirsiz, ikna edici 

ve provakatif durumlara karĢı gösterdikleri tepkilerdir‖ (Alexander ve Dochy, 1995: 

414). 
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2. KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

Bu bölümde araĢtırmanın teorik çerçevesi, temel kavramları, değiĢkenleri ve 

araĢtırma problemi ile ilgili literatüre ve araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

 

2.1. KÜLTÜR 

 

Birçok özelliği olmasının yanı sıra insanı diğer canlılardan ayıran önemli bir 

özelliği de kültür üretmesidir, denebilir. Kültür üretme, insanın kendi davranıĢlarının 

bilinçli olarak kontrolü ile bir baĢka deyiĢle kendi iradesiyle gerçekleĢir. Ġnsan-doğa, 

insan-toplum, insan-insan iliĢkileri, karĢılıklı etkileĢimlerinin sonucunda oluĢan 

benzerlikler ve karĢıtlıklar ve bu karĢıtlıklara karĢı geliĢtirilen bilinçli çözümlerin 

biçimi ve çeĢidinde kendini gösterir (Aslan, 2001; Kula, 1992; Oskay, 1990). Bu 

perspektiften kültür, insan eylemlerinin bir ürünüdür.  

Kültür tarihçilerine göre, insanoğlunun hayatta kalma ve varlığını sürdürme 

mücadelesindeki baĢarısının nedeni insanın kültürel bir varlık olması, yaĢayarak 

öğrenmesi ve öğrendiklerini kültüründe saklayarak yeni kuĢaklara aktarabilmesidir 

(Bauman, 1998; Eliot, 1962; Smith, 2001). Ġnsan biyolojik uyum gücüyle değil, 

kültürüyle dünyaya egemen olmuĢ ve varlığını kültürüyle sürdürmüĢtür (Güvenç, 

1994: 9). Besinsiz ve barınaksız yaĢayamayan, çoğalmadan varlığını devam 

ettiremeyen insan türü; öteki türler için geçerli olan varlık koĢulları karĢısında, 

konuĢma ve kavramsal düzeyde düĢünme yeteneğine sahiptir. Ġnsanoğlu bu 

özellikleri sayesine yaratıp geliĢtirerek ―kültür‖ adını verdiği varlık alanıyla, içinde 

yaĢadığı toplumun beslenme, barınma ve çoğalma gibi temel biyolojik 

gereksinimlerini kurumsallaĢtırmıĢtır (Güvenç, 2004; Malinowski, 1992; Yılmaz, 

2009).   

Her insan grubu kendisini diğerlerinden ayıran duygu, düĢünce ve 

hareketlerini zamanla geliĢtirir. Bu soyut örnekler de kültürü oluĢturur. Söz konusu 

örnekler bireylerin yaĢamlarında, sosyokültürel çevre içerisinde, doğrudan ya da 

dolaylı olarak öğrenilip elde edilirler (Dönmezer, 1994; Jekayinfa, 2001; Türkdoğan, 

1999). Bu örnekler aynı zamanda toplumun elde edip getirdiği mirasın tamamıdır. 

Bugünün kültürü, geçmiĢ kuĢakların çabalarının ve tecrübelerinin ürünüdür ve hâlen 



15 

 

yaĢayan insanların tecrübelerine göre değiĢip zenginleĢir (Berberoğlu,1990; Smith, 

2001; Topuz, 1998). KuĢaktan kuĢağa öğrenilerek ve öğretilerek aktarılan kültür, 

varlığını devam ettirmede geleneklerden güç alır (Guiso, Sapienza ve Zingales 

(2006). Güvenç‘e (2004) göre kültürün devamlılığı insanın yaĢadığı toplumda 

öğrenebilme yeteneğine dayanır. Ġnsan belli bir tarzda hareket ediyorsa, bunun 

nedeni, belli bir kültür geleneği içinde doğmuĢ ve geliĢtirilmiĢ olmasıdır. ―KiĢilerin 

çocukluktan itibaren elde ettikleri tecrübelerin bir sonucu olan kiĢilik; toplum üyeleri 

ve o toplumun kültürel örüntüleri tarafından Ģekillendirilir‖ (Türkdoğan, 1999: 19). Bu 

bağlamda insanın tavır ve hareketlerini belirleyen, içinde yaĢadığı toplumun kültürel 

özelliklerinin olduğu söylenebilir. 

Kültür, bir grup içinde, grubu bir arada tutan ortak tavır ve davranıĢ 

kalıplarında kendini gösterdiği söylenebilir. Her ne kadar tavır ve davranıĢ somutluk 

gösterse de kültür buradaki davranıĢın kendisi değil, bu davranıĢı ortaya çıkaran 

unsurdur. Ġnsan eylemi veya davranıĢının ürünü olan bir aletin kendisi değil, bu 

aletin biçimi, tasarımı, kullanım biçimi, ona atfedilen önem gibi özellikler kültürü 

gösterir. Bu bağlamda kültür, somut eylemlerden soyutlanan bir yapı arz eder. Bu 

soyutluk, kavramın tanımlanmasında da zorlukları beraberinde getirmektedir. Ayrıca 

kapsamının geniĢliği de tanımlamadaki zorluklardan biridir (Çınar, 2010; Özhan, 

2006; Williams, 1977). Bu nedenledir ki kavramın literatürde çok değiĢik tanımlarına 

rastlamak mümkündür. Bu tanımlamalarda benzer noktalar vurgulansa dahi 

akademik bağlamda bir konsensüsten söz edilememektedir (Çınar, 2010; Güvenç, 

1994; Köktürk, 2006). Bunun baĢlıca nedenlerinden birinin kavramın soyut ve gün 

geçtikçe farklı boyutlar içermiĢ olmasından kaynaklandığı söylenebilir. Kültür 

kelimesi ilk olarak ―15. yüzyılın ilk yarısında, Ġngilizceye ―culture‖ olarak geçmiĢ ve 

çiftçilik anlamında kullanılmıĢtır‖ (Oğuz, 2011: 2). Kültür kelimesini Türkiye‘de ön 

plana çıkaran kiĢi olarak da bilinen Gökalp (1976), kültür kelimesinin karĢılığı olarak 

―hars‟ kelimesini kullanmıĢtır. Hars ise Arapçada çiftçilik demektir. Bu tarihten sonra 

ise kültür, tarımsal boyuttan sıyrılarak soyut anlamlar yüklenmeye baĢlamıĢtır.  

Tarihsel süreç içerisinde kültür kavramındaki değiĢim, bakıĢ açılarının yanı 

sıra kapsamındaki geniĢleme ve geliĢmelerle de iliĢkilidir. Kültür kavramının içeriği 

geçmiĢe oranla daha farklı boyutlar kazanmıĢtır. Kula (1992: 13), kültür kavramının 

içeriğindeki değiĢim ve geniĢleme ile ilgili olarak; ―çok boyutlu bir oluĢ ve olgu olan 

kültürü tüm yönleriyle çözümlemek olanaksızdır. Çünkü kültür bir çeliĢkiler 

yumağıdır. Uyumu-uyumsuzluğu, özgürlüğü-bağımlılığı, yanlılığı-yansızlığı, güzeli-
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çirkini, yok olanı-var olanı… içine alır.‖ ifadesi bunu açık bir Ģekilde ifade etmektedir. 

Buradaki zıtlıklar ve çeliĢkiler insanoğlunun varoluĢu ile de alakalıdır denebilir.  

 Kültür, ―insanlığın tarihsel birikiminin, güncel değerler, yaratımlar ve 

ürünlerinin, geleceğe iliĢkin tasarımlar ve eğilimlerinin toplamıdır veya anlatımıdır‖ 

(BaĢbay ve BektaĢ, 2009: 32). ĠĢçi‘ye (2000: 7) göre ise kültür, ―bir oluĢum, bir tutum 

ve hayatı anlama ve yaĢama tarzıdır. Hayalin akıl, tecrübenin bilgi üzerindeki zaferi 

ve bir özlemdir. KeĢfedilmesi, yaratılması gereken bir dünyanın özlemidir.‖ Kültürü 

ulusal ve evrensel olarak tanımlayan Gökalp (1997: 25) ise Ģöyle ifade etmiĢtir: 

―Kültür, bir ulusun din, ahlak, hukuk, akıl, estetik, dil, iktisat, felsefe ve fenle ilgili 

yaĢayıĢlarının uyumlu bir toplamıdır; aynı geliĢmiĢlik düzeyinde bulunan birçok 

ulusların toplumsal yaĢayıĢlarının ortak bir toplamı ise uygarlıktır.‖ Tanımlarda da 

görüldüğü gibi her bir düĢünür kültür kavramının farklı bir boyutuna veya özelliğine 

vurgu yapmaktadır. Kültürün insanoğlunun üretimlerinin bir sonucu olduğu, 

tanımlardaki ortak noktayı göstermektedir. Literatürde yer alan tanımlardan 

hareketle kültürün özellikleri Ģöyle sıralanabilir (Dönmezer, 1994; Gökalp, 1997; 

Güvenç, 2004; ĠĢçi, 2000; Kula, 1992; Turhan, 1969; Williams, 1977):  

 1) ―Kültür, geçmiĢle-gelecek arasındaki devingen bağ ve iliĢkinin 

sağlayıcısıdır. GeçmiĢle gelecek arasındaki iliĢkiyi sağlayan kültür, soyut 

örneklerden oluĢur ve bu soyut örnekler grup hayatında, sosyal iliĢkiler içerisinde, 

doğrudan ya da dolaylı olarak öğrenilirler. Kültür toplumun oluĢturduğu, taĢıdığı, 

getirdiği sosyal mirasın bütünüdür‖ (Dönmezer, 1994: 100). Bu bağlamda 

denilebilirki kültür insan gruplarınca üretilen ve aktarılan değerler bütünüdür. 

 2) Kültür bir oluĢumun anlatımıdır; baĢka bir deyiĢle zaman içinde 

tekrarlanan ve geliĢen hareketlerin bütünüdür. Kültürün tarihselliği de bu 

özelliğinden gelir.  

 3) Kültür, değiĢkendir, onun kendini yenilediği baĢlıca kaynak da geçirdiği 

sürekli değiĢimdir. Her kültür, sürekli bir değiĢim içerisindedir. Ancak hepsi aynı hızla 

ve aynı zamanda değiĢmez. Kültürün bazı kısımları değiĢtiği hâlde, bazı kısımları 

değiĢmeyebilir. Sosyoloji açısından değiĢimin kültür üzerindeki etkisini ve önemini 

Sorokin (1995‘den Akt: Turhan, 1969: 25-28) Ģöyle özetlemiĢtir: ―Canlı bir organizma 

içindeki kan devranını bilmek fizyoloji için ne ise; kültür değiĢmelerine ait olayların 

gerçek Ģekilde bilinmesi de sosyoloji için odur.‖  

 4) Kültür birikimlidir.Tarihsel süreç içerisinde sürekli geliĢme göstererek 

zenginleĢir. Bir kez yaratılmıĢ olan bir kültür ürünü yok olmaz. DeğiĢim kuralına 
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uygun olarak, kültürel oluĢumun seyri içerisinde diğer unsurlara ve belirleyicilere 

karıĢarak yeni kültür ürünlerine dönüĢür. Bu durum kültürün hareketsel ve 

değiĢimsel özelliği olduğunu gösterir. Ancak bu hareket sürecinde de değiĢme ve 

geliĢme devamlılık göstermektedir (ġahnazarov, 1996).  

 5) Kültür, öğrenilebilir ve öğretilebilir, kalıtımsal değil, eğitimle yeni nesillere 

aktarılabilir bir örüntüdür. Her bireyin doğduktan sonra kazandığı, öğrendiği, bilgi, 

davranıĢ ve alıĢkanlıklardır. Kültür değerlerinin insan-doğa, insan-insan etkileĢiminin 

sonucu olmaları öğrenilebilirlik ve eğitilebilirlik niteliğini ifade eder. Öğrenilebilirlik, 

kültürün belli bir coğrafya sınırları içerisinde tutulmasının olanaksız olduğunun 

göstergesidir (Güvenç, 2004). Bu bağlamda kültürün, kültürlerarası etkileĢimin bir 

sonucu olduğu ifade edilebilir. 

 6) Dönmezer‘e (1994) göre kültür geçiĢlidir; kültürü geçiĢli kılan onun 

öğrenilebilirliğiyle öğretilebilirliğinin bir sonucudur. Hiçbir kültür ürünü yaratıldığı 

ortam ile sınırlı kalmaz, baĢka yerlere ve kültürlere de taĢınır; baĢka yerlerde de 

kullanılır. GeçiĢlilik, nesnel kültür ürünlerinin yanı sıra düĢünsel kültür ürünlerini de 

kapsar ve kültür öğeleri birbirleri üzerinde etki yaparak yeni birleĢimler meydana 

getirir. OluĢan yeni birleĢimler, yenilikleri hazmetmek bakımından, bazı kültürler 

yetenekli ve esnek oldukları hâlde, bazıları yeniliklerin baskısı altında kalırlar. 

Deneyim ve nesillerin ihtiyaçlarının birbirlerinden farklı oluĢu kültürel yapıların 

değiĢmesi üzerinde etkili olmaktadır.  

 7) Her oluĢum gibi kültür de çeliĢki ve çatıĢmaları, karĢıt çabaları ya da bu 

çabaların sonuçları olan değerleri ve değersizlikleri içerir. Kültürün bu özelliği onun 

bir değerlendirmeye tabi tutulmasını, iyi-kötü, doğru-yanlıĢ, olumlu-olumsuz, 

geliĢmeyi özendiren, geliĢmeyi engelleyen unsurların ayrıĢtırılmasını gerektirir 

(Özhan, 2006). 

 8) Yapılan açıklamalara göre kültürün diğer bir özelliği ―göreceli‖ olmasıdır. 

Kültür; inceleyenin durumu, yaklaĢımı, kökeni gibi belirleyicilerden dolayı kaygan bir 

zemindir. Üzerinde dolaĢan, kültürün sadece bir tarafına tutunursa ayakta duramaz. 

Ayakta kalabilmek için en azından, kültürün birkaç yönüne tutunmak gerekir. Kısaca; 

kültür evrensel düzeyde tüm insanlığın ortak ürünü, ulusal düzeyde de ulusun çeĢitli 

toplumlar arasındaki tarihsel etkileĢimin sonucudur (Kula, 1992).  

9) Kültür, karmaĢık bir yapı arzeder. Bir değer, kendi baĢına bir değer 

değildir. BaĢka değerlerle iç içe geçer. Yazlı bir kültür ürünü, sadece yazılı olarak 
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kalmaz. Yazılı olmayan davranıĢlara da yansır. BaĢka kültürel ürünlerde de kendini 

gösterir.   

Kültür teriminin kullanımı, sıralanan özelliklerle de sınırlı değildir. Dil, din, ırk, 

gibi unsurlarla değil cinsel eğilimleri, sosyal sınıf ve statüleri ile kendilerini toplumda 

yaĢayan diğer insanlardan ayrı olarak tanımlayan bireylerin yaĢam tarzlarını 

anlatmak üzere de zaman zaman kültür terimine baĢvurulur (Çınar, 2010; 

Türkdoğan, 1999; Williams, 1977). Bu anlamda bir eĢcinsel kültüründen söz 

edilebileceği gibi, bir iĢçi sınıfı veya kadın kültüründen de bahsedilebilir (Parekh, 

2000). Diğer yandan Balı‘ya (2001) göre, kültürü yine kültürel farklılıklara 

bakılmaksızın benzer sosyolojik ve tarihsel süreçlerden geçmiĢ, geniĢ bir insan 

topluluğunu ifade etmek üzere kullanmak da mümkündür. Bu bağlamda, endüstriyel 

bakımdan geliĢmiĢ, modern, kentsel, kültürü paylaĢan Batılı ülkelerin, ortak bir 

kültüre sahip oldukları belirtilebilir (Kymlicka, 1995). 

Bilimsel anlamda kültür dini, sanatı kısaca her Ģeyi içine alan karmaĢık bir 

varlık alanıdır. Gözle görülemeyen elle tutulamayan bu bağları insanlar dil ve 

iletiĢimle kurup, eğitimle öğrenip sürdürmektedirler. Bilimsel anlamda kültür, 

toplumun üyesi olan insanın yaĢayarak, yaparak öğrendiği ve diğerlerine aktarıp 

öğrettiği maddi ve manevi unsurlardan oluĢan karmaĢık bir bütündür. Bu bütünün 

kaynağı toplumdur. Kültür toplumu oluĢturan kiĢileri onları bir arada tutan birbirine 

bağlayan dil ve haberleĢme süreçlerini, sanatlarını, inançlarını, gelenek ve 

göreneklerini, üretim ve tüketim düzenlerini içine alır. GeniĢ bir varlık olan kültürün 

bilimsel yöntem ve tekniklerle incelenmesinin kolay olmadığı söylenebilir.  

 Özetle, bütün insan ve toplumbilimcilerin ortak ilgi alanı tek kelimeyle 

kültürlerdir. Bu bilgi ve bilim alanlarını birbirlerinden ayıran nitelik ve özellikler 

sadece kültürel farklardır. Ancak bu temel farklar giderek ortadan kalkmaya 

baĢlamıĢ, çağdaĢ demokrasilerde izlenen demokratik ilkeler; üst, orta, alt sınıf ve 

zümreleri, sosyoekonomik bakımdan birbirine yaklaĢtırmıĢtır. GloballeĢme 

sürecinde, bu benzeĢme ve yakınlaĢma sadece ulusal düzeyde değil, uluslar ve 

kıtalar arasında da gerçekleĢmiĢ, kültürel farklar tamamen ortadan kalkmamıĢ ancak 

kültürler birbirlerine yaklaĢmıĢtır (Kula, 1992). Bu bağlamda farklı kültürlerin barıĢ ve 

huzur içinde aynı toplumda yaĢamaları, birbirlerine saygılı ve hoĢgörüyle 

yaklaĢmaları günümüz dünyasında ihtiyaç duyulan ve bireylerden istenilen bir 

yaklaĢım biçimidir. 
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2.2. ÇOKKÜLTÜRLÜLÜK 

 

 Çokkültürlülük bir siyasal çatı altında veya belli bir coğrafi sınırlar içinde 

yaĢayan dil, din, ırk, tarih, coğrafya açısından farklı kökenlerden gruplar, yapılar 

içinde gözlenir (Banks, 2013; Kaya ve Aydın, 2014; Kongar, 2014). Çokkültürlülük, 

toplum içindeki farklı din, dil, ırk ve kültürel özelliklere sahip bireylerin hoĢgörüyle 

karĢılanması ve sahip oldukları bu farklılıkların eĢitliğinin yasal olarak güvence altına 

alınarak ortak bir kültür çatısı altında hayatlarına devam etmeleri olarak görülebilir 

(Reitz, 2009). Kültürel anlamdaki bu etkileĢim toplumsallaĢma sürecinde yeni 

birtakım algıları da beraberinde getirmiĢtir. Kültürel çeĢitliliğe ait bireylerin bir arada 

yaĢayabilme becerisine sahip olması günümüz toplumlarının sorunlarından birisi 

hâline gelmiĢtir. Bu sebeple Fergeson‘a (2008: 5) göre toplumla bütünleĢme sürecini 

yaĢayan herkes, birlikte yaĢamayı ―ötekiler ve biz‖ olarak öğrenebilmeli, bu 

öğrendiklerini de hayata geçirebilmelidir. GloballeĢen dünyada kültürel çeĢitliliği 

içinde barındıran toplumlar, bunu artık ulusal birliği ve toplum içindeki huzuru 

bozmaya yönelik tehdit edici etmenler olarak değil bilakis bir zenginlik olarak 

düĢünmelidirler (Fergeson, 2008; Özensel, 2012). Bu bakımdan farklı kültürlere 

mensup bireylerle bir arada yaĢamak, bakıĢ açımızı zenginleĢtirir. Aynı zamanda 

sosyoekonomik açıdan kaliteli bir yaĢam fırsatı sunma potansiyeline sahiptir.  

 KüreselleĢen dünyada, daha iyi ekonomik imkânlar arzulayan onbinlerce 

farklı ırk, kültür, din ve dile mensup insanlar nedeniyle giderek artan göçler 

sonucunda, Ġngiltere, Almanya, Fransa, Kanada, Hollanda gibi diğer Avrupa 

ülkelerinde çokkültürlülük konusunda farkındalık artmaktadır (Kaya ve Aydın, 2014; 

Osler, 2012). Avrupa‘da kültürel çeĢitliliği zenginleĢtiren bir baĢka göç biçimi de, 

özelikle ―Avrupa Birliği çerçevesinde serbest dolaĢımın ürünü olan iç göçtür‖ 

(Canatan, 2009: 81). Doksanlı yıllardan bu yana çoğu Avrupa ülkesine yönelik iç göç 

giderek artmıĢ ve bugünkü koĢullar itibarıyla her yıl Avrupa içinden kaynaklanan göç 

oranı, dıĢardan gelen göç oranının çok çok üstünde olduğu belirtilmiĢtir. Diğer 

yandan, Çin ve Japonya gibi Asya ülkelerinde de kültürel çeĢitlilik hakkında 

farkındalığın arttığı belirtilmiĢtir. Avrupa ülkelerinde ön plana çıkan ve olumlu yönde 

geliĢen çokkültürlülük bakıĢ açıları, eğitim sistemlerine çokkültürlü eğitim ve ikidilli 

eğitim Ģeklinde yansımıĢtır. Avrupa devletlerinin çoğu bu durumu, devlet 

bütünlüğünün ve barıĢın bir parçası olarak görmüĢtür (Hirasawa, 2009; Kaya ve 

Aydın, 2014; Moon, 2012; Osler, 2012).  
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 Ġlk olarak 1960‘lı yıllarda Amerika‘da ortaya çıkan çokkültürlülük söylemleri 

Ġnsan Hakları Hareketi ile iliĢkilendirilmesine karĢın, giderek Batı Avrupa ülkelerine 

de yayılarak, göçmen grupların kültürel farklılıklarını korumada uygulanan politikaları 

da kapsar hâle gelmiĢtir (Bağlı ve Özensel, 2013; Banks, 2013; Foner, 1998; Yalçın, 

2002). Bunun altında yatan temel neden, yüzyıllar süren ve yabancıların yerli 

topluma tam asimilasyonu amacını güden politikaların 1960‘lı yıllarda iflas etmesiyle, 

yabancılar sorununa yeni çözümler aranmasıdır. Aslında bu çözümler bir ölçüde 

güvenlik politikaları ile de alakalıdır. ġan‘a (2005) göre, çokkültürcü söylemlerin 

amaçlarından biri, toplumsal kültürel farklılıkların bilinmesi ve hoĢ görülmesi, 

böylece birbiriyle uyumlu ve saygın bir toplumun yaratılmasıdır. BaĢka bir deyiĢle, 

hiçbir yaĢam biçimine, bir baĢka yaĢam biçimi baskı altına alacak, ona egemen 

olacak kadar baskın ya da hâkim olma hakkı verilmek istenmemesidir. 

 Çelik‘e (2008) göre, günümüzde çokkültürlülük yeni bir konsept olmasına 

rağmen çokkültürlülük konusu eskilere dayanır. Tarihin hiçbir döneminde kültürler 

birbirleriyle tamamen iliĢkisiz olmamıĢlardır. Günümüzde farklı kültürlerin yan yana, 

birlikte ve uyum içerisinde yaĢamaları örnek teĢkil edecek niteliktedir. Toplumlar 

içerisinde sürekli bir etkileĢim içerisinde olan insanlık tarihi, farklı grupların 

birbirleriyle iletiĢime geçtikleri, birbirlerinden borç alıp verdikleri, birbirlerini 

değiĢtirdikleri bir sürecin tarihidir. Kosova tarihine bakıldığında Osmanlı Devleti 

zamanında bile Balkanlar‘ın önemli bölgelerinde özellikle de Kosova vilayetinde tam 

anlamıyla bir çokkültürlü hayat yaĢandığı söylenebilir (Koro ve Safçı, 2008). Ġnsanlar 

kendi kültürel değerlerini koruyarak ve yaĢayarak farklı kültürden insanlarla 

meydana getirilen ortak değerler etrafında huzurlu ve barıĢ içinde bir hayat 

sürdürmüĢlerdir. Türk, Arnavut, BoĢnak, Rom, AĢkali... baĢka bir açıdan 

bakıldığında da Müslüman, Hıristiyan, (Ortodoks, Katolik), Musevi… hepsi bir arada 

―Osmanlı‖ olarak yaĢamıĢlardır. Osmanlı Devleti bunu baĢarmıĢtır. Çokkültürlü 

toplumsal hayatı baĢarmıĢ, asırlarca da uygulamıĢ ve günümüzde de Kosova‘da 

hâlâ bu çokkültürlü hayat devam etmektedir (Koro ve Safçı, 2008; Yıldırım, 2013).  

Banks (2013), çokkültürlülüğün, farklı ırk, etnik yapı, din, dil, cinsel yönelim, 

sosyal sınıf ve diğer kültürel gelenek, görenek ve değerler konusunda bir 

hassasiyetin geliĢtirilmesi gerektirdiğini belirtmiĢtir. Aydın (2013), kültürel 

farklılıkların değiĢik nitelikleri olsa da en genel anlamıyla özümleme bakıĢ açısına 

karĢı bir seçenek olduğunu ifade etmiĢtir. Çokkültürlülük anlayıĢı, toplumsal 

farklılıkların (dil, din, etnik mensubiyet, bireysel tercihler...gibi) kabul edilmesi ve 

bunların geliĢtirilmesi perspektifine dayanmaktadır. Ayrıca farklılıkların hoĢgörüyle 
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karĢılandığı bir toplumsal havanın oluĢturulması da bu açıdan değerlendirilmektedir 

(Reitz, 2009). Buradaki hedefin, farklı kültürleri yok etmek ve ayrıĢtırmak değil, 

destek vererek yaĢamalarına imkân sağlamaktır.    

Kaya ve Aydın (2014) çalıĢmasında, globalleĢen dünyada tek kültürden ve 

etnik gruptan oluĢan bir milletin olmadığını, her ulusun farklı kültürden, dinden, 

sosyal sınıftan, dilden etnik grupları barındırdığını ve her topluluğun kendine ait 

kültürel değerlerinin olduğunu belirtmiĢtir. Bu nedenle, kültürel çeĢitliliğin önemli 

avantajlarından biri, farklı kültürlerin ve etnik grupların kendi anadillerinde eğitim 

alma hakkının güvenceye alınmasıdır. Bu bağlamda, kültürel farklılıkları bünyesinde 

barındıran toplumlar, kültürlerarası hoĢgörü anlayıĢını oluĢturma sürecinde barıĢçıl 

bir ortam sağlayabildikleri gibi çeĢitli olumsuzluklar da yaĢayabilmektedirler (Balı, 

2001; Çüçen, 2005).  

 Ortaya çıkan ve yaĢanan olumsuz düĢüncelerin nedenlerinden birtanesinin 

ise çokkültürlülüğün yanlıĢ algılandığı ve toplum içindeki kültürleri birleĢtirmekten 

ziyade ayrıĢtırdığı noktasında bir görüĢ birliği oluĢmuĢtur. Bu nedenle kültürel 

çeĢitlilikle ilgili toplumlarda varolan olumsuz düĢüncelerin olumlu yönde değiĢmesini 

ve geliĢmesini sağlayacak çözümler aranması ihtiyacı doğmuĢtur. Bu arayıĢın 

sonucunda çokkültürlülüğün doğru algılanması için eğitimde farklı kültürel değer ve 

yaklaĢımların önemsenmesi ve benimsenmesi gerekliliği ortaya çıkmıĢtır. Bu sayede 

bireylerin birbirinin farklılıklarını bilme ve bu farklılıkları bir zenginlik olarak 

görmelerini sağlamak amaçlanmıĢtır. Bunun için de toplumlar tarafından 

çokkültürlülüğün doğru bir Ģekilde anlaĢılması için eğitim alınması ve verilmesi temel 

Ģart olarak belirlenmiĢ ve çokkültürlü eğitim kavramı ortaya çıkmıĢtır (Cırık, 2008; 

Furman ve Shields, 2005). 

 

2.3. ÇOKKÜLTÜRLÜ EĞĠTĠM 

  

 Modernistlere göre, formel eğitim sistemi, modern ve çağdaĢ devleti 

yaratacak bir toplumsallaĢtırma kurumudur. Eskicumalı‘ya (2003) göre bu görüĢ, 

eğitimin, birçok farklı dil, din, ırk, etnik köken, kültür ve düĢünceden insanların ortak 

bir vatandaĢlık duygusu benimsemelerine dayanır. Çokkültürlülük perspektifinden 

eğitimin amacı toplumu oluĢturan bireyleri tektipleĢtirmek yerine farklılıkları ile 

olduğu gibi kabul edip yeteneklerini ve potansiyelini geliĢtirme üzerine odaklanmıĢtır. 

Bunu sağlamak için öğrencilerin bireysel farklılıklarını (cinsiyet farklılığı, cinsel tercih, 

etnik köken, dilsel farklılık, siyasal görüĢ gibi) doğal kabul eden ve her bireyin 
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eğitimden eĢit Ģekilde yararlanmasını sağlayacak eğitimcilere ihtiyaç duyulmaktadır 

(Polat, 2009).  

Tüm öğrencilerin farklılıklarına bakılmadan (dil, din, ırk, yaĢ, cinsiyet, 

ekonomik düzey, sosyal sınıf) eğitimden eĢit bir Ģekilde faydalanmayı sağlayacak 

eğitim reformu ve kavram olarak eğitimsel bir yenilik ve süreçtir (Banks, 2007). 

Çokkültürlü eğitim, çokkültürlülük politikalarının eğitimde yer almasını savunan 

düĢünce ve yaklaĢımları ifade eder. Eğitim, bu değiĢimi yakalayabilmenin en önemli 

aracıdır (Ergün, 2014; Fidan, 2012). Çokkültürlü eğitim, eğitim-öğretim düzeninde 

birtakım temel değiĢiklikler meydana getirmek için hazırlanmıĢ bir reform hareketidir 

(Banks, 2011; Gillborn, 2008; Nieto, 2012). Çokkültürlü eğitim, bireyin hangi dil, din, 

ırk, cinsel yönelim ve kültürden olursa olsun tüm öğrencilerin eĢit eğitim imkânına 

sahip olması gerektiğini savunur. Aynı zamanda Banks (2013), çokkültürlü eğitimin 

etnik grup, sosyal sınıf, cinsel yönelim, din, dil ve kültürün, sınıf ortamında 

öğrencilerin öğrenmelerine ve davranıĢ değiĢikliğine nas ıl etki ettiğine odaklandığını 

ifade etmiĢtir. Bu noktada çokkültürlü eğitim, toplum içinde var olan farklı kültürlerin 

zenginlik olduğunu, bir milleti zenginleĢtirdiğini, yaĢanan bireysel veya toplumsal 

çatıĢmalarda çözüm yöntemlerini artırdığını savunur (Aydın, 2013; Banks, 2013). 

Mwonga (2005: 4) çokkültürlü eğitimi, ―toplumun, çoğunluğu tanıyan ve 

marjinal grupların kamu eğitimini ön plana çıkarmaya çalıĢan bir demokratik 

vatandaĢlık eğitimi‖ olarak tanımlamıĢtır. Spring (2010), çokkültürlü eğitim asıl 

amaçlarından bir tanesinin öğrencilere kültürel, etnik, dinsel ve dilsel seçenekler 

sağlamak olduğunu belirtmiĢtir. Bu konu, öğrencilerin kendilerini ve kültürlerini daha 

iyi anlamaları için farklı kültürlere mensup bireylere empati kurarak bakmaları 

açısından önemli görülmektedir. Çünkü çokkültürlü eğitim, kültürel farklılıkların 

temelinde önce tanımanın, sonrada hoĢgörü ve saygının geldiğini farz eder (Banks, 

2013). Çokkültürlü eğitimin diğer bir amacı da kültürel farklılıklara sahip öğrencilere 

ister kendi toplumlarında, ister baskın kültür içinde olumlu bir etkileĢim oluĢturmak 

için gerekli olan bilgi, beceri ve iletiĢim becerileri kazandırmaktır (Banks, 2006). Bu 

Ģekilde çoğulcu kültüre mensup bireyler, farklı kültürlerin zenginlik olduğu yönünde 

bir algı geliĢtirmelidirler. Diğer taraftan azınlık durumunda olan bireyler de kendi 

kültürüne yabancılaĢmadan, baskın kültürün değerlerine yönelik bilgi, beceri ve 

davranıĢ geliĢtirmelidir. Alba ve Nee‘ye (2003) göre çokkültürlü eğitimin diğer bir 

hedefinin, bazı etnik toplulukların kendi kültürel ve ırksal özelliklerinden dolayı 

yaĢadığı ayrımcılığı ve bu dıĢlanmadan duydukları üzüntüyü bir ölçüde de olsa 

azaltmaktır. Çünkü bazı ülkelerde, azınlık durumda olan topluluklar, hâkim kültüre 
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mensup toplumlarda ve eğitim kurumlarında baĢarılı olmak ve kendini kabulettirmek 

için kendi kimliklerinden ve değerlerinden vazgeçmektedirler. Bu konuda Fillmore 

(1991), özellikle büyük ülkelerdeki eğitim kurumlarının, farklı kültüre, ırka, dinsel 

yönelime ve dile sahip göçmen öğrencileri, kendi kültürel geleneklerinden 

uzaklaĢtırdığını, dinlerini değiĢtirmeye, dillerini bırakmaya zorladığını ve onların 

ailelerinden uzaklaĢtırıp yabancılaĢtırıldığını belirtmiĢtir. Tüm bu olumsuzluklara 

rağmen çokkültürlü eğitim; din, dil, ırk, kimlik, sosyal sınıf ve cinsiyet farklılıklarından 

kaynaklanan unsurları dikkate alarak tüm öğrencileri kendi kültürel özellikleriyle 

kabul etmeyi, öğretimde eĢit öğrenme fırsatları sunmayı, öğrencileri bu farklılıkların 

bilincinde olan demokratik ve saygın bireyler olarak yetiĢtirmeyi, böylece eğitim-

öğretimi zenginleĢtirici uygulamalara dönüĢtürerek gerçekleĢtirmeyi hedefler. Bu 

nedenle demokratik eğitimin bir parçasıdır (Banks, 2013; Gay, 1994; Toprak, 2008).  

Çokkültürlü eğitim gittikçe önemsenen bir konu hâline gelmeye baĢlamıĢtır. 

Son kırk yıl içerisinde okullarda, çokkültürlü program içeriğinin önemli yol kat ettiğini 

belirten Banks (2013), çoğu üniversitelerde ve ilkokul kademelerinde, programın 

merkezi olmasa da, çokkültürlü eğitim içeriklerinin son zamanlarda önemli baĢarılara 

imza attığını belirtmiĢtir. Johnson (2008) çalıĢmasında, son zamanlarda eğitim 

kurumlarında görev yapan öğretmenlerin, alıĢılagelmiĢ uygulamalarının dıĢında, 

farklı renkteki yazarların yazdıkları eserlere iliĢkin ödevler verdikleri, farklı kültürlere 

uygun ders etkinlikleri hazırladıkları ve çeĢitliliğe değer verdiklerini belirtmiĢtir. Bu 

kültürel ve ırksal değerleri program içeriğine entegre etmede kullanılan değiĢik 

yaklaĢımlar bulunmaktadır. 

 Banks (1989), eğitim programları içine farklı kültür, etnik ve ırklarla ilgili 

içeriklerin entegre edildiği birçok yaklaĢımın olduğunu ve bu yaklaĢımların 

destekleyici yaklaĢım, katkı sağlayıcı yaklaĢım, dönüĢtürme yaklaĢımı, karar verme 

ve sosyal eylem yaklaĢımı olduğunu belirtmiĢtir. Destek sağlayıcı yaklaĢım en sık 

kullanılan yaklaĢımlardan biridir. Bu yaklaĢımdaki etnik kahramanlar, özel günler ve 

kutlamalar eğitim programının temel çerçevesi değiĢtirilmeden, genel eğitim 

programı içine yerleĢtirilmektedir. Destek sağlayıcı yaklaĢım, eğitim programı 

içerisine kolay bir Ģekilde entegre edilmesinden dolayı çokça kullanıldığı söylenebilir. 

Destek sağlayıcı yaklaĢımın bu avantajına rağmen farklı kültürlere ait öğrencilerin, 

evrensel bir bakıĢ açısı geliĢtirmelerine izin vermediğine yönelik eleĢtirilerde 

yöneltilmektedir. Çünkü bu yaklaĢım, fakirlik, eĢitsizlik, ırkçılık, ayrımcılık veya 

mağduriyet gibi konulara değinmemektedir. Bunun yerine basitçe farklı kültürlere ait 

içeriklerin aktarımı yapılmaktadır. Katkı sağlayıcı yaklaĢım ise, farklı kültürel ve etnik 
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değerlere yönelik bakıĢ açıları, eğitim programının taslağı değiĢtirilmeksizin 

eklenildiği zaman ortaya çıkmaktadır. Bu yaklaĢım destek sağlayıcı yaklaĢımın 

dezavantajlarını paylaĢır. Bunun yanında farklı etnik gruplara sahip toplumları 

incelemeleri için öğrencilere yardım etme konusunda da baĢarısızdır (Banks, 1989; 

De La Torre, 1996). 

 DönüĢtürme yaklaĢımı ise hem destekleyici hem de katkı sağlayıcı 

yaklaĢımdan farklıdır. Bu yaklaĢım, eğitim programının temel varsayımlarını 

değiĢtirir ve öğrencilerin çeĢitli bakıĢ açılarından, farklı anlayıĢları görmelerini 

sağlamayı amaçlar. Aynı zamanda bu yaklaĢım, öğrencilerin farklı kültürlere mensup 

toplumlara yönelik olumlu yönde algılarını arttırmaya yardımcı olacak farklı etnik 

grupların içerik ve bakıĢ açılarını aĢılamaya da çalıĢır. DönüĢtürme yaklaĢımının 

tüm öğelerini kapsayan karar verme ve sosyal eylem yaklaĢımı, öğrencilerin 

çalıĢtıkları kavramlarla ilgili sorunlar üzerinde karar verme ve eyleme geçme 

ihtiyacını eklemektedir (Olson, 2001). Banks (1989) ve Olson (2001), karar verme ve 

sosyal eylem yaklaĢımının en büyük amacının öğrencilere düĢünme ve karar verme 

becerilerini öğreterek onları güçlendirmek olduğunu belirtmektedirler. Karar verme 

ve sosyal eylem yaklaĢımı sadece öğrencilere insanlar arasındaki farklılıklara 

saygıyı öğretmez aynı zamanda okullarda ve iĢyerlerindeki ayrımcılık ve eĢitsizliğin 

farkına varmaları konusunda onları hazırlar ve ayrımcılığa karĢı eyleme geçmeleri 

için onları güçlendirmeye çalıĢır. Bu açıdan, okullarda uygulanacak olan çokkültürlü 

eğitim sayesinde yetiĢecek olan genç nesiller, ülke ve toplum bazında sorunlara 

çözüm üretebileceklerdir.  

 Çokkültürlü eğitimin neden gerekli olduğunu üç maddede açıklayan 

Youngdan ve Hi-Won (2010), birincisinin, farklı kültüre ve etnik gruba mensup 

öğrenciler arasında arkadaĢlık bağının oluĢmasına yardımcı olduğunu; ikincisinin, 

kültürel çeĢitliliğe sahip toplumlarda oluĢacak kültürel çatıĢmaların önlenmesine 

katkıda bulunduğunu, üçüncüsünün de farklı kültürlerin bütünleĢmesine katkı 

sunduğunu belirtmiĢtir. Çokkültürlü topluluklara daha güvenilir ve geniĢ bir kültürel 

birleĢme sunduğu için çokkültürlü eğitime ihtiyaç duyulmaktadır. Bu bağlamda, 

çokkültürlü eğitim ile ilgili yapılan araĢtırmalar (Asante, 1992; Banks, 1993, 2013; 

Gay, 2002, 2014; Kaya ve Aydın, 2014;), çokkültürlü eğitimin sınıf ortamında kültürel 

farklılıklara mensup öğrenciler arasında iĢbirliğini artırdığını ve kültürel çeĢitliliğe 

karĢı olumlu bakıĢ açısını geliĢtirdiğini göstermektedir. Ayrıca bireylere mensup 

oldukları kültür dıĢındaki diğer kültürlere saygı duymalarını, yaĢadıkları topluluğun 

genel düĢünce ve davranıĢlarına uymalarını engelleyecek problemleri azalttığını ve 

daha birçok pozitif kazanım sağladığını belirtmektedir. Ameny-Dixon (2004) ve Gay 
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(2002), çokkültürlü eğitimin, demokrasi, fırsat eĢitliği ve adalet gibi kavramları önemli 

gördüğünü; toplumlarda bulunan farklı kültüre ve etnik gruba ait bireylerin birlikte 

barıĢ içinde yaĢamalarını sağlayarak, kültürler arası sorunların oluĢmasını 

önlediğine iĢaret etmektedirler. Ayrıca öğrenme ortamlarında oluĢacak bir problemin 

çözümü için farklı bakıĢ açıları geliĢtirdiğini ve problem çözme becerilerini artırdığını 

belirterek, çokkültürlü eğitimin birey ve toplum yapısına olan faydalarını 

açıklamıĢlardır. 

Günümüzde toplumlarda yetiĢtirilen bireylerin farklı dil, din, ırk ve kültürel 

gruplarla etkileĢim içerisinde olmaları ve bu etkileĢimlerinde de olumlu tutumlar, 

düĢünceler ve beklentiler geliĢtirmeleri beklenmektedir. Bundan dolayı modern 

devletlerin, eğitimle ilgili sorunlarını belirleyip çözümler üretirken kültürel farklılıkların 

öğretimine yönelik eğitim çalıĢmalarına da yer verdikleri görülmektedir (Banks, 2013; 

BaĢarır, 2012). Cırık‘a (2008) göre, çokkültürlü eğitim, öğrencilerin yaĢadıkları 

toplumun etkili ve yararlı birer üyesi olabilmeleri, aynı zamanda diğer toplum 

üyeleriyle huzur ve barıĢ içerisinde yaĢayabilmeleri için, yaĢadıkları toplumun 

kültürünü tanıyıp benimsemelerine yardımcı olmaktadır. Gelinen noktada demokrasi 

bilincinin de etkisiyle ve günümüz insanlarının eğitim düzeylerinin yükselmesi ile 

insana salt insan olduğu için önem verilmeye ve aynı zamanda kendisi ile 

diğerlerinin ırkı, dili, dini, etnik kökeni ve kültürel kimlikleri hakkında daha duyarlı 

olmaya baĢlanmıĢtır. KuĢkusuz bu söylem, bireysel temelde geçerli olabilecek bir 

savdır. Politik, ideolojik ve kurumsal temelde bu söylemin geçerliliği tartıĢmalıdır. 

Çokkültürlü eğitim kavramının daha iyi anlaĢılabilmesi için tarihsel süreç içinde bu 

kavramın nasıl geliĢtiğinin bilinmesi gerekmektedir. Ayrıca kavramın dayandığı 

felsefi temelin irdelenmesine gereksinim vardır.  

 

2.3.1. Çokkültürlü Eğitimin Tanımı, Tarihsel GeliĢimi ve Felsefesi  

Çokkültürlü eğitim Amerika BirleĢik Devletleri (ABD), Kanada, Avustralya ve 

Ġngiltere‘de geliĢtirilen yeni bir kavramdır. ABD‘de çokkültürlü eğitim 1950 ve 

1960‘ların insan hakları hareketlerinden sonra doğmuĢtur (Banks, 2013). 1960‘lara 

kadar ABD‘nin belirli bölgelerindeki siyah ve beyazlar arasında bir ayrım söz 

konusuydu ve siyahlar, beyazlar gibi insan haklarına sahip değillerdi. Güney 

Amerika‘daki yasalar ırkları ikiye bölmüĢtü. Bu yasalar siyah insanları ayrı okullara 

kaydolmaya zorlamıĢtır (Ramsey, 2008). Siyahların, yerli Amerikalıların ve 

göçmenlerinĢehrin farklı bölgelerinde yaĢamaya hatta otobüslerde farklı yerlerde 
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oturmaya mecbur edildiği söylenebilir. Bu süre boyunca haklarından mahrum 

bırakılmıĢ siyahlar, okullara ve diğer kurumlara yapısal olarak dâhil olmayı talep 

etmeye baĢlamıĢlardır (Kahn, 2008; Ramsey, 2008; Resnik, 2009). Bu ayrımcılık 

yalnız siyahları kısıtlamakla kalmamıĢ aynı zamanda diğer göçmen topluluklarını da 

içine almıĢtır. Örneğin Meksika kökenli Amerikalıları ve yerel halkları da içeren 

zengin olmayan fakir toplulukları da içine aldığı söylenebilir (Esen, 2009; Fillmore, 

1991; Shlesinger, 1991; Spring, 2010). 

ABD‘de sosyal hayatta yaĢanan ayrımcılık diğer yaĢam alanlarına da etki 

etmiĢtir. Ayrımcılığa maruz kalan farklı kültürel gruplar, ayrımcılığın ortadan 

kaldırılmasın yönelik çeĢitli sosyal hareketlere giriĢmiĢlerdir. Banks‘ın (1993: 11) 

belirttiğine göre, Amerika‘daki etnik gruplar, okulların, kendi güçlenmeleri ve 

özgürlükleri için önemli bir araç olduğuna inanmadıkları için eğitim sisteminde reform 

yapılmasını talep etmiĢlerdir. ―Irkçı gerilimi azaltmak için ciddi bir federal devlet 

giriĢimi baĢlatılmıĢ ve 1964‘te Ġnsan Hakları Yasası ırk, renk, ulusal köken ya da din 

temeline dayalı ayrımcılığı yasaklayan yasa‖ çıkarılmıĢtır.  

Lynch (1986: 23) bu geliĢmeyi Ģöyle özetlemektedir:  

Tarih kitaplarında var olan yanlıĢ algılamaların 

ortadan kaldırılması, öğretmen eğitimi için gereken 

koĢulların tanıtımı, çokkültürlü eğitimde baskın kültüre sahip 

öğretmenlerin eğitiminde, okulda görevli personelin iletiĢimini 

de içeren önemli geliĢmeler baĢarıldı. Ayrıca azınlık 

toplulukların ya da siyahların uzmanlık derecesi ile öğretmen 

eğitimi almalarını ve yükseköğrenimde uzmanlık 

baĢvurularını yapabilmelerini içeren önemli geliĢmeler 

yaĢanmıĢtır.  

Çokkültürlü eğitim hakkında sayısız tanımlama ve farklı yaklaĢım olmasına 

rağmen çokkültürlülüğün hedefi ve amaçları üzerine fikir birliği olduğu söylenebilir 

(Banks, 1993; 2008; Brown ve Kysilka, 2002; Fergeson, 2008; Gay, 1994, 2002; 

Lynch, 1986, 1989; Nieto, 2002). Çokkültürlü eğitimin en büyük amacı farklı ırksal, 

etnik, dinî ve sosyal sınıf gruplarından gelen öğrencilerin bakıĢ açılarını, kültürlerini, 

tarihlerini, yaĢantılarını eğitim programlarına yansıtabilmek için bütün eğitim 

kurumlarında ve okullarda reform yapmaktır. Çokkültürlü eğitim, benzerlik üzerine 

çeĢitliliği kuvvetlendirmeyi ve bütün öğrencilerin yaĢadıkları toplum içerisinde adil bir 

Ģekilde etkin katılımını amaçlar (Esen, 2009; Reitz, 2009).  

ABD‘de bulunan Çokkültürlü Eğitim Ulusal KuruluĢu‘na göre (NAME, 2003: 

1) çokkültürlü eğitim:  
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ABD tarafından kabul edilen ABD Bağımsızlık  

Deklarasyonu, Güney Afrika Anayasası ve Evrensel Ġnsan 

Hakları Bildirisi gibi çeĢitli belgelerde tanımlandığı gibi 

özgürlük, adalet, eĢitlik ve insan onuru düĢüncesi üzerine 

kurulu olan felsefi bir anlayıĢtır. Çokkültürlü eğitim birbirine 

bağımlı dünyada, sorumlulukları için öğrencileri hazırlar ve 

ihtiyaçlarını onaylar. Demokratik bir toplum için gerekli olan 

değer ve tutumları geliĢtirmede okulların oynadığı rolün 

farkına varır. Çokkültürlü eğitim, kültürel farklıl ıklara değer 

verir. Farklı topluluklardan gelen öğrencileri kabul eder. 

Çokkültürlü eğitim sosyal adaletin temel ilkelerini 

destekleyerek okullarda ve toplumlarda ayrımcılığın her türlü 

formu ile mücadele eder.  

Nieto‘ya (2002: 29-30) göre ise:  

Çokkültürlü eğitim tüm öğrenciler için temel eğitim ve 

kapsamlı bir okul reformudur. Bu anlay ıĢ, okul ve 

toplumlardaki ırkçılığı ve diğer ayrımcı formlarla mücadele 

eder. Etnik, ırk, dil, din, ekonomi, cinsiyet gibi öğrenci, 

öğretmen ve toplumlarda var olan çoğulculuğu kabul eder. 

Çokkültürlü eğitim, okulların eğitim programları ve yapısal 

stratejilerine ve ayrıca aileler, öğrenciler ve öğretmenler 

arasındaki etkileĢimlere nüfuz eder, eğitim ve öğretimin 

doğasını kavramsallaĢtırır, canlandırır. Çünkü alt ında yatan 

felsefi düĢünce gibi eleĢtirel pedagojiyi kullanır. Bilgiye, 

düĢünceye ve sosyal değiĢim için temel olan harekete (pratik 

uygulamaya) odaklanır.  

Çokkültürlü eğitim Avrupa merkezli ve tekkültürlü eğitim sisteminin bir 

eleĢtirisidir. Parekh (2000), Avrupa merkezli eğitim sistemlerinin tekkültürlü eğitimi 

vurguladığını bunun da bireyleri sınırladığına vurgu yapmaktadır. Bireyselliğin 

gittikçe ağır bastığı, bunun da eğitime yansıdığı Avrupa kültüründe bireysel 

farklılıkların ortadan kalkması hayal güçlerinin de sınırlanmasına neden olacağını 

belirtir. Bu tekçi bakıĢ açısı kültürel çeĢitliliğin sağladığı zenginliği ortadan 

kaldırmaktadır. Bu, kuĢkusuz yönetememe korkusunun bir tezahürüdür. Bireyler, tek 

bir açıdan bakmaya baĢladığı zaman diğer bütün kültürleri reddedecek ve onları 

değersiz bulacaklardır. Parekh (2000: 226) tekkültürlü eğitim anlayıĢı ile çokkültürlü 

eğitim anlayıĢı arasındaki farklılığı Ģöyle açıklamaktadır: ―Tekkültürlülük ırkçılığı 

besleme eğilimindedir. Öğrenciler, farklı dünya görüĢlerini ve inançlarını kabul 

etmez. Farklı toplumlar ve kültürleri hakkında çok az bilgiye sahip olduğu için 

yüzeysel genellemeler ve yanlıĢ anlama eğilimine girerler.‖ Tekkültürlülük bakıĢ 

açısı diğer kültürleri tehditkâr olarak algılama eğilimindedir ve diğer kültürleri 

mücadele edilecek alan olarak görür (Cone, 2012; Gay, 2002). Parekh (2000: 226) 

çokkültürlülük bakıĢ açısının bir ―zenginlik olduğunu‖ belirterek bu bakıĢ açısının 
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―toplumsal problemlerin çözümüne katkı sağladığına‖ iĢaret etmektedir. Diğer 

kültürlere sağlanan yaĢam hakkı, bireyleri ve toplumu zenginleĢtirme potansiyeline 

sahiptir. Toplumun fertleri çeĢitli kültürlerle ve değerlerle iç içe yaĢayacağından 

farklılıklardan daha fazla fayda elde edebileceklerdir.  

Kültürel farklılıkların yoğun olduğu ülkelerdeki eğitim politikalarının 

çokkültürlü eğitimi destekleyici nitelikte olması, kültürel etkinlikler düzenleyip farklı 

kültüre sahip insanların birbirleriyle kaynaĢmalarını sağlaması açısından önemlidir. 

Aynı zamanda kültürel farklılıkların öğretimine yönelik eğitim programları 

düzenlemesiyle birlikte yukarıda bahsedilen tekkültürlülükle ilgili meydana 

gelebilecek olumsuz durumlar ortadan kaldırılabilir.  

Gay (1994: 2) çokkültürlü eğitimle ilgili en sık kullanılan tanımlamalardan 

bazılarını Ģöyle sıralamaktadır: 

 Tüm öğrencilerin akademik baĢarıda eĢit Ģansının olması için, eğitim 

kurumlarının yapısının değiĢtirilmesini amaçlayan bir düĢünce ve eğitim 

reformu hareketi ve süreci,  

 Bireylerin, grupların veya ulusların hayatını Ģekillendirmede kültürel ve etnik 

farklılığın önemini vurgulayan bir felsefe, 

 Kültürel çoğulculuğu yansıtmak için, eğitim kurumlarının kendi temel değer, 

kural, program, öğretim materyalleri, örgütsel yapı ve yönetim politikaları da 

dâhil olmak üzere tüm bileĢenlerini değiĢtiren bir reform hareketidir.  

Banks‘a göre ise çokkültürlü eğitim ―kız ve erkek öğrencilerin eğitim gördüğü 

okullarda; sosyal sınıf, ırksal ve etnik grup gibi farklılık belirten konuları tecrübe 

etmeleridir‖ (Banks ve Banks, 1989: 36). Nieto (2000: 180) ise çokkültürlü eğitimin 

tüm öğrenciler için ―geniĢ bir okul ve eğitim reformu‖ olduğunu vurgular. Ayrıca 

―toplumda ve okullarda ırkçılığı ve ayrımcılığı reddetmek gerektiğini‖ belirtir. 

Eğitim kurumları, farklı kültüre sahip öğrenciler için, onların ve topluluklarının 

kültürlerini eğitim programlarına yansıtarak, okul ile ev arasında arabuluculuk 

yaparak onlara yardımcı olabilir. Eğitim programları öğrencilerin kendi kültür, yaĢantı 

ve bakıĢ açılarını yansıttığı zaman, öğrenciler, öğrenmeye daha fazla motive 

olabilirler. Bu nedenle çokkültürlü toplumlarda baskın kültür merkezli eğitim 

programlarının, farklı kültürleri de dikkate alarak çokkültürlü bir Ģekilde yeniden 

düzenlenmesi yararlı olabilir. 
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Çokkültürlü eğitim ile ilgilenen bazı araĢtırmacılara (Banks, 2007, 2013; 

Delpit ve Dowdy, 2002; Friedman, 2005; Gay, 1994) göre çokkültürlü eğitimin temel 

amaçları, öğrencilere kültürel, etnik ve dilsel alternatifler sağlamanın yanı sıra bütün 

öğrencilere kendi toplumlarında, yaygın kültür içinde ve diğer etnik kültürler içinde 

geçerli bilgi, beceri ve yaklaĢımları kazandırmaktır. Ayrıca bazı etnik gruplarının 

kendi benzersiz ırksal, fiziksel ve kültürel özelliklerinden dolayı yaĢadıkları ayrıĢmayı 

azaltmak, öğrencilere küresel ve sınırları olmayan teknolojik dünyada okuma, yazma 

ve Matematiksel becerileri edinmelerine yardımcı olmak, öğrencilere daha 

demokratik ve adil bir toplum geliĢtirmelerinde yardımcı olacak bilgi, duyarlılık ve 

eyleme geçme becerilerini geliĢtirmek olarak sıralamak mümkündür. 

 2001 yılında Washington Üniversitesi Çokkültürlü Eğitim Merkezi ve 

Maryland Üniversitesi Ortak Kader ittifakı tarafından desteklenen bir uzlaĢma 

panelinde, dört yıllık bir çalıĢmanın ürünü olarak, Banks ve arkadaĢları tarafından, 

kültürel farklılıkların yaĢandığı çokkültürlü bir toplumda temel ilkeler adı altında 

eğitim ve öğretimin temel prensiplerini belirlemiĢlerdir. Bunlar (BaĢarır, 2012):  

Öğretmen Öğrenmesi: Lisans döneminde alınan eğitim ve hizmet içi eğitim 

programları sayesinde, öğretmenlerin kültürel çeĢitliliğe sahip toplumlardaki farklı 

kültürel ve etnik grupların kendilerine has değerlerini ve din, dil, ırk, etnik 

mensubiyet, cinsel yönelim ve sosyal sınıf etkileĢiminin öğrenci baĢarısına ve 

davranıĢına etkisini anlamalarına yardımcı olmalıdır.  

Öğrenci Öğrenmesi: Okullar ve diğer eğitim kurumları, farklı sosyal sınıf, 

ırk, kültür ve dilsel gruplara mensup öğrencilerin eğitim sürecinde imkânlardan adil 

ve eĢit bir Ģekilde yararlanmalarına ve demokratik değerlerine saygı duyan bireyler 

olarak geliĢmelerine imkân sağlamalıdır. Eğitim kurumları ve yöneticileri bu nitelikleri 

sergileyecek öğrencilerin bilgi, beceri ve davranıĢlarını geliĢtirecek öğretim 

programlarının, etkili bir Ģekilde uygulanmasına destek olmalıdırlar. Aynı zamanda, 

farklı kültüre mensup öğrencilere, öğrenme sürecinde akademik baĢarılarını 

arttıracak ve kültürler, dinler, sosyal sınıflar ve ırklar arası iletiĢimlerini olumlu yönde 

güçlendirecek, bilgi, davranıĢ ve tutumlar kazanmalarına yardımcı olmalıdır (Gay, 

1994; Kostova, 2009). 

Gruplararası ĠliĢkiler: Eğitim kurumları ve öğretmenler, farklı din, dil, sosyal 

sınıf, cinsel yönelim ve kültüre ait öğrencilerin kendi aralarında etkili bir iletiĢim 

sağlamalarına, önyargıları azaltmalarına, birbirlerine ve sahip oldukları kültürel 
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değerlere olumlu bir bakıĢ açısı geliĢtirmeleri için gerekli olan sosyal becerileri 

kazanmalarına yardımcı olmalıdır. 

Okul Yönetimi, Örgüt ve EĢitlik: Okul ortamlarında farklı kültüre, dine, dile 

ve ırka mensup öğrencilere barıĢçıl ve huzurlu bir ortam sağlamak için okul yönetimi 

tarafından alınacak karar sürecine geniĢ ölçüde diğer üyelerden ve çevreden katılım 

sağlanmalıdır. Aynı zamanda ülkenin önde gelen siyasetçileri tarafından, okul örgütü 

tarafından alınacak kararların uygulanması için eĢit bir Ģekilde maddi destek 

sağlayacak stratejiler geliĢtirilmelidir (Banks, 2013).  

Değerlendirme: Çokkültürlü bir okulda, öğretmenler tarafından kültürel 

farklılıkların öğretimine yönelik yapılacak değerlendirmelerde kullanılacak teknikler, 

farklı kültür, etni ve dil gruplarından olan öğrencilerin, kültürel açıdan eĢit ve kabul 

edilebilir yollarla değerlendirilmelerine imkân sağlamalıdır (Bank, 2008).  

Brown ve Kysilka (2002‘den Akt: BaĢarır, 2012: 22) ise, her eğitim ortamında 

öğrenme ve öğretmenin altı önemli bileĢeni olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu bileĢenler 

aĢağıda sırasıyla açıklanmıĢtır: 

Öğretmenler; çokkültürlü bir toplum bünyesinde yetiĢmeyen ve eğitim 

sürecinde kültürel farklılıkların öğretimine iliĢkin dersler almayan öğretmenler, 

meslek yaĢantılarına ve kültürel farklılıklara sahip öğrenciler hakkında bazı ön 

yargılarla baĢlayabilirler. Öğretmenlerin sahip oldukları bu ön yargılar, öğrenme 

ortamını, öğrenciler arası etkileĢimi ve eğitim programını etkilemektedir. Bu 

bakımdan farklı kültürlere, ırklara, dinlere ve dillere duyarlı bir öğretmen olmak için 

öncelikle tutum ve inanç olmak üzere, öğretmenin bakıĢ açısını ve davranıĢını 

değiĢtirmesi gerekmektedir. 

Öğrenci; öğretmenin, öğrencilerin bireysel farklılıklarının, kültürel 

değerlerinin, örf ve geleneklerinin, bakıĢ açılarının ve tutumlarının kendisininkinden 

farklı olabileceğini kabul etmelidir. Bu farklılıkları bir zenginlik olarak kabul edebilen 

öğretmenler öğrenme ortamında bu farklılıklara yönelik uygulayacağı yöntem ve 

teknikler ile var olan kültürel farklılıkların bir uyum içerisinde akademik baĢarılar 

yaĢamalarına fırsatlar sağlamalıdır (Oakes ve Lipton, 2007).  

Çevre; öğrenme ortamının fiziksel ve sosyal yönleri üzerinde odaklanmıĢtır. 

Öğretmenlerin sınıf yapısının özellikle fiziksel engeli olan öğrenciler için sınıfa 

ulaĢmasına, sınıf ortamında rahat hareket etmesine engel teĢkil etmeyecek bir 

Ģekilde uygun olup olmadığını değerlendirmeleri gerekir. Diğer yandan çevrede 
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yaĢayan halkın, kültürel farklılıklara yönelik bakıĢ açılarının da çokkültürlü eğitim 

ortamının oluĢmasında etkili olmaktadır. Bu bağlamda öğretmenler öğrenme 

ortamını düzenlerken bu faktörleri de gözönünde bulundurmaları gerekmektedir 

(BaĢarır, 2012).  

Öğretim programı; programın uygulayıcısı olan öğretmenler, programın 

geliĢtirme ve değiĢtirme sürecine katılmalıdırlar. Bu noktada geliĢtirilecek çokkültürlü 

öğretim programında, ırksal, dinsel, dilsel ve sosyal sınıf gruplarına ait diğer 

öğrencilerin bakıĢ açılarını da öğretim programına yansıtmalıdırlar.  

Öğretim; kültürel farklılıkların öğretimine yönelik yapılacak etkinlikler, 

kültürel, ırksal, dinsel çeĢitliliğe saygı, öğrenciler arasında ön yargıların azaltılması, 

eleĢtirel düĢünme ve eĢit eğitim imkânının sağlanmasına olanak tanımalıdır.  

Değerlendirme; çokkültürlü eğitim bağlamında kültürel ve bireysel 

farklılıklara mensup öğrencilerin baĢarılarını ölçmek için tek bir ölçme yönteminin 

yerine çeĢitli değerlendirme araçlarının kullanılması, öğrenciler arasında adil bir 

değerlendirme yapmak açısında önemli ve gereklidir (Banks, 2008).  

Polat‘a (2009) göre çokkültürlü eğitim öğrenci odaklı bir özelliğe sahiptir. 

Çokkültürlü eğitim öğrenciye dayalı bir eğitim olduğu için çokkültürlü eğitimin amacı 

ve verilecek eğitimin niteliği de ülkeden ülkeye farklılaĢabilmektedir. Her ülkenin 

çokkültürlü eğitim için amaçladıkları içeriği kendi ülkesinin özelliklerine göre 

Ģekillenmekte ve her ülkenin çokkültürlü eğitime yönelik duyarlılıkları da farklı 

olmaktadır. Bu bağlamda çokkültürlü eğitim, çeĢitli dinsel, dilsel, ırksal, sosyal ve 

kültürel gruplara mensup toplumların eğitim ihtiyaçlarını karĢılayan eğitim 

politikalarını ve öğretimdeki uygulamalarını içine almaktadır (Baker, 1978; Gay, 

1994). Yıldırım‘a (2013: 3) göre kültürlerarası eğitim ise, ―azınlık ya da çoğunluk 

konumundaki farklı kültürlere ait olan insanların birbirleriyle yaratıcı bir Ģekilde 

etkileĢimi sağlamayı öğreten eğitim politikalarını ve Uygulamaları‖nı kapsamaktadır. 

Bu eğitim, kültürel farklılıkları ve kültürel çeĢitliliği anlayıĢla karĢılayarak her farklı 

grubun dinini, dilini ve kimliğini muhafaza etmenin önemine vurgu yapmaktadır 

(AGĠT, 2009). HoĢgörü, saygı, dostluk, anlayıĢ, insan haklarına saygı olarak ifade 

edilmektedir. Bu kavramlar, gerek ulusal ve uluslararası gerekse de dinsel, dilsel, 

ırksal, kültürel ve etnik açıdan farklı olan aynı ülkenin insanları arasındaki etkileĢimi 

vurgulamaktadır (Batelaan, 1995). 

 Kültürlerarası eğitim, okul ve çevre kültürü, öğretmen eğitimi, çokkültürlü 

eğitim programı, öğretim dili, öğretim yöntemleri ve teknikleri, araç-gereçleri, sınıf içi 
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uygulamaları gibi tüm eğitim-öğretim sürecini kapsar. Bu da çok yönlü bir bakıĢ 

açısını ve seçici olmayı gerektirir. Kültürlerarası eğitimin dört temel amacının 

olduğunu ifade eden BirleĢmiĢ Milletler Eğitim Bilim ve Kültür Örgütü (UNESCO, 

2006: 10-11), bunları Ģöyle sıralamaktadır:  

1-Bilmek için öğrenme: Birtakım tasarımlarda ya da 

projelerde görev yapmak için genel bilgi sahibi olabilme.  

2-Yapmak için öğrenme: Gerek mesleki becerileri 

edinme gerekse de grup çalıĢmalarında baĢarılı olmaya 

yetecek gerekli becerileri kazanabilme.  

3-Birlik te yaşamak için öğrenme: Çokkültürlülük örf 

ve geleneklerine, huzura, çokkültürlülüğe olumlu anlay ıĢ ve 

karĢılıklı hoĢgörü içerisinde birbirlerine bağımlı olmayı 

öğrenebilme.  

4-Olmak için öğrenme: Kimsenin etkisinde kalmadan 

bağımsız olarak bireysel değerlendirmelerde bulunabilme ve 

sorumluluk alarak kiĢiliği geliĢtirebilmeyi öğrenebilme olarak 

sıralamıĢt ır.  

 Kültürlerarası Eğitim Rehberinde kültürlerarası eğitim için üç temel ilke 

belirlenmiĢtir. Bu ilkeler (UNESCO, 2006: 10-11):  

1: Kültürlerarası eğitim, her öğrencinin kültürel 

çeĢitlilik bakımından ona en uygun veetkili bir eğitim 

almasını göz önünde bulundurarak, herkesin diline, dinine,  

ırk ına ve kültürel kimliğine saygıyla yaklaĢır.  

2:Kültürlerarası eğitim her bireye ve topluma çalıĢma 

ve etkili bir katılım için gerekli olan bilgi, beceri, tutum ve 

kendine güven duyma yetilerini kazandırır.  

3: Kültürlerarası eğitim tüm öğrenciler arasında,  

etnik, sosyal, kültürel, dinî gruplar ve toplumlar arasında 

hoĢgörü, saygı ve birlik ve beraberliğe katkıda bulunmayı 

etkinleĢtirecek kültürel bilgi, tutum ve beceril eri kazandırır.  

  Dünyanın değiĢik ülkelerinde farklı kültürel değerlere sahip ve farklı dilleri 

konuĢan toplumlar zamanla ortak kültürel gelenekler oluĢturabilmektedir. Bu 

değerler, azınlık durumunda olan etnik gruplar ile çoğunluk durumunda olan baskın 

grup arasındaki birlikteliğin kaynaĢmasıyla alt yapılar, alt kültürler oluĢturmaktadır. 

Kültürel farklılıklara sahip toplumları içinde barındıran ülkelerde, kültürlerarası 

eğitime iliĢkin değiĢik uygulamalar ortaya çıksa da ana hedef, farklılıkların birlikteliğe 

ve beraberliğe dönüĢmesinin yanında ortak değerlerde buluĢmanın sağlanmasıdır 

(Coomans, 1995; McFadden ve Baron, 1997; Ukpoduku, 1999). Coomans (1995: 5) 
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çalıĢmasında, ―yirminci yüzyılda kurulan BirleĢmiĢ Milletler Avrupa Konseyi gibi bazı 

uluslararası kuruluĢların çeĢitli yasal düzenlemeleriyle kültürler arası eğitime altyapı 

oluĢturmaya baĢladığını‖ ifade etmiĢtir. Bu bağlam içinde değerlendirildiğinde 

çokkültürlü eğitim bir felsefi anlayıĢtır. Dünyaya farklı bir pencereden bakmak 

denebilir. Çokkültürlü eğitim, sınıf ikliminden kullanılan materyallere, öğretmenler ve 

öğrenciler arasındaki iliĢkilerden topluma kadar her alana nüfuz edebilmelidir.  

 Çokkültürlü eğitimin; öğretimi, yönetimi, rehberliği, program geliĢtirmeyi, 

performans değerlendirmeyi ve okul iklimini etkilediği konusunda eğitimciler görüĢ 

birliği içerisindedirler. Bu nedenle eğitimle ilgili olan herkes çokkültürlü eğitim 

uygulamalarında aktif olarak rol almalıdırlar (Banks, 2013; Gay, 1994). Banks (1993: 

8) çokkültürlü eğitiminin ―devlet okulları ve eğitim programına çokkültürlü eğitim 

felsefesine entegrasyonu için önemli olan 5 boyutuna‖ dikkat çekmektedir. Bu 

boyutlar 1960‘ların sonunda yapılan saha çalıĢmalarına ve araĢtırma gözlemlerine 

dayanır. Çokkültürlü eğitim boyutları Ģekil 1‘de gösterilmiĢtir. 

 

ġekil 1: Çokkültürlü Eğitim Boyutları 

Kaynak:Banks, J. A. (2013). Çokkültürlü Eğitime GiriĢ.(Çev. Aydın, H.). Ankara: Anı 

Yayınları, s.34 

a. İçerik entegrasyonu: Ġçerik entegrasyonu boyutunda öğretmenlerin kendi 

branĢlarında kavramlar, ilkeler, genellemeler ve teorileri anlatırken farklı kültürlerden 

örnekler vermesini içerir. 

b. Bilginin yapılandırılması: Öğrencilerin bilgiyi nasıl yapılandırdığı ve farklı kültürel 

ve sosyal gruplar tarafından nasıl etkilendiğini öğretmenlerin anlama derecesidir. 

c. Ön yargıyı azaltma: Öğrencilerin farklı etnik, dinî ve kültürel gruplara karĢı 

demokratik tutum geliĢtirmelerine yardım etmeyi amaçlar. Aynı zamanda, 
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öğrencilerin, etnik kimliklerden, egemen toplumsal grupların tutum, inanç ve 

davranıĢlarından nasıl etkilendiklerini anlamalarına yardımcı olur. 

d. EĢitlikçi pedagoji: Çokkültürlü eğitim yoluyla farklı etnik, dinî, kültürel ve cinsiyet 

gruplarının akademik baĢarılarını eĢit biçimde etkileyen bir öğretim sağlar.  

e. Güçlendirici okul kültürü ve sosyal yapı: Çokkültürlü eğitim okulda ve sosyal 

yapıda cinsiyet, etnik ve sosyal sınıflar arasında eĢitliği destekler (Banks, 2013).  

 Yukarıda belirtilen çokkültürlü eğitim boyutları öğretmenler tarafından 

uygulandığında, farklı kültürel gruplardan, farklı cinsiyet, din, dil ve ırklara ait 

öğrencilerin akademik baĢarılarının artacağı, aynı zamanda farklı kültürlerden gelen 

tüm öğrenciler arasındaki inanç, tutum ve davranıĢların daha demokratik olacağı 

söylenebilir. AraĢtırmacılar (Banks, 2013; Kostova, 2009; Manning ve Baruth, 2009; 

Oakes ve Lipton, 2007; Youngdan ve Hi-Won, 2010), çokkültürlü eğitimin katkılarını 

arttırmak için dikkat edilecek noktaları açıklamıĢtır. Buna göre çokkültürlü eğitimin 

katkıları Ģu yönlerde olabilir: 

 Öğrenciler arasındaki olumlu farklılıklar (kiĢinin fiziksel ve psikolojik sağlığına 

zarar vermeyen farklılıklar) okul ortamında dikkat merkezi hâline gelmeli ve bu 

farklılıklar engelleyici birer unsur olarak değil, fayda sağlayıcı unsur olarak ele 

alınmalı; 

 Öğrenciler arasındaki olumsuz farklılıklar (kiĢinin fiziksel ve psikolojik sağlığına 

zarar verdiği düĢünülen farklılık) da göz ardı edilmemeli, örneğin davranıĢ 

bozuklukları gösteren çocukların bu tür davranıĢlardan ―kurtulabilmeleri‖ için 

belirli çalıĢma yöntemleri uygulanmalı; 

 BaĢkasının farklılığına anlayıĢla yaklaĢmak görüĢünden hareket ederek, algılanıĢ 

biçimine bakmaksızın farklılığı (özellikle olumsuz farklılığı) kabullenmemek 

olasıdır tezi desteklenmeli; 

 Ġnsanların anatomik ve fizyolojik yapılarında, hissettikleri gereksinimlerde, 

duyarlılık ve davranıĢlarında gözlemlenen benzerliklerin genellemesi yapılarak, 

farklılıklara karĢı sergilenen olumsuz yaklaĢımın giderilmesi için çaba harcanmalı; 

 Okul mekânlarında gerek öğrenciler gerek öğretmenler tarafından ―farklı‖ 

öğrencilere karĢı uygulanan ön yargılı yaklaĢımın ortadan kaldırılması ve ayrı ayrı 

topluluklar arasında ortaya çıkan anlaĢmazlıkların karĢılıklı anlayıĢla giderilmesi 

için eĢitlik ilkesine sahip çıkılmalıdır. 
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2.3.2. Çokkültürlü Eğitim Programı 

 Gay (2002)‘e göre, öğrenme ortamlarında, herbiri farklı kültürlerin öğretimine 

yönelik eĢit fırsatlar sunan üç tür programın olduğunu belirtmektedir. Birincisi; eğitim 

sistemlerinin ve yönetim organları tarafından onaylanmıĢ  resmî programıdır. Bu 

program, ulusal komisyonlar, profesyonel kuruluĢlar, yerel bölge okulları ve eğitim 

bakanlığı tarafından yayımlanan ―standartlar‖ çokkültürlü eğitime yönelik belirlenmiĢ 

ders kitapları ile tamamlanır. Bu yayımlanan standartların, kültürel çeĢitlilik ve etnik 

mensubiyetlerin öğretimine yönelik iyileĢtirici görevi görse de hâlâ istenilen nitelikte 

olmadığı görülmektedir (Wade, 1995). Eğitim kurumlarında sıklıkla kullanılan diğer 

bir öğretim program da sembolik programdır (Gay, 1995). Bu programda, öğrenme 

ortamında kültürel farklılıkların öğretimine yönelik kullanılan etkinlikler bağlamında 

gösterilen videolar, çeĢitli kültürleri simgeleyen semboller, deyimler, gelenek ve 

görenekleriyle ilgili ödüller, kutlamalar, öğrencilere bilgi, beceri ve ahlaki değerleri 

öğretmede kullanılan diğer yapıtları içermektedir. Program türlerinden üçüncüsü ise 

kültüre duyarlı öğretimi temel alan toplumsal programdır (Cortes, 2000). Televizyon 

programları, gazeteler ve dergiler vesilesiyle canlandırılan, farklı kültürel ve etnik 

gruplarla ilgili bilgi, düĢünce ve imajları içeren bir programdır.  

Resmî programların yanı sıra uygulamadaki programların da resmî 

programda öngörülen yaklaĢıma dayalı adapte edilmesi çokkültürlü eğitim açısından 

önemlidir. Ayrıca resmî programın uygulamasında ortaya çıkan örtük programın 

resmî program çerçevesinde Ģekillenmesi çokkültürlü eğitim programlarının 

uygulamadaki baĢarısını artıracaktır (Gay, 2002, 2014). Banks‘a (2013: 41) göre 

örtük program, ―hiçbir öğretmenin açıkça öğretmediği fakat tüm öğrencilerin 

öğrendiği eğitim programı‖ olarak tanımlamaktadır. Jackson (1992), farklı kültürel ve 

etnik gruplara mensup bazı öğrencilerin okula gitmekten mutsuz olmaları, öğrenme 

ortamlarında ayrımcılığa maruz kalmaları, bazı derslerden nefret etmeleri gibi 

olumsuz tutumlar ve bakıĢ açıları oluĢturmalarının nedeninin, genellikle eğitim-

öğretim ve okul kültüründen kaynaklandığını belirtmektedir.  

 Çokkültürlü eğitimin; öğretim sürecindeki sınıf içi uygulamalarını, okul 

yönetimini, kültürel farklılıkların öğretimine iliĢkin program geliĢtirmeyi, öğrenci 

baĢarılarının değerlendirmesini ve okul atmosferini etkilediği konusunda (Banks, 

2008; Gay, 1994) görüĢ birliği vardır. Cırık‘a (2008: 33) göre ise eğitim programı, 

―öğrencilerin, öğretmenlerin, okul ortamının ve toplumun özelliklerinden‖ 

etkilenmektedir. 
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Çokkültürlü eğitimin, ―eğitim programlarında yer alması, 1989 yılında 

Derman-Sparks ve ABC Task Force sayesinde olmuĢtur‖ (Güven, 2005: 7). 

Derman-Sparks ve ABC Task Force (1998) çokkültürlü eğitimi, ön yargılardan ve 

basmakalıp düĢüncelerden sıyrılmıĢ bir yaklaĢım olarak tanımlamıĢlardır. 

Çokkültürlü eğitim programları ABD, Kanada, Avustralya, Almanya, Ġngiltere gibi çok 

uluslu ve çokkültürlü ülkelerde Okulöncesi sınıflardan baĢlayarak uygulamaya 

konulması (Banks, 2013; Güven, 2005) toplumsal bir dönüĢüm projesi olarak 

düĢünülebilir. KuĢkusuz, hangi eğitim kademesinde olursa olsun bu yönde 

hazırlanan programlar da bir toplumsal dönüĢümdür. Çünkü yeni bir program 

anlayıĢı geliĢtirmek bizatihi reform hareketidir (Demirel, 2003; VarıĢ, 1994).  

Kültürel farklılıkların zenginlik olarak görülmeye baĢlanması, eğitim 

programlarında düzenlemelere gidilmesine ve bu yönde bir toplum inĢa sürecinin 

baĢlamasına neden olduğu görülmektedir. Çokkültürlü eğitim için program geliĢtirme 

ve bu yolla eğitimde reform çabalarına giriĢilmeye baĢlanmıĢtır. Çokkültürlülüğün 

eğitim programlarına nasıl yansıtılması gerektiğine iliĢkin farklı anlayıĢlar 

geliĢtirilmeye baĢlanmıĢtır (Gay, 1994; Sharma, 2011).  

Banks (2013) ve Mwonga (2005), eğitimcilerin kültürel içeriği okul ve 

üniversite programlarına entegre etmede çeĢitli yaklaĢımlar kullandıklarını 

belirtmiĢlerdir. Bu yaklaĢımlardan birisi katkı yaklaşımıdır. Bu yaklaĢımda eğitimciler 

farklı kültürel, dinsel ve etnik gruplara yönelik içerik, kahraman ve kutlamalarla 

ilgilenirler. Genellikle birinci ve ikinci kademedeki okullarda kullanılır. Bir diğer 

yaklaĢım ise ekleme yaklaşımıdır. Bu yaklaĢımda konular, kültürel içerikler, 

kavramlar programın yapısı, amacı ve özellikleri değiĢtirilmeden öğretim programına 

eklenmektedir. Katkı ve ekleme yaklaĢımı dıĢında sıklıkla kullanılan diğer bir 

yaklaĢım da dönüşüm yaklaşımıdır. Bu yaklaĢımda ekleme ve katkı yaklaĢımında 

farklılık göstermeyen ögeler, bu yaklaĢım içerisinde farklılık göstermektedir. Bu 

yaklaĢım, programın amaçlarının, ilkelerinin değiĢtirilmesini ve farklı kültüre, ırka, 

sosyal sınıfa mensup öğrencilerin kendi bakıĢ açılarından olayları, konuları ve 

kavramları görmelerini sağlamak amacıyla öğretim programının dönüĢtürülmesini 

öngörmektedir. Sosyal eylem yaklaşımında ise programa ırkçılık, ayrımcılık, ön yargı 

gibi konuları ekleyip, öğrencilerin çokkültürlülüğü etkileyen bu sorunların üstesinden 

gelmeleri için kendileri çözümler üretip karar almaları sağlanmaktadır.  

Cırık (2008: 33) çokkültürlülüğü, ―eğitim programlarında ayrı bir bölüm veya 

konu alanı olarak ele almak yerine, programın temel yapısıyla özdeĢleĢtirmenin 

daha anlamlı görüneceğini‖ belirtmiĢtir. Kültürel çeĢitlilik, eğitim programının temel 
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ögeleri olan hedefler ya da amaçlar, içerik, öğrenme yaĢantıları ve değerlendirme 

ögeleri birbirleriyle uyumluluk sağlayacak Ģekilde tasarlanmalıdır.  

Çokkültürlü eğitimin tanımları ve amaçları incelendiğinde çokkültürlü eğitimin 

merkezinde öğrencilerin olduğu görülmektedir (Gay, 1994). Öğretim merkezinde 

öğrenci olan ve buna yönelik eğitimi kapsayan çokkültürlü eğitimin amacı ve kalitesi 

ülkeden ülkeye farklılık gösterebilmektedir. Her ülkenin kültürel farklılıklara mensup 

toplulukların eğitimine yönelik belirleyeceği hedefler ve program içeriği kendi  

toplumunun niteliklerine göre Ģekillenmektedir. Her ülkenin kendine özgü tarihsel, 

sosyolojik ve siyasal yapısı vardır ve çokkültürlü eğitim gibi kuramı ve uygulaması 

Batı kaynaklı bir yaklaĢımın tüm ülkelerde aynı biçimde uygulanamayacağı açıktır 

(Keskin ve Yaman, 2014; Polat, 2009; Yazıcı ve ark., 2009). Bu nedenle program 

çalıĢmalarının sosyal ve tarihsel temellerinin farklılık göstermesi de doğal bir 

sonuçtur. Bu durum da program içerik ve hedeflerinde de farklılıklara yol 

açabilmektedir. 

 Çokkültürlü eğitimin en önemli amaçlarından biri her türlü ön yargı ve 

ayırımcılığı ortadan kaldırarak toplum içinde sosyal adalet sağlamaktır. Çokkültürlü 

eğitimin amacı ve kapsamı dikkate alındığında tüm toplumların yönetim ve eğitim 

sistemlerinin program içerikleri farklılık gösterse de çokkültürlü eğitime yer vermesi 

önemli görülmektedir. Bu bakımdan eğitim kurumlarında çokkültürlü bakıĢ açılarının 

öğretim programlarına etkili bir Ģekilde dâhil edilebilmesi için, öğretmen ve 

öğrencilere sosyal ve toplumsal yapıların tartıĢılması ve eleĢtirisi yoluyla aktif rol 

almalarına imkân verecek Ģekilde programın yapısının dönüĢtürülmesi 

gerekmektedir. Benzer olarak Banks (2013), çokkültürlü eğitim açısından farklı 

kültürel, ırksal, dinsel ve dilsel gruplara ait öğrencilerin farklı bakıĢ açılarını 

gösterecek bir eğitim programı düzenlemenin, aynı zamanda cinsiyet bakımından 

hem kadın hem de erkek öğrencilerin bakıĢ açılarının önemli olduğunu belirtmiĢtir. 

Eğitim programının etkililiği ve öğrenciler arasında birbirlerine güven duymalarını 

sağlama konusunda Gay (2014), yaptığı gözlemler sonucunda, öğrencilerin ilkokul 

2. sınıftan sonra eğitim programının ve ders içeriğinin düzenlenmesine dâhil olmaları 

ve  programın onları bireysel olarak nasıl etkilediğini kendi yorum ya da hikâyeleriyle 

anlatmalarının program etkililiği konusunda bizlere önemli ipuçları vereceğini 

belirtmiĢtir. Bu bakımdan program tasarısında ve konuların seçiminde yer alacak 

öğrencilerin baĢarılarının artacağı söylenebilir.  

 Gay (2014: 137) çalıĢmasında, çokkültürlü programın amacının ―etnik 

farklılıkları gösteren öğrencilerin akademik baĢarı, kültürel bağlılık ve bireysel 
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etkinlik yoluyla güçlendirilmesi‖ olduğunu ifade etmiĢtir. Bu nedenle çokkültürlü 

eğitim programının içeriğinin bilinmesi son derece önemlidir. Ona göre program 

içeriği, öğrencilerin mevcut ve gelecekteki potansiyelini, bilgi, beceri ve tecrübelerini 

ispatlamalarına yardımcı olacak bir arabulucu olarak görülmelidir. Gay (1994) 

çokkültürlü eğitime uygun araç-gereçler, empati yoluyla kazanılan tecrübeler, rol 

oynama vb. uygulamaların öğrencilerin farklı kültürel, ırksal, dinsel ve dilsel 

yapılarına yönelik olumlu tutumlar ve bakıĢ açıları geliĢtirmelerine yardımcı olacağını 

ifade etmiĢtir. Aynı zamanda yaĢanılan bu deneyimler, sınıfta tüm çocukların diğer 

kültürleri anlamaya baĢlamalarına yardımcı olmak için kullanılabilir. Sınıf 

arkadaĢlarının kültürel değerleri hakkında bilgi edinmek ve empati kurmak, 

öğrencilerin farklı kültürlere saygı duymayı öğrenmelerine yardımcı olur. Böylelikle, 

öğretmenler sınıf ortamında bulunan zenginliklerden yararlanabilirler.  

 Öğretmenlerin, kültüre duyarlı program hazırlama sürecine etkin katılımı, 

programın etkililiği açısından önemlidir. Bu bağlamda, öğretmenlerin bu süreçte belli 

aĢamaları izlemesi gerekmektedir (Çoban ve ark., 2010; Gay, 2014; Schmitz, 1999). 

Birinci aĢamada, öğretmenler, kültürel farklılıklara mensup öğrencilerin öğrenme 

amaçlarını belirlemelidir. Bu amaçlar arasında, çokkültürlü toplulukların geçmiĢleri, 

ayrımcılık, ön yargı ve sosyoekonomik yapıları, kimlik oluĢumları, kültürel topluluklar 

arasındaki iletiĢim kalıpları hakkında bilmeleri gerekenler nelerdir, sorularına yanıt 

aramalıdırlar. Ġkinci aĢamada, program içeriğiyle ilgili varolan geleneksel kavramları 

sorgulamalıdır. Bu sorgulamalar içinde, kültürel farklılıkların öğretimine yönelik 

izlenecek ders içeriklerinin düzenlenmesinde, çokkültürlülüğü dıĢlayan, ayrımcılığı 

körükleyen örtük düĢünceler ya da fikirler var mı ve bu içerikler, programı nasıl 

etkileyebilir gibi sorulara yanıt aramalıdır. Diğer bir aĢamada, öğretmenlerin, sınıf 

ortamında baĢarılı bir öğrenme süreci gerçekleĢtirmeleri, öğrencilerin bireysel ve 

kültürel farklılıklarını dikkate almaları ile paralellik göstermektedir. Bu bağlamda, 

farklı kültürlere ait öğrencilerin, sınıfa ne tür bakıĢ açısı ve deneyimler 

getireceklerini, kendi kültürel kimliğinin ve çokkültürlü bakıĢ açısının öğrenme 

ortamını nasıl etkileyeceğini ve farklı dine, dile ve etnik gruba mensup öğrencileri 

nasıl eğitebileceği hakkında mesleki ve kültürel bilgiye sahip olmaları gerekmektedir. 

Dördüncü aĢamada, sınıf ortamında tüm öğrencilerin farklılıklarını kapsayacak araç-

gereç ve etkinlik seçimi, fırsat eĢitliği açısından etkili bir unsurdur. Kültürel 

farklılıkların eğitim sürecinde, öğretilecek konuların öğrenilmesinde kullanılacak 

materyallerin, hangi öğrenme yöntemleri ile daha kolay öğrenilebileceği hakkında 

deneyimli olmaları gerekmektedir. En son izlenecek adım da, kültürel farklılıklara 

mensup öğrencilerin öğrenmelerini nasıl değerlendireceğini, aynı zamanda kültürel 
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içerikler, öğretim yöntem ve teknikleri hakkında, öğretmenin kendi etkililiğini 

değerlendirmesi gerektiği belirtilmektedir. 

 Sleeter ve Grant (1994), çokkültürlü eğitim programlarının, toplumlar içinde 

bulunan kültürel ve bireysel farklılıklara aynı zamanda öğrenme ortamlarında 

karĢılaĢabilecek güç durumların üstesinden gelebilecek becerilerin kazandırılması 

üzerine odaklanması gerektiğini belirtirler. Bunun için farklı kültürlere mensup 

öğrencilerin özelliklerine hitap edecek araç-gereçler, yöntem ve teknikler 

kullanılmalıdır. Bununla birlikte öğretmenler, dil, din, etnik mensubiyet ve cinsiyet 

ayrımına dayanmayan bir dil kullanmalı, farklı kültürlerle ilgili ön yargılarını ortadan 

kaldırmalı ve farklılıkların insanlar için bir zenginlik olduğunu benimsemeyi 

sağlayacak öğrenme ortamları oluĢturmalıdırlar. Aynı zamanda tüm öğrenciler için 

adaletli bir eğitim uygulamalıdırlar. 

 Eğitim kurumunun farklı kültürel, dinsel, ırksal ve etnik çeĢitliliğe karĢı bakıĢ 

açısı ve tutumu, okulda çalıĢan personel ile öğretmenlerin kültürel ve ırksal yapısı ile 

farklı kültürlerden gelen çeĢitli ırk, etnik ve dillere mensup öğrencilerin geliĢimlerine 

verilen önem, disiplin cezasına yönelik sergilenen adaletli davranıĢlar gibi  

noktalarda okul kültürü, birçok örtük yolla yansıtılmaktadır (Banks, 2013; Jackson, 

1992). Gerek tasarıdaki anlayıĢa uygun programın uygulamaya konması ve gerekse 

resmî programın yaklaĢımını destekleyecek örtük program, önemli ölçüde 

öğretmenlerin bilgi, tecrübe ve yetenek gibi özelliklerine bağlıdır. Yüksel (2007) de 

çalıĢmasında örtük programın, eğitim kurumlarında ve öğrenme ortamında özellikle 

yönetici ve öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin bilgi, inanç, tutum ve 

davranıĢlarıyla ortaya çıkan eğitim-öğretim faaliyetlerini kapsadığını belirtmiĢtir. 

 

2.3.3. Çokkültürlülük ve Çokkültürlü Eğitime KarĢı Yöneltilen EleĢtiriler 

 Dünyada gün geçtikçe artan nüfus hareketliliği ve buna bağlı olarak artan 

farklılıklar ile bir toplumdaki kültürel çeĢitlilik eğitimde pek çok avantajın yanı sıra 

bazı dezavantajları da getirmektedir. Birçok yeni eğitim yaklaĢımı gibi çokkültürlü 

eğitime de çeĢitli eleĢtiriler yöneltilmektedir. Bazı eleĢtirmenler çokkültürlü eğitimin 

etnik köken kültürünü desteklediği, ortak kültürü zayıflattığı, tarihi saptırdığı ve 

toplumsal birliği bozduğu, ayırıcı olduğu, programdaki ana konuları zayıflattığı, 

ülkelerin sosyal, ekonomik ve siyasi yapılarını değiĢtirdiğini iddia etmektedirler 

(Parekh, 2002). Çokkültürlülüğe yöneltilen eleĢtirilerden biri de bunun küresel 
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kapitalizmin ―üçüncü dünya ülkeleri‖ için ortaya attıkları bir kavram olarak ele 

alınmasıdır. Glazer (1997), Lee ve Slaughter (1995) ve Shlesinger (1991), gibi 

çokkültürlü eğitimi eleĢtiren araĢtırmacılar, çokkültürlü eğitimi Afrika merkezli eğitim 

ile aynı görmektedirler ve aynı zamanda bu eğitimin ötekiler için (Afrika kökenli 

Amerikalılar, Latinler, fakirler ve diğer azınlıktaki gruplar) olduğunu 

savunmaktadırlar. Dolayısıyla çokkültürlülük aslında bir ötekileĢtirme projesidir. 

Farklılıklar üzerinde her bir değere sahip olanlarla olmayanlar arasında bir ayrımı 

vurgulamaktadır (Inglis, 1994). 

Schlesinger (1991) çokkültürlülüğün, ülkeyi bölücü (ayırıcı) ve birliği bozucu 

bir karaktere sahip olduğunu iddia etmektedir. Hareket noktasının, çokkültürlülüğü 

bölünmesi hedeflenen ülkeye bir zenginlik olarak empoze ederek benimsetmek, 

böylece etnik grupların tahrik edilmesi yoluyla, ülkenin ulusal direncini zayıflatmak 

ve bölünmesine zemin hazırlamak olduğunu ileri sürmektedirler. Aynı zamanda 

çokkültürcülüğü eleĢtirenler onun Amerikan toplumunu ikiye böldüğünü ve 

çokkültürcülük sorununun ve etnik canlandırmanın, ulusun birlik ve güvenliğini tehdit 

ettiği iddiasını savunmaktadırlar (Nussbaum, 2002; Önder, 2009; Schlesinger, 1991; 

Talas, 2008). Özhan (2006), çokkültürlülüğe yönelik temel tepkilerin daha çok 

tutucular tarafından gelmekte olduğunu iddia etmektedir. Politik olarak devlet 

kimliğinin zarar göreceğini düĢünen tutucu düĢünceler, kısa ve orta vadede 

devletlerin millî bütünlüğünün bölüneceğine iĢaret etmektedirler. Dolayıs ıyla bu 

siyasetle mücadele edilmesi gerekmektedir.  

Çokkültürlülük aynı zamanda kültürel çatıĢmaya ve değiĢmeye de neden 

olmaktadır (Glazer, 1997). Örneğin, köylerden Ģehirlere göç eden insanların 

karĢılaĢtıkları kent kültürü ve geldikleri kültür arasında yaĢadıkları durum, çatıĢmaya 

neden olmaktadır. Böylece ―kültürel görecelik içinde yaĢayan insan gruplarının, 

kültürlere eĢit saygı geliĢtirmeleri ve farklı kültürlere hoĢgörü oluĢturmaları‖ 

gerekmektedir (Çüçen, 2005: 115). Böylelikle bireylerde kültürlere karĢı saygıyı 

artırmak, sosyal ve kültürel anlayıĢı geliĢtirmek ve ön yargıları azaltmak ileride 

toplumsal barıĢa ve demokrasi kültürüne önemli katkı sağlayacaktır.  

Bissoondath (1994‘den Akt: Esen, 2009: 76) da resmî çokkültürcülüğün 

devlet tarafından azınlıkları ―kültürel ve coğrafi açıdan gettolaĢmaya hapsederek 

özgürlüklerini kısıtlayacağını‖ iddia etmektedir. Kaya ve Kentel (2005) tarafından 

yöneltilen baĢka bir eleĢtiri de, çokkültürcülüğün bir etnik grup mensubunu özel bir 

kültüre vererek farklı biri olmasını beklediği, kültürler arasındaki mesafeyi geniĢlettiği 

iddiasıdır. Ayrıca bu çokkültürcülüğün, grup normlarına uyum sağlamak için bazı 
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bireyler üzerinde grup baskısına sebep olacağını belirtirler. Bu perspektiften 

çokkültürlülük, kültürel uzlaĢmayı değil, kültürel ayrıĢmayı derinleĢtirmektedir. 

Farklılıklar üzerine vurgu ayrıĢmayı derinleĢtirir. Benzerlikler üzerine yapılan vurgu 

ise bütünleĢmeyi sağlayabilir. Ancak bu husus ayrıĢmayı anımsatan kavramlar 

(etnisite, dil, din gibi farklılıklar) üzerine temellendirildiği durum için geçerli olabilir.  

 Çokkültürlü eğitimin bölücülüğü körüklediğine iliĢkin görüĢünün aksine, 

Banks (2008: 11) ―çokkültürlü eğitimin yüksek bir Ģekilde birleĢmiĢ bir milleti 

bölmekten ziyade derin bir Ģekilde bölünmüĢ bir milleti ya da ulusu birleĢtirmeye 

yardım ettiği‖ düĢüncesini savunur. Çokkültürlülük anlayıĢı bağlamında, toplumlarda 

farklı kültürlerin bir arada yaĢaması sağlıklı bir toplumsal yapının anahtarıdır (Gay, 

2012). Ancak bu açıklama kendi baĢına doğru bir söylem olsa da bunun nasıl 

sağladığına iliĢkin yeterli kanıt yoktur. En azından tarihsel açıdan aksi duruma iliĢkin 

kanıtlar mevcuttur. Örneğin Osmanlı Ġmparatorluğu‘nda Tanzimat‘la baĢlayan 

yenileĢme süreçlerinde azınlıklara tanınan haklar ve onlara sağlanan eğitimle ilgili 

imtiyazlar, milliyetçilik akımlarının yeĢermesinde ve Balkanlar‘ın kopuĢunda önemli 

rol oynadığına iliĢkin tartıĢmalar vardır (Akyüz, 1993; Koçer, 1992). Diğer taraftan 

Osmanlı Devleti‘nin imparatorluğa geçiĢi ve uzun yıllar dünya üzerinde en önemli 

güç olarak varlığını devam ettirmesinde çokkültürlülüğe ve farklılıklara karĢı 

hoĢgörüsü ve bu farklılıkları yönetme ve kontrol becerisini etkili olarak 

sergilemesinin etkisi olduğu söylenebilir. ġu hâlde çokkültürlü eğitim, bir fırsat olarak 

kullanılabileceği gibi, çokkültürlü eğitime karĢı yapılan eleĢtirileri de haklı çıkaracak 

sonuçların ortaya çıkması, çokkültürlü eğitimin etkili olarak yönetimi ile ilgili olduğunu 

düĢündürmektedir. Ancak çokkültürlü eğitimi savunanları da çokkültürlü eğitimi 

eleĢtirenleri de haklı çıkaracak kanıtlar mevcut değildir ve bu zamanın ruhuyla da 

alakalıdır denebilir. 

Kaya ve Kentel (2005), insanları kendi özel kültürel baskınlıklarına hapseden 

çokkültürcülüğe karĢı kültürler arası diyaloğu vurgulayan ―kültürler aracılığı‖ savunur. 

UNESCO‘ya (2006: 17) göre ―kültürler arası düĢünce dinamik bir kavramdır ve 

kültürel guruplar arasında iliĢkinin dönüĢmesini tercih eder.‖ Kültürel aracılık, farklı 

kültürlerin eĢit bir etkileĢimini, diyaloğu, ortak saygıyı ve kültürel üretimlerin 

paylaĢımını ve üretimini ifade eder. Çokkültürcülüğü ve kültürel aracılığı bir bütün 

olarak kabul eder. Demokrasiyi güçlendirmek için, eğitim sistemi, toplumun 

çokkültürlü karakterinin dikkate alınmasını, aktif ve barıĢçıl bir Ģekilde bir arada 

yaĢama ve farklı kültürel gruplar arasında pozitif etkileĢimi amaçlar.  
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2.4. KOSOVA CUMHURĠYETĠ VE KOSOVA’DA ÇOKKÜLTÜRLÜ EĞĠTĠM 

Balkanlar‘da siyasi olayların ve kanlı baskınların ortasında kalan Kosova 

tarihine bakıldığında ülke önemli denebilecek olaylara sahne olmuĢtur. Sırplar için 

çok önemli bir bölge olan Kosova toprakları, paylaĢılamayan özel yerlerden biri 

olagelmiĢtir. (Ayhan, 2010; BaĢ, 2009). Birçok siyasi ve askerî olaya sahne 

olmuĢtur. 2008‘de bağımsızlığını ilan eden Kosova Cumhuriyeti bugünkü sınırları 

içinde farklı kültürler bir arada yaĢamakta ve ortak bir kaderi birlikte paylaĢmaktadır.  

Kosova, coğrafi bakımından iki ovadan, Kosova ve Dukacin (Metohiya) 

ovalarında oluĢmaktadır. ―Kosova, kelime olarak Ġslav dillerinde Karatavuk anlamına 

gelen Kos‘tan türetilmiĢ ve Karatavuk ovası demektir. Dukacin ise Arnavut 

derebeyinin isminden gelir. Slavlar, bu coğrafi bölgeyi Metohiya ismiyle tanır. 

Metohiya kelimesi kilisenin mülkü‖ anlamına gelmektedir (Koro, 2011: 12) 

 1999 NATO müdahalesiyle Sırbistan‘dan ayrılan ve 2008‘de BirleĢmiĢ 

Milletler himayesinde bağımsızlığını ilan eden Kosova Cumhuriyeti‘nin baĢkenti 

PriĢtine, resmî dilleri Arnavutça ve Sırpçadır. Bunun yanında, Kosova 

Anayasası‘nda Türkçe, BoĢnakça ve Romca da belediyeler statüsünde resmî dil 

hüviyeti elde edebilmiĢtir. Avrupa‘nın 50. ülkesidir. Kosova Cumhuriyeti‘nin 

bağımsızlık ilanının ardından denetim, BirleĢmiĢ Milletler'den Avrupa Birliği'ne 

geçmiĢtir. 10.908 km2 yüzölçümüne sahip olan ve Balkanlar‘da önemli bir noktada 

bulunan Kosova‘nın 1990 yılındaki yaklaĢık nüfusu 2 milyon iken, 2011 yılının nisan 

ayında yapılan nüfus sayımının resmî verilerine göre Kosova‘nın 1.739.825 nüfusu 

vardır. Kosova nüfusu, %90‘ı Arnavutlar, %7‘si Sırplar, %3‘ü Karadağlılar, 

Bosnalılar, Türkler, Romlar, AĢkaliler ve diğer etnik gruplardan oluĢmaktadır (EBTB, 

2005; Pupovci, 2002).  

Kuzeyde Sırbistan, güneydoğuda Makedonya, güneybatıda Arnavutluk, 

kuzeybatıda Karadağ, Kosova‘nın komĢularıdır. Kosova Cumhuriyeti‘nin sınırlarını 

ve komĢularını gösteren harita ġekil 2‘de sunulmuĢtur. Bu sınırlar, Yugoslavya 

Federal Sosyalist Cumhuriyeti‘nin dağılmasıyla oluĢmaya baĢlamıĢtır (Akman, 2006; 

Ayhan, 2010; Malcolm, 1999; Yıldırım, 2011). 

http://tr.wikipedia.org/wiki/Arnavut%C3%A7a
http://tr.wikipedia.org/wiki/S%C4%B1rp%C3%A7a
http://tr.wikipedia.org/wiki/T%C3%BCrk%C3%A7e
http://tr.wikipedia.org/wiki/Bo%C5%9Fnak%C3%A7a
http://tr.wikipedia.org/wiki/Romanca
http://tr.wikipedia.org/wiki/Birle%C5%9Fmi%C5%9F_Milletler
http://tr.wikipedia.org/wiki/Avrupa_Birli%C4%9Fi
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ġekil 2.Kosova ve KomĢuları 

Kaynak: Koro, B. (2011).Kosova Türkçe Eğitiminde Gelişmeler. Kosova Türk Öğretmenler 
Derneği Yayınları. s.46 

 NATO‘nun 1999‘daki müdahalesinden sonra, durumu BM adına alan UNMIK 

10 Aralık 2003‘te Kosova‘nın geleceğinde önemli rol oynayan Kosova Standartları‘nı 

yayımlamıĢtır. Bu standartlar ―etnik köken, ırk veya din esas alınmadan herkesin 

korkusuzca, kin veya tehlike olmaksızın serbestçe yaĢayabileceği, çalıĢabileceği ve 

seyahat edebileceği ve herkes için hoĢgörünün, adaletin ve barıĢın olacağı bir 

Kosova için‖ baĢlığı ile yayımlanmıĢtır (Emin, 2014: 33). Çok toplumlu, çokkültürlü, 

çokdilli bir çeĢitliliğe ve yapıya sahip olan Kosova, 17 ġubat 2008‘de bağımsızlığını 

tek taraflı olarak ilan ederek dünyanın son bağımsız ülkesi sıfatını kazanmıĢtır 

(Sipahioğlu, 2009; Zengin ve Topsakal, 2008). 

 Ġki dünya savaĢı arasında Eski Yugoslavya Devleti, Kosova‘da yaĢayan 

Arnavut, Türk ve BoĢnakların millî, politik ve eğitimsel haklarını tanımaması yanında, 

çeĢitli baskı ve haksızlıklarla, göç etmeye zorlamıĢtır. Bu göçler, Türkiye, Arnavutluk 

ve oradan diğer ülkelere doğrudur. Türk kaynaklarına göre sadece 1923-1940 yılları 

döneminde Yugoslavya‘dan, dolayısıyla çoğunlukla Kosova, Sancak ve 

Makedonya‘dan Türkiye‘ye yaklaĢık 120.000 kiĢi göç etmiĢtir. 1990‘dan itibaren 

uluslararası alanda yaĢanmaya baĢlayan büyük değiĢim Kosova toprakları üzerinde 

de kendini göstermiĢtir. Artan milliyetçilik hareketleri ve küreselleĢme ile baĢ 
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gösteren ekonomik çöküntüyle birlikte Yugoslavya Federal Sosyalist Cumhuriyeti 

dağılınca Kosova, Sırbistan Özerk Cumhuriyeti‘ne bağlı bir özerk bölge durumuna 

gelmiĢtir (Balla, 2008; Karatay, 1998; Koro, 2008; Zengin ve Topsakal, 2008). 

Kosova, bu süreç içerisinde bağımsızlık için mücadeleler vermiĢ, birçok kanlı olaya 

sahne olmuĢ ve 2008 yılında tek taraflı olarak bağımsızlığını ilan etmiĢtir.  

―Kosova Cumhuriyeti, birçok toplumun bir arada yaĢadığı ve çokdilli eğitimin 

gerçekleĢtirildiği bir ülke konumundadır‖ (Yıldırım ve Yıldırım, 2012: 1055). Bu 

kültürel farklılıklara sahip topluluklar uzun yıllar birlikte barıĢ içinde yaĢamıĢlar ve 

bazı dönemler dıĢında kendi anadillerinde eğitim alma haklarını korumuĢlardır. 

Ülkede yaĢamlarına devam eden çokkültürlü toplulukların kendi anadillerinde eğitim 

almaları bölge halkı için büyük önem arz etmektedir. Bu durumun farkında olan 

Kosova halkı da günümüzde eğitime her geçen gün biraz daha fazla önem 

vermektedir (Ergül, 2009). Kültürel farklılıkların çok olduğu Kosova‘da Eğitim, Bilim 

ve Teknoloji Bakanlığı bu farklılıkları göz önünde bulundurarak eğitim hedeflerini ve 

amaçlarını düzenlemiĢtir. 

Kosova‘da eğitimin genel amaçları, Okulöncesi eğitimin amaçları, ilkokul 

eğitiminin amaçları, alt ortaokuldaki eğitimin temel amaçları, üst orta eğitimin 

amaçları, Yeni Kosova Eğitim Programı Çerçevesi‘nde (EBTB, 2011: 14) aĢağıdaki 

gibi açıklanmıĢtır: 

Kosova‘da eğitimin genel amaç ve hedeflerinin 

formülasyonu, demokratik kalkınma, yeni ekonomik fırsatlar 

ve dünyaya açılma Ģeklinde belirlenmiĢtir. Kosova‘da 

eğitimin temel amaçlardan biri, genç insanların kamusal 

olaylara etkili bir biçimde katılması, çoğulcu ve demokratik 

bir toplumda aktif ve sorumlu yurttaĢlar olmalarıdır.  

Öğrencilerin, ülkelerin birbirine  bağımlı olduğu bir dünyada,  

öğrenen bir toplumun ve yaĢam boyu süren öğrenme bakıĢ  

açılarının zorluklarıyla baĢa çıkmalarına yardımcı olacak, 

güncel ve değerli  bilgilerle ve araçsal becerilerle 

donatılmaları; kiĢisel kimliğin zenginleĢtirilmesine ve 

öğrencilere bu kimliğin yalnızca insanları farklı kılan Ģey 

olmadığını, aynı zamanda onları tüm dünyanın bir parçası 

yapan Ģey de olduğunu anlamaları konusunda yardımcı 

olmak; öğrencilerin kendi aile ve topluluğunu bilip takdir etme 

ve aynı zamanda diğer topluluk, ülke ve insanların tarih ve 

kültürlerine karĢ ı açık olma konusunda teĢvik edilmeleri;  

öğrencilere, kendi topluluklarının geleneklerini yeĢertme ve 

kendi kültürel miraslarına katkıda bulunma, diğer kültür,  

gelenek ve insani duygulara saygı duyma konusunda 

yardımcı olma ve eğitimin, genç insanları,  tüm 

potansiyelleriyle Kosova toplumunun yeniden inĢası ve 

refahına katkıda bulunma ve kiĢisel baĢarı içeren bir yaĢam 
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sürdüren bireyler olarak özerklik geliĢtirme konusunda 

yönlendirmesi gerektiği açık bir Ģekilde ifade edilmiĢtir.  

Kosova eğitim programında belirlenen amaçlar çokkültürlü bir eğitime kapı 

aralamaktadır. Farklı kültürden öğrencilerin çoğulcu ve demokratik bir eğitim alması 

ve bu yolla toplumun inĢa edilmesini amaçlamaktadır. Zengin ve Topsakal‘a (2008) 

göre belirlenmiĢ olan bu genel amaçlardan hareketle, Kosova‘da gerçek anlamda 

demokratik bir sürecin baĢladığı, Kosova toplumunun artık bilim, teknoloji ve 

kültürdeki en yeni geliĢmelerle bağlantı kurduğu belirtmektedir. Ayrıca Kosova eğitim 

sisteminde öğrencilerin yeteneklerini geliĢtirme ve farklılıklara yönelik pozitif tutum 

kazandırmaya kapı aralandığı söylenebilir.  

Bilindiği üzere Balkan devletlerinde çokkültürlü yapı dikkat çekici biçimde 

yaygındır. Kosova, 1999 yılında NATO müdahalesiyle o zamanki adıyla 

Yugoslavya‘dan ayrılmıĢtır. ―BirleĢmiĢ Milletler yönetiminde oluĢturulan yeni yapıda 

daha önceden de olduğu gibi yeterli talep olan yerlerde, topluluklara kendi 

anadillerinde de eğitim görme― fırsatı verilmiĢtir (Yıldırım, 2013: 69). Verilen bu 

haklar da Kosova Anayasası ile desteklenmektedir. 2008 yılında tek taraflı 

bağımsızlığını ilan eden Kosova Cumhuriyeti, bu ülkede yaĢayan diğer toplulukların 

var olan haklarını Kosova Anayasası‘nda maddeler hâlinde yayımlamıĢtır. Kosova 

Anayasası‘nın 1. maddesinde ―Kosova Cumhuriyeti bağımsız, demokratik, bölünmez 

egemen bir devlettir.‖ ifadesi yer almaktadır. Kosova Anayasası‘nın 5. maddesinde 

―Kosova Cumhuriyeti içinde resmî diller Arnavutça ve Sırpça‘dır. Belediye düzeyinde 

veya resmî kullanımda her düzeyde Türkçe, BoĢnakça ve Roman dillerinin de resmî 

dil statüsüne sahip olması kanunla düzenlenir‖ ifadesi yer almaktadır (Constitution of 

the Republic of Kosovo, 1-5).  

Kosova Cumhuriyeti Ġlköğretim ve Ortaöğretim Yasasının 3.2.c maddesine 

göre Kosova vatandaĢı her çocuk kendi anadilinde eğitim görme hakkına sahiptir 

(EBTB, 2001). Kosova Topluluk Hakları ve Korunması Yasasının 2.1. maddesinde 

kimliklerin korunması garanti altına alınmıĢtır. Kültürünü koruma, yeni kuĢaklara 

aktarma ve kendi dilini kullanma hakkını tanıyan bu yasanın 4.1. maddesinde de 

Kosova‘da resmî dil statüsünde olan Arnavutça ve Sırpçanın yanında Türk, BoĢnak 

ve Rom topluluklarının kendi dillerini resmî düzeyde ve belediye düzeyinde 

kullanmaları garanti altına alınmıĢtır (Republic of Kosovo Assembly, 2008, Law 

No:03/L-047).  

Anasınıfı kademesinden itibaren eğitim dilinin Arnavutça olarak verilmesi 

yasa ile belirlenmiĢtir. Ancak azınlık durumda olan toplulukların nicelik olarak çok 
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olduğu yerlerde anayasaya ve belediye statüsüne uygun olmak Ģartıyla azınlıkların 

dillerinde de eğitim verilmesi kararlaĢtırılmıĢtır (Republic of Kosovo Assembly, 2006, 

Law No. 02/L-52). Kosova‘da yaĢayan Sırp toplumunun eğitiminde özel bir ayrıcalık 

gösterilmektedir. Kosova‘nın belli bölgelerinde çoğunluk durumunda olan Sırp 

çocukların eğitiminde Sırbistan tarafından oluĢturulan eğitim programının 

uygulanması yasal güvenceye alınmıĢtır. (Republic of Kosovo Assembly, 2008, Law 

No:03/L-068).  

  Dillerin Kullanımı Yasası‘nda resmî dilin Arnavutça ve Sırpça olduğu 

belirtilmektedir. Bu yasaya göre belediyelerde nüfusun %3‘ünü oluĢturan yerlerde 

azınlık topluluklarının dilleri de resmî dil olarak kullanılacaktır (Republic of Kosovo 

Assembly, 2007, Law No:02/L-037).  

 Yerel Yönetim Yasasıyla belediye sınırları içerisindeki eğitim-öğretim 

etkinlikleri ve eğitim kurumlarının iĢleyiĢinde, belediyelerin azınlık topluluklarını 

temsil edecek yetkili ve sorumlu görevlendirilmesi öngörülmüĢtür. Belediyeler, eğitim 

süreciyle ile ilgili planlamaları ve uygulamalarını Eğitim Bilim ve Teknoloji 

Bakanlığı‘yla eĢgüdüm içerisinde yürütmektedir. Ġlgili belediyelerde yerel eğitim 

müdürlükleri bulunmakta ve görev yapan memurların en az birkaçı azınlık 

toplulukları temsil eden kiĢilerden olmak zorundadır. Bu görevler, çokkültürlü 

toplumlarda yaĢayan azınlık toplulukları hakları olarak yasal temele oturtulmuĢ ve 

uygulamaya konmuĢtur (Republic of Kosovo Assembly, 2008, Law No:03/L-047).  

 Avrupa Konseyi‘nin Ulusal Azınlıkların Korunmasına iliĢkin Çerçeve 

SözleĢmesi‘nin Kosova kuruluĢları tarafından uygulanmasına yönelik ilk görüĢ 

beyanından yaklaĢık altı yıl sonra, Kosova‘daki topluluk haklarının korunması ve 

eğitiminde hâlen eksiklikler olduğu ortaya çıkmıĢtır. Söz gelimi Kosova‘nın eğitim 

programı ve ders kitapları, Kosova‘daki tüm toplulukların belirli tarihlerini, kültürlerini 

ve diğer yönlerini yetersiz olarak yansıtmaktadır. Kosova eğitim sisteminde yer alan 

ilkokul ve liselerdeki öğrenciler diğer topluluklarla ilgili temel ve genel bilgileri ders 

kitaplarından almaktadırlar. Sırp programının uygulandığı okullarda öğrenciler, 

ilkokul birinci sınıftan baĢlayarak sivil veya dinî eğitimden birini seçme imkânına 

sahiptirler. Kosova‘daki iki resmî dilden biri olan Sırpça, Kosova eğitim sistemi çatısı 

altında çalıĢan hiçbir eğitim kurumunda, ikinci dil olarak mevcut değildir. Arnavut 

dilinin ikinci dil olarak öğretildiği birkaç okulda ise herhangi bir öğrenci odaklı veya 

özel ders kitabı veya istihdam edilen öğretmen yoktur. BoĢnak, Türk ve Romani 

dillerindeki ders kitabı eksikliği bu toplulukların anadillerindeki eğitimlerini 

zorlaĢtırmaya devam etmektedir. Ders kitaplarının hazır olmaması Eğitim, Bilim ve 
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Teknoloji Bakanlığı (EBTB)‘nın nispeten düĢük sayıdaki gerekli ders kitaplarını 

finanse etmekteki yetersizliği nedeniyle çokkültürlü eğitim bağlamında sorunlar 

yaĢanmasına neden olmaktadır. EBTB, AGĠT‘in desteğiyle, 2010-2011 eğitim yılında 

onuncu sınıflar için Türk ve BoĢnak dillerinde mesleki lise programları geliĢtirilmiĢ 

fakat aynı program 11 ve 12‘nci sınıflar için sadece Arnavut dilinde mevcuttur. 

DeğiĢik topluluklardan öğretmen ve öğrencilerin ortak faaliyet ve iletiĢim seviyelerini 

yükseltmek için, yerel veya merkezî kurumlardan baĢlatılan, hiçbir planlı aktivite 

mevcut değildir. Öğrenciler arasında karĢılıklı anlayıĢ, hoĢgörü ve iletiĢime destek 

vermeyi hedefleyen, yeni çok etnik yapılı ve kapsamlı eğitim yöntemleri henüz 

uygulanmamaktadır. Sırp eğitim programını takip eden Gorani çocukların eğitime 

eriĢimde sorunlar yaĢamaya devam ettiği rapor edilmiĢtir. Rom, AĢkali ve Mısırlı 

öğrenciler yüksekokulu bırakma oranlarından, okullarda düĢük devamlılıktan ve geç 

kayıttan etkilenmeye devam etmektedir. Mevcut çabalar büyük oranla Kosova 

kurumlarının uyguladığı devamlı ve kalıcı yaklaĢımlar yerine uluslararası topluluğun 

desteklediği projelere dayanmaktadır (AGĠT, 2009; 2012; Koro, 2008; Safçı ve Koro, 

2008). 

 Gerek eğitim alanında gerekse de ekonomik, sosyal ve kültürel hayatın her 

alanında var olan bu eksikliklerin giderilmesi açısından Avrupa Konseyi tarafından 

kurulan Ulusal Azınlıkların Korunmasına iliĢkin Çerçeve SözleĢmesi, Kosova‘daki 

topluluklara yönelik güçlü bir koruma sağlamaktadır. Bu sözleĢme sayesinde 

Kosova‘daki topluluk haklarına saygı ve hoĢgörünün artarak geliĢeceği 

düĢünülmektedir. Bu bağlamda Kosova Cumhuriyeti Anayasası‘nın 59. maddesinde 

toplulukların haklarına yönelik Ģu düzenlemelere yer almaktadır:  

Madde 59-Toplum mensupları bireysel veya topluluk olarak (K. C. Anayasası, 2008: 

18):  

1- Kültürlerini aç ıklama, geliĢtirme ve din, dil, gelenek, 
görenek ve kültürlerini koruma;  

2- Ġsteklerine göre Kosova Cumhuriyeti devlet okullarının her 
seviyesinde, resmî dillerinden birinde, öğrenim görme;  

3- Yasalarla belirlendiği ölçüde kendi dillerinde ilk ve 

ortaöğretim seviyesinde öğrenim görme.  

4- Devlet desteği ile yasalara ve uluslararası hukuka uygun 
özel eğitim ve öğretim kurumları kurma ve iĢletme;  

5- Özel ve kamusal alanlarda dillerini ve yazılarını özgürce 
kullanma;  

6- Nüfusun yeterli bir kısmını temsil ettikleri yerlerde 

(nüfusun %3‘ü), yasalara uygun Ģekilde belediye 
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yöneticileri veya yönetimin yerel ofisleriyle olan 
etkileĢimlerinde dillerini ve yazılarını kullanma;  

7- Yasalara uygun Ģekilde topluluk sembollerini kullanma;  

8- KiĢi isimlerini, kendi orijinal dillerinde yazıldığı asıl Ģekliyle 
kayıt ettirme;  

9- Ġlgili bölgenin çokkültürlü, çok etnikli ve çok dilli yapısını 

yansıtan yerel isimler, cadde isimleri ve diğer topografya 
göstergelerine sahip olma;  

10- Yasa ve uluslararası standartlara uygun Ģekilde kamusal 

yayın araçlarına ve kendi dillerinde yayınlara eriĢime 
sahip olma;  

11- Kendi dillerinde haber yapan basım yayım araçlarını 

kurma, günlük gazete ve elektronik haberleĢme için 
ayrılacak bir frekanstan yararlanma. Ayrıca, Kosova‘daki 
Sırp topluluğunun tamamına eriĢimini sağlamak amacıyla 

Sırpça yayın yapan lisanslı ve tüm Kosova‘y ı kapsayacak 
bir televizyon kanalına frekansın sağlanması için tüm 
gerekli önlemleri almak; 

12- Kosova Cumhuriyeti içerisinde özellikle ortak etnik, 
kültürel,dilsel ve dinî kimliğe sahip herhangi bir ülkedeki 
kiĢilerle engellenmeden aralarında iliĢki kurma ve 

koruma;  

 13- Kültür, bilim, sanat ve eğitim dernekleri kurma ve kendi 
kimliklerini ifade etme hakkına sahiptirler.  

 Asırlardır olduğu gibi bugün de Kosova‘da çokkültürlü bir yapı bulunmaktadır. 

Bireyler yaĢadıkları toplumlarda nüfusun çoğunluğunu teĢkil etmek Ģartıyla kendi 

anadilinde eğitim alması ve verilmesi, demokratik bir hak olarak tanınmıĢtır. ―1999 

yılına kadar azınlık topluluklardan birisi olan Arnavut toplumu bugünkü Kosova‘da 

çoğunluğu oluĢturmaktadır‖ (Yıldırım, 2013: 71). Yüzlerce yıl aynı kaderi paylaĢan 

bu toplulukların bundan sonra da birlikte yaĢama azmini ve kararlılığını 

göstereceklerine inanılmaktadır.  

 

2.5. ÇOKKÜLTÜRLÜ ÖĞRETMEN EĞĠTĠMĠ 

 

Çokkültürlü eğitim, geniĢ, karmaĢık ve çok boyutlu bir yapıya sahiptir. 

Öğretmenlerin çoğu bu anlayıĢı sadece farklı etnik gruplarla ilgili içeriklerin 

müfredata eklenmesi ya da bazıları etnik gruplara karĢı ön yargıların azaltılması 

olarak görmektedirler (Banks, 2013). EleĢtirmenler çokkültürlü eğitimin sadece bir 

boyutuna odaklandıklarından dolayı bunun çokkültürlü eğitim için bir engel durumu 

olarak görmektedirler. Fox ve Gay (1995: 69), öğretmen ve öğrencilerin ―aynı ya da 

benzer kültür, deneyim ve özgeçmiĢi paylaĢmadıkları için bunun çokkültürlü 
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sınıflarda, eğitim ve öğretimde büyük bir engel olabileceğini‖ iddia etmektedirler. Bu 

tür problemlerden kaçınmak için öğretmenlerin farklı etnik, ırksal ve sosyal grupların 

kültürel farkındalığının geliĢtirilmesinin öneminin altını çizmektedirler.  

Kültürel farklılıkların öğretimine yönelik uygulanacak programın baĢarıya 

ulaĢması ve istenen yararın sağlanmasında, öğrenme ortamlarında programın 

uygulayıcısı olan öğretmenlere büyük görevler düĢmektedir (Brown ve Kysilka, 

2002). Bilhassa çokkültürlü ve çokdilli öğretimin eleĢtirildiği ülkelerde öğretmenler bu 

kritik görevi üstlenmek zorunda kalmaktadır. Öğretmenlerin lisans döneminde 

aldıkları eğitim sonucunda, çokkültürlü eğitime yönelik hoĢgörü ve saygı göstererek 

fırsat eĢitliğini sağlayacak bir öğrenme ortamı oluĢturma, olumlu tutum, bilgi, beceri 

ve aynı zamanda mesleğe uygun davranıĢ değiĢikliği meydana getirebilmeleri 

beklenmektedir (Gay, 2002; Ünlü ve Örtem, 2013). Eğitim kurumlarında görev yapan 

öğretmenler, uygulayıcısı oldukları program elemanlarının birbirlerini nasıl 

etkilediğinin bilincinde olmalıdırlar. Öğretmen, öğrenme-öğretme sürecini geliĢtirmek 

için bu elemanların bir kısmını veya tamamını değiĢtirmeye yönelik bilgi ve beceri 

sahibi olmalıdır. Çünkü her bir program bileĢeni, kültürel farklılıkların öğretimine 

yönelik uygulanacak etkinliklere olanak sağlamak için değiĢtirilebilir (BaĢarır, 2012).  

Öğretmenlerin etnik ve kültürel çeĢitlilik konusunda bilgi edinmenin yanı sıra,  

bu bilgileri ―çokkültürlü program tasarımı ve öğretim stratejilerine nasıl 

dönüĢtüreceklerini de öğrenmeleri‖ gerekmektedir (Gay, 2002: 108). Aynı Ģekilde 

okul yöneticileri ve öğretmenler mevcut öğretim programını tüm öğrencilerin 

ihtiyaçlarına cevap verecek Ģekilde dönüĢtürmeye ve geliĢtirmeye istekli olmaları 

gerekmektedir (Brown, 2007; Ladson-Billings, 2000). Çünkü öğretmenler kendi 

mesleki değerleri ve bakıĢ açılarıyla çokkültürlü eğitim programını 

Ģekillendirmektedirler. Gay‘e (2002, 2014) göre, etnik ve kültürel çeĢitlilik hakkında 

bir bilgi tabanı elde etmek için, ―öğretmenler kültürel çeĢitliliği, duyarlı bir eğitim 

programı tasarımına ve öğretim stratejilerine nasıl dönüĢtüreceklerini öğrenmeleri 

gerekir.‖ 

Fox ve Gay (1995), öğretmenlerin kültürel farklılıklara yönelik öğretimi 

tasarlayıcısı olarak yetiĢtirilmesi için eğitim ve öğretimde ona göre geliĢtirilmeli ve 

örgütlenmeli diyerek eğitimin önemine vurgu yapmaktadır. Kaya ve Aydın‘a (2014) 

göre öğretmenlerin etkili birer çokkültürlü eğitimciler olabilmeleri için öncelikle 

kendilerinin geliĢmeye, araĢtırmaya ve kendini değiĢtirmeye devam etmeleri 

gerektiğini belirtmektedir. Ladson-Billings (2000) ise öğretmenlerin kültürel 

farklılıklara yönelik sağlanacak öğretim sürecinde etkili olabilmeleri için 
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öğrencilerinin kültürlerini, dinlerini, dillerini tanıyıp anlayan ve öğrencilerinin 

kendisine güven duymalarını sağlamalarının önemini vurgulamıĢtır. Bu bağlamda 

araĢtırmacılar, etnik, kültürel, sosyal ve ırksal çeĢitliliğe sahip öğrenci toplulukları ile 

çalıĢmak için öğretmenlerin gerekli bilgi ve becerilere sahip olmalarının ve böylece 

farklı gruplar arasında köprü kurabilmelerinin önemini vurgulamıĢlardır (Banks, 

2007; Gay ve Howard, 2000; Takaki, 1993).  

Banks (2001: 5), 21. Yy‘daki öğretmenler ―demokratik devletlerde 

öğrencilerin çokkültürlü düĢünce ve anlayıĢa sahip vatandaĢlar olabilmeleri için 

onlara yardım edilmesi gerektiğini― vurgulamaktadır. Bu hedefe ulaĢmak için 

öğretmenlerin kültürel, sosyal ve küresel kimlikleri öncelikli olarak kendilerinin 

edinmesi gerektiğini belirtmektedir. Banks (2001: 11-12), ―öğretmenlerin çoğunun 

kendi sınıfsal kökenlerinden kendilerini uzak tuttuklarını ve kendilerini kültürel ve 

etnik olmayanlar olarak görme eğilimine sahip olduklarını‖ belirtir. Bu eğilim kendini 

dıĢlanmıĢ ve ötekiler tarafından sahip olunan bir kültür olarak görmeyle sonuçlanır. 

Banks (2013) ve Gorski (2000), öğretmenlerin kültürel çeĢitliliğin olduğu öğrenme 

ortamlarında öğrenim gören öğrencilerine, farklı kültür, din, dil, ırk ve etnisiteyi 

yeniden düĢünmelerini, kendilerini de kültürel ve ırksal bireyler olarak görmelerini ve 

ciddi bir Ģekilde bunları çözümlemeleri konusunda yardım etmeleri gerektiğini 

belirtmektedirler.  

Fox ve Gay (1995: 70), etkili bir çokkültürlü eğitim açısından ―öğretmen 

adaylarının kendi eğitimlerinin her aĢamasında kültürel çeĢitliliğe maruz kalmaları‖ 

gerektiğini iddia etmektedirler. Öğretmen adaylarının zamanlarını ―deneyim 

alanlarında, uygulama alanlarında, uygulamalı çokkültürlü sınıflarda‖ geçirmelerini 

önerirler. Villeges ve Lucas (2002: 21) ise eğitim programına çokkültürlülüğü 

aĢılamak için öğretmen yetiĢtirme programlarında kapsamlı bir program reformu 

olması gerektiğini belirtirler. Sadece çokkültürlü sorunlara bir çözüm önerme veya 

programın geri kalanına dokunulmadan bırakılmasının yeterli olmadığını belirtmiĢler 

ve eğitime duyarlı öğretmenlerin sahip olması gereken altı özellik tanımlamıĢlardır. 

Bu özellikler: 

a. Sosyokültürel aç ıdan bilinçlidir, yani gerçeği algılamanın 

birçok farklı yönü olduğunun ve bu yönlerin bireylerin 
sosyal ortamlarından etkilendiğinin bilincindedir.  

b. Tüm öğrencilerdeki öğrenme kaynaklarını görebilir,  
farklıl ıkları üstesinden gelinmesi gereken problemler 

olarak düĢünmez. 
c. Okulların tüm öğrencilere eğitimsel zenginlik ve çeĢitlilik 

sağlama iĢlevinde kendi sorumluluğunun bilincindedir.  
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d. Öğrencilerin bilgileri nasıl yapılandırdığını anlar ve 
öğrenenlerin bilgiyi yapılandırmasına yardımcı olur.  

e. Öğrencilerinin hayatları hakkında bilgi sahibidir.  

f. Öğrencilerin hayatları hakkında edindiği bilgilerle öğretimi 
yeniden tasarlayabilir.  

Çokkültürlü eğitim, ―demokratik inanç ve değerler üzerine kurulu bir öğrenme 

ve öğretme yaklaĢımıdır‖ (BaĢbay, Kağnıcı ve Sarsar, 2013: 47). Öğrenme ve 

öğretme sürecinin kültürel çoğulculuğu teĢvik edecek ve farklı kültürlere saygı 

duyulmasını sağlayacak biçimde ortak anlaĢma çerçevesinde inĢa edilmesi temel 

beklentidir (Damgacı ve Aydın, 2013; Gay, 2014). Bilhassa ilk, orta ve üst öğretim 

kurumlarında çalıĢan öğretmenlerin farklı kültürel niteliklere sahip öğrencilerine 

yönelik etkin bir çokkültürlü eğitim ortamı oluĢturması gerektiği kaçınılmazdır. Çünkü 

farklı kültürlere sahip öğrencilerin bulunduğu sınıflarda etkili öğretim, tüm 

öğrencilerin akademik baĢarısı ve kiĢisel geliĢimi için eĢit fırsatlar sağlamak, kültüre 

duyarlı stratejileri ve içerikleri kullanmak anlamına gelir. Öğretmenlerin, farklı kültürel 

özelliklere sahip çocukların dünyayı nasıl algıladıkları ve bilgi iĢleme ile düzenleme 

süreçleri hakkında bilgi sahibi olmaları gerekmektedir (Chisholm, 1994). Bu sayede 

öğretmenler, tüm öğrencilere öğrenme konusunda daha fazla seçenek sunabilecek, 

öğrencilerin olumsuz bir durumla karĢılaĢma olasılıkları azalacak ve her öğrencinin 

sunulan eğitim hizmetinden eĢit düzeyde yararlanmalarına ve zihinsel 

kapasitelerinin en üst düzeye çıkmasına katkı sunabilecektir (Demir, 2012).  

Farklı kültürlere ait olan bireylerin değerlerini ve tutumlarını açıklamak ve 

diğer bireylerin bu kültürleri tanımalarını ve bunlara saygı duymalarını sağlamak, 

bireylerin, kültürler arası iletiĢimi, farklı kültürlerin yapılarını, alternatif bakıĢ açılarını 

görmelerini desteklemek çokkültürlü sosyal yeterlilik kapsamındadır (Gay, 1994; 

Ramirez ve Gallardo, 2001; Spindler, 1987). Öğrencilerin kendilerinden farklı 

insanları anlamayı ve onlarla etkileĢim içinde olmayı öğrenmeleri önemli 

görülmektedir. Ayrıca bireylerin, kendi kültürleri yanında, toplumda var olan kültürel 

ve etnik ayrımları fark etmelerini ve bunlara saygı duymalarını sağlamak, kültürel ve 

etnik okuryazarlığı geliĢtirmek amacına yönelik unsurlardır (Banks, 2013; Sleeter, 

1995). Bireyin kendisini anlamasını, özgüvenini geliĢtirmesini ve kendi kimliğiyle 

barıĢık olmasını sağlamak çokkültürlü eğitimin, kiĢisel geliĢime dönük 

amaçlarındandır. Dolayısıyla bu kiĢisel amaçların öğrenciler tarafından 

kazanılmasını sağlamak da öğretmenin sorumluluğundadır. Öğretmenler gerek 

resmî programda amaçlanan çokkültürlülük kapsamındaki hedefleri gerekse örtük 

program kapsamında yapacakları çalıĢmalarla resmî programda hedeflenenlerin 

kazandırılmasına katkı sağlayabilmelidirler. 
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 Öğrencilerin farklı ırk, etnik köken, sınıf, cinsiyet, dil, inanç sistemi, deneyim, 

cinsel tercih ve politik görüĢe sahip olabileceklerini düĢünmek ve kabul etmek, 

öğretim ortamını düzenlerken bunları dikkate almak ve bu farklılıkları tartıĢmaya açık 

olmak, kültürel zenginliği sınıf ortamına taĢımanın önemli bir göstergesi olarak kabul 

edilebilir. Bu doğrultuda özellikle farklı kültürel değerlere açık olan, bu değerleri 

anlama ve yaĢatma gerekliliğine inanan öğretmen profiline ihtiyaç duyulmaktadır. 

Öğretmenlerin bu yönde bir anlayıĢa sahip olabilmesi için çokkültürlü bir öğretim 

ortamının tasarlanması, çokkültürlü eğitim programı konusunda bilgi sahibi olması 

ve sınıf atmosferini farklı bakıĢ açılarını kabul edecek Ģekilde kurgulaması yönünde  

bilgilendirilmeleri gerekmektedir. Öğretmen, çokkültürlü eğitim uygulaması için 

özyeterlik algısı, çokkültürlü eğitimin gerekliliğine yönelik inanç gibi özellikleri, 

çokkültürlü eğitim programının sınıf ortamına adaptasyonu açısından önemlidir.  

Çokkültürlü bir sınıf ortamının oluĢturulmasında öğretmenler önemli rol 

oynamaktadır (Cone, 2012; Ertmer, 2005; Phillips, 2009). Öğrencilerin bireysel 

farklılıkları anlama, kabul etme ve farklılıklara saygı duymalarında öğretmenler kritik 

role sahiptir. Öğretmenlerin inançları, tutumları, bilgi düzeyleri öğretim 

uygulamalarını etkilemektedir (Cardona, 2005; Clark ve Peterson, 1986; Garmon, 

2004; Kendall, 1996; King, 1994). Bu nedende çokkültürlü eğitim uygulamalarının 

etkililiğine, programa ve okul imkânlarının yanı sıra temelde program uygulayıcısı 

olan öğretmen niteliklerine bağlıdır. 

 

2.5.1. Çokkültürlü Eğitim Açısından Öğretmen Ġnançlarının Önemi 

Günümüz eğitim kurumlarına devam eden eğitim-öğretim sürecinin önemli 

bileĢenlerini okul yönetimi, öğretmen, öğrenciler, sınıf atmosferi oluĢturmaktadır. Bu 

etmenler arasındaki etkileĢimin niteliğini belirleyen önemli faktörlerden biri de 

öğretmenin sahip olduğu inançlarıdır (Yılmaz ve Tosun, 2013).  

 Ġnanç, ―bireyin düĢünceye ve davranıĢa rehberlik edebilecek geçerliliğe, 

doğruluğa ve güvenirliliğe sahip gerçeğin tasviridir‖ (Harvey, 1986‘dan Akt: Özgen, 

2012: 5). Bu tanımlama inancın genel özelliklerini açıklamaktadır. Alexander ve 

Dochy (1995: 414) ise inançların ―bireylerin etraflarında olup bitenlerle ilgili 

algılarına, öğrenme-öğretme sürecine ve kazanımlarına etki ettiği‖ni belirtmektedir. 

Ġnançlar, öğretmenlerin öğrenme-öğretme sürecine iliĢkin bakıĢ açılarını, öğrenme 

ortamını algılama biçimini, yöntem-teknikler ile araç gereçlerin seçimleri ve 

uygulamalarına etki etmektedir. 
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Öğretmenlerin inançlarının, çokkültürlü eğitim bağlamında bir dersin planlı 

programlı bir Ģekilde yürütülmesinde etkili olan ders planlarını, öğretim sürecinde 

kültürel farklılıklara mensup öğrenciler için uygun görecekleri etkinlik türlerini ve 

bunlarla ilgili materyal seçimini etkilemektedir (Hatala, 2002; Heilman, 1998). Aynı 

zamanda Dooley (1997) de çalıĢmasında, öğretmenlerin sınıf ortamında çeĢitli kültür 

ve etnik gruplardan oluĢan öğrencilerin öğretimine yönelik sahip oldukları inançların, 

teorik bilgilerini uygulamaya yansıttığını ve öğretim uygulamalarını etkilediğini ifade 

etmektedir. Bu bağlamda öğretmen inançlarının, hem yaĢamlarında hem de 

öğrenme ortamlarında sergileyecekleri davranıĢlara yön verdiği söylenebilir.  

Öğretmen inançlarıyla ilgili yapılan araĢtırmalara (Hummelke, 1981; Lee, 

1987; Yılmaz, Altınkurt ve Çokluk, 2011) göre öğretmen inançlarının eğitim 

felsefelerine göre oluĢtuğunu belirtmektedirler. Öğretmen inançlarının 

belirlenmesinde etkili olan Daimicilik, Esasicilik, Ġlerlemecilik, Yeniden Kurmacılık ve 

VaroluĢçuluk eğitim felsefeleri ele alınarak incelemeler yapılmıĢtır. Bu bağlamda 

Okut (2009), öğretmenlerin kültürel farklılıkların öğretimi sürecinde sahip oldukları 

inançları doğrultusunda sınıf ortamında gerçekleĢtirdikleri uygulamalarının 

kaynağının eğitim felsefesinde aranmasını, aynı zamanda öğretmen inançlarının 

daha doğru bir Ģekilde anlaĢılabilmesi için felsefe ve eğitim arasındaki iliĢkinin 

araĢtırılması gerektiğini ifade etmiĢtir.  

 Pajares (1992) göre öğretmen inançlarının, öğrencilik yıllarında yani ilkokul 

kademesinden yükseköğretime geçtiği sırada tam anlamıyla oturduğunu, yaĢadığı 

toplum içinde var olan farklı kültürel değer ve normlardan etkilendiğini, farklı 

kültürlere sahip bireyler arasında yaĢanılan etkileĢimler sayesinde oluĢan 

deneyimler sonucu oluĢtuğunu ifade etmektedir. Bu bağlamda öğretmen inançlarının 

Ģekillenmesinde, içinde yaĢadığı toplum yapısı, eğitim aldığı okul, eğitimle ilgili 

kültürel görüĢler ve ailenin etkisi kilit role sahip olmasına rağmen öğretmenin sınıfta 

verdiği kararlarda kendi tecrübeleri ve inançlarının ön plana çıktığı görülmektedir 

(Phillips, 2009). Richardson (2003) da öğretmenlerin geçmiĢ yaĢantıları ile 

oluĢturduğu kiĢisel tecrübelerin, farklı etnik gruplara karĢı yetiĢtiği ailenin görüĢleri, 

görev yaptığı eğitim kurumunun farklı kültürlere karĢı sahip olduğu bakıĢ açısı, 

cinsiyeti, dini, hepsi birlikte öğretmenlerin inançlarını, aynı zamanda öğrenme 

ortamlarındaki çokkültürlü eğitime yönelik yapacağı uygulamaları etkilediğin i ifade 

etmiĢtir.  

Birçok ülkede farklı kültüre sahip öğrenciler aynı sınıfta eğitim 

görebilmektedirler. Öğrencilerin her biri eğitim-öğretim ortamına kendi altyapılarıyla 
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ilgili etmenler getirmektedir. Bu durum öğretim sürecini olumlu ya da olumsuz 

etkileyebilir. Örneğin sınıfta konuĢulan farklı diller ya da öğrencilerin farklı etnik 

kökenleri öğrenme ortamlarında iyi değerlendirilmediği takdirde sınıf içi ayrımcı 

davranıĢ ve düĢüncelere yol açabileceği gibi bu çeĢitlilik eğitim öğretim ortamına 

dâhil edilerek, hem öğrencilerin içselleĢtirilmesi sağlanabilir hem de eğitim süreci 

daha zevkli ve ilgi çekici hâle getirilebilir. Çoğunlukla bu etmenler öğretmen için bir 

tecrübe konusudur ve olumlu ya da olumsuz katkı sağlaması öğretmenin bu konuyu 

nasıl değerlendireceğine, kültürel farklılıkların öğretimine yönelik sınıf içi 

uygulamaları nasıl tasarlayacağına bağlıdır. Yapılan araĢtırmalar farklı kültürel, 

dinsel, dilsel, etnik ve sosyoekonomik altyapılardan gelen öğrencilerle ilgili 

öğretmenlerin akademik baĢarı beklentisinin daha düĢük olduğunu ve bu kiĢilerin 

akademik programlara eriĢiminin daha kısıtlı olduğunu ortaya koymuĢtur (Baker-

Martinez, 2012). 

 Öğretmenlerin çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin inancı, öğrencileri 

ötekileĢtirmeden (Bank, 2013) her birey için uygun öğrenme fırsatları sunmasına 

katkı sunacaktır. Özellikle farklı sosyoekonomik ve kültürlerden, belirli etnik 

gruplardan gelen öğrenciler sınıflarında kendileriyle aynı seviyede olan çocuklara 

göre genel olarak baĢarısızlık göstermedikleri (Shields, 2004) dikkate alındığında 

öğretmenlerin çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin inançları daha da önem 

kazanmaktadır. Sınıf ortamında, farklı kültürel ve etnik gruplara mensup öğrencilerin 

birbirlerinden daha iyi veya daha kötü olmadıklarına inanan öğretmenlerin, diğer 

kültürlere karĢı oluĢturacağı insancıl bakıĢ açısı, öğrenme ortamında etnik ve ırksal 

olarak birbirinden ayrılmıĢ öğrenciler açısından son derece önemlidir (Ramirez ve 

Gallardo, 2001). Çünkü çokkültürlülüğün farklılıkları bir f ırsat, zenginlik ve 

demokratik bir sınıf iklimi için gerekli olduğunu göstermesi, öğrenciler arasındaki 

baĢarı farklılıklarını azaltacak uygulamalara kapı aralayacaktır.  

 LaBelle ve Ward (1994) baskın kültürden gelen sadece kendi inanç ve 

kriterlerine göre öğretim yapan öğretmenlerin; öğrenciler ve diğer öğretmenler 

arasında kültürel olarak yanlıĢ anlaĢılmalara neden olduğunu ve bunun nedeninin 

kültürel farklılıklara iliĢkin bilgisizlikten ve çokkültürlü eğitimin gerekliliğine olan 

inançsızlıktan kaynaklandığını ifade etmektedir. Görev yaptıkları okullarda 

çoğulculuğu benimseyen ve farklı kültürlere sahip çıkan öğretmenleri, öğretim 

sürecinde farkeden azınlıktaki öğrencilerin, kendilerine olan güvenlerinin ve 

baĢarılarının arttığı görülmüĢtür (Banks, 1993). Öğretmenlerin kültürel farklılıkların 

öğretiminin gerekliliğine yönelik var olan inanç ve tutumları, onların öğrenme 
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ortamlarında farklı ırk, din, dil ve kültüre mensup öğrencilere iliĢkin uygulamaları 

nasıl organize edeceklerine rehberlik etmektedir (Sharma, 2011). Ladson-Billings 

(2000), çokkültürlü bir öğrenme ortamında etkili bir öğretmen olabilmek için 

öğretmenlerin kendisinin ve öğrencilerinin kültürlerini bilen, değerlerine önem ve 

destek veren, azınlık durumda olan öğrencilere sınıfta güvenli bir ortam sağlayarak 

akademik baĢarılarının artacağına inanan öğretmenlerin etkili olacağını belirtmiĢtir. 

Ayrıca Gorski (2000), öğretmenlerin çokkültürlü eğitim bağlamında ön yargılarını, 

taraflılıklarını ve öğrencilerin öğrenmelerini etkileyecek inançlarını devamlı 

incelemeleri gerektiğini belirtmiĢtir.  

 Bu bağlamda (McCray ve Beachum, 2010) kültürel, dinsel, dilsel ve etnik 

çeĢitliliğin olduğu okullarda, kültürel çoğulculuk ve çeĢitlilik devamlı ön planda 

tutulmalı ve yapılacak araĢtırmalarla öğretmenlerin nasıl düĢündükleri ve çokkültürlü 

eğitime yönelik inançlarının ne olduğu tespit edilmelidir. Korthagen (2004), kültürel 

çeĢitliliğin mevcut olduğu bir eğitim kurumunda görev yapan öğretmenlerin bu 

kültürel farklılıklara iliĢkin düĢüncelerini ve inançlarını bilmenin önemli olduğuna 

vurgu yapmıĢtır. Bu nedenle yapılacak araĢtırmalarla öğretmenlerin farklı kültürel, 

etnik, sosyal gruplara mensup öğrencilerin eğitimlerine yönelik sahip oldukları 

duygu, düĢünce ve inançlarını ortaya çıkarmak, çokkültürlü eğitim açısından 

önemlidir. 

 

 2.5.2. Özyeterlik Ġnancı 

 Öğretmenler, öğrenme-öğretme süreçlerini organize eden, iyi bir sınıf 

yöneticisi, iyi bir denetleyici ve bir rehber olmalıdır. Bu nedenle, günümüzde 

öğretmenlik mesleği daha fazla bilgi, beceri ve yeterlilik gerektiren bir meslek 

durumuna gelmiĢtir (Akyüz, 1999; Ertürk, 1975). Öğretmenlerin, öğretmenlik 

mesleğinin gerektirdiği yeterlilikleri kazanabilmeleri, onların iyi bir eğitimden 

geçmelerinin yanı sıra görev ve sorumluluklarını tam anlamıyla yerine 

getirebilecekleri inancına sahip olmalarını gerektirir (Küçükyılmaz ve Duban, 2006; 

Yılmaz, Köseoğlu, Gerçek ve Soran, 2004b). Öğretmenlerin sahip olduğu bu inanç 

düzeylerinin ve sorumlulukları ile ilgili davranıĢları açıklayabilmek için özyeterlik 

inancından faydalanılabilir. 

Ġlk olarak Bandura‘nın sosyal biliĢsel kuramında ortaya atılan ve daha sonra 

çeĢitli alanlarda yapılan araĢtırmalarda önemli bir değiĢken olarak kullanılan 

özyeterlik inancı, bireylerin olası durumlarla baĢa çıkabilmek için gerekli olan 
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eylemleri ne kadar iyi yapabileceklerine iliĢkin bireysel yargılarıyla ilgilidir (Bandura, 

1997; Bıkmaz, 2006; Morgil ve ark., 2004). Bandura tarafından 1977‘de ortaya 

atıldıktan sonra özyeterlik alanında sayısız araĢtırma ve yayın yapıldığı 

görülmektedir. ―Eğitim, tıp, psikoloji, iĢletme, uluslararası iliĢkiler‖ gibi çok farklı 

alanlarda yapılan araĢtırmalar özyeterlik inancının davranıĢlar açısından belirleyici 

olduğunu göstermektedir (Kurbanoğlu, 2004: 138).  

Bandura‘ya (1993: 120) göre, özyeterlik kavramı, ―bireylerin olası durumlarla 

baĢa çıkabilmek için gerekli olan eylemleri ne kadar iyi yapabileceklerine iliĢkin 

bireysel yargılarıyla‖ ilgilidir. Verilen bir görevi yerine getirebilmek için bir kiĢinin 

kendi yeteneklerine olan inancını ifade eden özyeterlik, bireylerin hayatlarındaki 

olaylar üzerinde denetim elde etmek için gereken motivasyon, hareket ve biliĢsel 

kaynakların harekete geçirilmesinde gerekli yeteneklere olan inançlarıyla ilgilidir 

(Sağlam, 2007).  

Bandura (1997), özyeterlik algısının, bireyin etkinliklerinin seçimini, güçlükler 

karĢısındaki sabrını, çabalarının düzeyini ve performansını etkilediğini 

belirtmektedir. Özyeterlik algısı yüksek olan öğretmenlerin bir iĢi baĢarmak için 

büyük çaba gösterdikleri, olumsuzluklarla karĢılaĢtıklarında kolayca geri 

dönmedikleri, ısrarlı ve sabırlı davrandıkları belirlenmiĢtir. Bu açıdan bakıldığında, 

özyeterlik algısı eğitimde üzerinde durulması gereken önemli özelliklerden biri olarak 

karĢımıza çıkmaktadır (Yılmaz ve Bökeoğlu, 2008). Kiremit (2006) ile AĢkar ve 

Umay (2002) ise özyeterlik ne kadar yüksek ve olumlu olursa, o kiĢide o kadar çok 

efor, direnme ve karĢı koyma eğilimi olacağını belirtmiĢlerdir. Ayrıca yeterlilik 

inançları bireylerin düĢünme biçimlerini, problem çözme becerilerini ve duygusal 

tepkilerini de etkilemektedir. Özyeterlik algısı düĢük ve olumsuz olan bireyler, 

karĢılaĢacağı olayların, göründüğünden de zor olduğunu düĢünerek gözlerinde 

büyütürler ve karĢılaĢtıkları problemleri çözüm bulmada zorlanırlar (Kaptan ve 

Korkmaz 2001; Schunk, 1996). Fakat özyeterliği yüksek olan insanlar zor iĢlerde ve 

olaylarda rahatlık duygusu içinde daha güvenli ve güçlü olma eğilimindedirler. 

Galpin, Senders, Turner ve Venter (2003) özyeterliği, bireyin görevlerini 

tamamlamak için sahip olduğuna inandığı yetenekler olarak ifade ederken, Kinzie, 

Delcourt ve Powers (1993) ise özyeterliği, kiĢinin bir görevde istenen davranıĢı 

gerçekleĢtirmek için gerekli olan yeteneğine iliĢkin özgüveni ve bununla ilgili 

harcadığı çaba olarak betimlemektedir. BaĢka bir deyiĢle özyeterlik, bireyin 

karĢılaĢacağı olayların üstesinden gelmede ne derece baĢarılı olabileceğine iliĢkin 

kendini algılama biçimidir. 
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 Bandura (1977), özyeterlik inancının dört bilgi kaynağını ve birbiriyle iliĢkisini 

aĢağıdaki gibi açıklamaktadır; Performans baĢarıları: öğrencilerin belli bir konudaki 

sorunu çözmede gösterdiği baĢarılı davranıĢlarının, kendisinde pekiĢtireç etkisi 

yaptığını ve bu baĢarıya götüren davranıĢlarının ilerde benzer durumlarda da 

tekrarlanmasını sağlayabilir. Özyeterlik inancının diğer bir kaynağı dolaylı 

yaşantılardır. BaĢarılı öğrenciler ya da arkadaĢlar ile geçirilen zamanlarda dolaylı 

olarak arkadaĢlarının davranıĢları gözlemlenir. ArkadaĢlarının deneyimlerinden ve 

baĢarılarından etkilenen öğrenciler, kendilerinin de baĢarılı olacaklarına inanırlar. 

Sözel ikna ile ise kendine güveni olmayan bir bireye bir konuda cesaret vermek,ona 

sorunun üstesinden gelebilecek yeteneğe sahip olduğunu söylemek, öğrencinin 

inancının olumlu yönde değiĢmesine neden olabilir. Özyeterlik inancının diğer bir 

kaynağı da duygusal durumdur. Öğrencinin belli bir sorunun üstesinden gelecek 

davranıĢı sergileyeceği sırada zihinsel, duygusal ve fiziksel olarak sağlıklı bir 

durumda olması, giriĢimde bulunma olasılığını arttırabilir.  

Bu kaynaklardan en etkili olan, bireysel tecrübeler, gözlemleme yoluyla 

edinilen deneyimlerden daha fazla etkilidir. Özyeterlik inançları, insanların kendileri 

için belirledikleri hedeflere ulaĢmada harcanacak çaba, hedeflerine ulaĢmak için 

karĢılaĢtıkları sorunlarla ne kadar süre yüz yüze kalabileceklerini ve baĢarısızlık 

durumundaki tepkilerini etkilemektedir (Bıkmaz, 2004). 

Genel anlamda, bireyin sahip olduğu yetkinlikleri, bir görevin gereklerini 

yerine getirebilmek açısında ne düzeyde yeterli gördüğü, özyeterlik algısı olarak 

tanımlamaktadır (Eccles ve Wigfield, 2002). Birey, içinde bulunduğu ortamın 

gerekliliklerine cevap verebilmek için sahip olduğu yetenek ve becerileri, kiĢilik 

özelliklerini, bilgi ve deneyim düzeyini, motivasyonunu, kısacası yetkinliklerini irdeler. 

Yetkinliklerinin bu görev, faaliyet ya da durum için yeterli olduğuna inanırsa, 

harekete geçer. Bireyin bu yetkinlikleri ile ilgili bu inancı, ―özyeterlik‖ inancıdır (IĢık, 

2001: 6) ve bu açıdan bakıldığında, son derece önemli bir güdüleyicidir.  

 

 2.5.2.1. Özyeterlik Ġnancının Kaynakları 

 Özyeterlik zamanla ve deneyimlerle geliĢen bir inançtır. Bireylerin ne 

yapabilecekleri konusundaki özyeterlikleri; doğrudan deneyim, diğer insanları 

gözlemleme veya baĢkalarının yorumlarını dinleme yoluyla geliĢtirilebilir (Lee, 2005). 

Doğal yetenekler ve önceki deneyimler, bireylerin kendi öğrenme becerileri 
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hakkındaki ilk inanıĢlarını etkiler. Birey önceden bir konu alanında iyi bir performans 

sergilemiĢ ise daha fazla öğrenmeyi baĢaracağına inanma eğilimindedir (Pajares, 

1996; Pajares ve Graham, 1999). Öte yandan, geçmiĢte zorlanmıĢ olan birey ise 

kendi yeteneklerinden kuĢku duyabilir. Ancak birçok baĢarıdan sonra ara sıra 

kaydedilen baĢarısızlıklar çok fazla etkide bulunmaz ve aynı Ģekilde, bir sürü 

baĢarısızlıktan sonra kaydedilen bir baĢarının etkisi de çok az olacaktır (Sağlam, 

2007; Schunk, 1990). 

Özyeterlilik inancı dört temele dayanır. Her birinin sahip olduğu içerik tekrar 

tekrar gözden geçirilmekte ve test edilmektedir. Sırasıyla dört temel kaynak, baĢarı 

deneyimi, dolaylı deneyim, sosyal inanç ve psikolojik durumdur. Bu kaynaklar 

aĢağıda açıklanmıĢtır (Miller ve Dollard, 1941‘den Akt: Say, 2005: 19-20): 

BaĢarı deneyimi: Bir bireyin bir iĢ veya görevde göstermiĢ olduğu yüksek ve 

amaca ulaĢtırıcı performans olarak açıklanabilir. Yüksek düzeyde baĢarı gösteren 

ve sonuca ulaĢan bireyler baĢarı hissi yaĢayacaktır. BaĢarı, özyeterliği artırırken, 

baĢarısızlık özyeterlik inancını düĢürebilir.  

Dolaylı deneyim: Dolaylı deneyimler, bireyin kendi yaĢam deneyimleri 

yerine baĢkalarının yaĢam deneyimlerinden, baĢka bir ifade ile ikinci elden elde 

edilenlerle kazanılır. Dolaylı deneyimler, daha az risk taĢır ancak sınırlı bilgi verir. 

Dolaylı deneyim sayesinde bireyler bazı durumlarda ödül, bazı durumlarda ceza ile 

karĢılaĢacağından birey olumsuzlukla karĢılaĢmadan da bilgi elde edebilmektedir. 

Birey kendini baĢkaları ile karĢılaĢtırıp yetenekleri hakkında bilgi sahibi olmaktadır. 

Ancak bu bireye gerçek durum hakkında bilgi vermez bununla beraber sosyalleĢme 

imkânı da sunar. Ayrıca dolaylı deneyimlerle, bireylerin kendilerine seçtikleri model 

sayesinde özyeterlik inancı da geliĢebilir. Ancak modelin baĢarısızlığı bazen 

özyeterliğin düĢmesine de neden olabilir (KağıtçıbaĢı, 1999; Senemoğlu, 2009). 

Sosyal inanç: Bireyin iliĢkide olduğu sosyal çevreden aldığı övücü ya da 

yerici sözler, hâl ve hareketler özyeterliği etkiler. Olumlayıcı söz ve davranıĢlar 

özyeterliğin geliĢmesine katkı sunarken, yerici söz ve davranıĢlar özyeterlik inancını 

olumsuz yönde etkiler. Özellikle kimlik geliĢim dönemine kadar olan dönemde 

olumlayıcı söz ve davranıĢların bireylerde özyeterliğin geliĢimini önemli ölçüde 

etkilediği söylenebilir. Ġnsanların genellikle sosyal etkiye açık oldukları (KağıtçıbaĢı, 

1999) dikkate alındığında bu durumun özyeterlik inancını etkilediği söylenebilir. 

 Psikolojik durum: Bireylerin yaĢadıkları deneyimler sonucunda 

geliĢtirdikleri, korku, heyecan, ümit, stres, yılgınlık gibi psikolojik durumlar bireylerin 



59 

 

özyeterlik inançları üzerinde etkiye sahiptir. Bir görev ya da çalıĢma karĢısında 

bireydeki gerginlik, stres, korku gibi duygular özyeterlik inancının düĢmesine neden 

olabilir. Bireyin bu durumlar karĢısında kendileri ile ilgili doğru olmayan 

değerlendirmeleri de önemli bir durumdur.  

Bu kaynaklardan en etkili olanı bireyin yaĢadığı deneyimlerdir. Özyeterlik 

inançları insanların kendileri için belirledikleri amaçların yanı sıra, bu amaçlara 

ulaĢmak için ne kadar çaba harcayacaklarını, amaçlarına ulaĢmak için karĢılaĢtıkları 

güçlüklerle ne kadar süre yüz yüze kalabileceklerini ve baĢarısızlık karĢısındaki 

tepkilerini etkilemektedir (Bıkmaz, 2006; Yılmaz ve Bökeoğlu, 2008).  

 

 2.5.2.2. Öğretmen Özyeterliği 

Öğretmen özyeterliğinde birinci boyut, ―öğretmenlerin etkili bir öğretim için 

gerekli davranıĢları gösterecekleri konusunda sahip oldukları inanç ve yargılarıdır. 

Ġkinci boyut ise öğretmenlerdeki öğrencilerin baĢarılarının etkili öğretme 

yöntemleriyle arttırılabileceğine olan inanç ve yargılardır‖ (Akar, 2011: 49).  

Yapılan araĢtırmalar (Kurt, 2009; Lee, 2005; Nespor, 1987; Schunk, 1990), 

toplumlardaki sosyoekonomik ve kültürel sorunların yansımalarının öğrencilerin 

akademik alanda ilerlemesini, okul çevresini kısacası toplumu olumsuz etkilediğini 

göstermektedir. Bu nedenle okullar, eğitmenler ve aileler çokkültürlü öğretimin yanı 

sıra üstesinden gelmek zorunda oldukları önemli denebilecek birçok sorunla (ırkçılık, 

ayrımcılık, ön yargı... gibi) karĢı karĢıyadırlar. Bu sorunlar öğretmenlerin kültürel 

farklılıkların öğretimine yönelik tutumlarını, inançlarını ve özyeterlik algılarını da 

etkilemektedir. KentleĢme, savaĢlar, göçler ve gittikçe artan Ģehir nüfusu ile birlikte 

okullarda kültürel çeĢitliliğin arttığı söylenebilir. Bununla birlikte teknolojinin getirdiği 

yaĢam biçimi ile birlikte toplumda yeni yaĢam tarzları oluĢmakta ve bu da okullara 

yansımaktadır. GeçmiĢtekinden daha fazla kültürel çeĢitliliğin olduğu sınıfların 

ortaya çıktığı söylenebilir. Bu kültürel çeĢitliliğin olduğu sınıflarda farklılıkları 

yönetmek ve bu çeĢitliliği avantaja çevirmek için değiĢimi yönetebilecek 

öğretmenlere gereksinim duyulmaktadır. Ancak çokkültürlülük konusunda eğitim 

alamamıĢ ve bu yönde bir deneyim sahibi olmayan öğretmenlerin bu yeni durumla 

baĢ etmede sorun yaĢadıkları söylenebilir. Öğretmenlerin çokkültürlülük konusunda 

deneyim, bilgi ve tecrübeden yoksun olmaları öğretim sürecinde bir dizi sıkıntıyla 

karĢı karĢıya kalmalarına bunlarla baĢa edemeyince de özyeterlik algılarının 

düĢmesine neden olabilmektedir. Bu durum öğretmenlerin mesleklerini daha stresli 
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bir Ģekilde yerine getirmelerine neden olmaktadır (Gibson ve Dembo, 1984; Kurt, 

2009; Say, 2005).  

Toplumların geliĢmesinde önemli bir faktör olan eğitim alanında görev yapan 

öğretmenler, toplumları oluĢturan bireylerin davranıĢlarında kalıcı izli değiĢiklikler 

meydana getiren, eğitim sisteminin vazgeçilmez elemanlarıdır (Sağlam, 2007). Bu 

nedenle çokkültürlü eğitimin baĢarılı olmasının, kültürel farklılıkların öğretimine 

yönelik etkinlikleri uygulayacak olan öğretmenin baĢarılarıyla paralellik gösterdiği 

söylenebilir. Yılmaz ve ark. (2004a), öğretmenlerin, meslekleriyle ilgili olumlu tutuma 

sahip olmaları ve bilgi, beceri ve uygulama konusundaki inançlarıyla ilgili 

farkındalıklarının mesleki davranıĢlarını yönlendirmede önemli bir etkiye sahip 

olduğuna iĢaret etmektedir. Bu durum, öğretmen davranıĢlarının geliĢtirilmesinde 

önemli bilgiler verme potansiyeline sahiptir. Çokkültürlülük konusunda olumlu tutum 

ve inancın yanı sıra yüksek düzeyde özyeterlik inancına sahip öğretmenler, sınıfta 

farklılıkları yönetebilecek ve her öğrenciye uygun öğrenme yaĢantılarını 

sağlayabilecektir. 

Yapılan çalıĢmalarda (Gülebağlan, 2003; Kauchak ve Eggen, 1998; Schunk, 

1990; Yılmaz ve ark., 2004a), özyeterliği yüksek ve düĢük olan öğretmenler 

arasında öğrenme ortamı, yeni yöntem ve teknikler kullanma, öğrenme zorluğu 

çeken öğrencilere geri bildirim sağlama gibi konularda davranıĢ farklılıklarının 

olduğu belirlenmiĢtir. Özyeterliği yüksek öğretmenler bu değiĢkenleri etkili olarak 

kullanıp uygulayabilmektedirler. Ayrıca bunun da öğrenci baĢarısını etkilediği ortaya 

konmuĢtur. Bandura (1997), öğretmenlerin özyeterlik algılarının sadece düz anlatım 

yaparak konuyu açıklamaktan ibaret olmadığını, bunun yanında sınıf düzenini 

sağlama, araç-gereçleri kullanma ve öğrenme ortamına aileyi de katarak 

öğrencilerin öğrenmesine destek alma konularındaki yaratıcı düĢüncelerinin de 

öğretmenin öğrenme sürecindeki etkinliğini belirlediğini ifade etmektedir. Ayrıca, 

öğretmenin çokkültürlü eğitime yönelik özyeterlik inancının farklı kültürlere mensup 

öğrencilere yönelik sınıf içi davranıĢlarını, tüm bireylere adaletli ve eĢit davranmasını 

ve öğretmeye yönelik olumlu tutumlar geliĢtirmesini de etkilediği söylenebilir.Ayrıca 

kültürel farklılıkların öğretimine yönelik öğretmenin güçlü özyeterlik inancı, kültürel 

farklılıklara yönelik olumsuz tutuma sahip öğrencilerin derse katılımına ve öğrenme 

sürecinin etkili ve baĢarılı bir Ģekilde amacına ulaĢmasına etkisinin olduğu 

belirtilmektedir (Kurt, 2009). Öğretmen özyeterliklerinin yanında kendi kiĢisel 

yeterliklerinin de öğrenme-öğretme sürecinde önemli olduğu söylenebilir. 
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Çokkültürlü eğitim, bireysel özelliklerin öğrenme sürecinde dikkate alınmasını 

gerektirir. Her birey farklı bir öğrenme geçmiĢine, kültüre ve öğrenme biçimlerine 

sahiptir ve bu farklılıkları sınıfa getirmektedir. Bu farklılıkların yönetilmesi ve fırsata 

dönüĢtürülmesi öğretmen niteliklerine bağlıdır. Günümüzde öğretmenlerden 

beklenen roller; öğrencinin daima ilerisinde olması, danıĢmanlık ve rehberlik 

sağlaması, sorumluluk alması ve kendisini geliĢtirebilme becerisine sahip olması 

olarak belirtilebilir (Çetin, 2004). Çokkültürlü eğitim bağlamında öğretmenler, kültürel 

çeĢitlilik konusunda kendi bilgi, beceri ve özyeterlik algılarının farkında olmalıdır. 

Çokkültürlü eğitim alanında araĢtırmalar yaparak mesleki geliĢimini 

sağlayabilmelidir. Kültürel farklılıkların öğretimine yönelik mesleki bilgilerini artırmak 

ve özyeterlik algılarını güçlendirmek sınıf içi uygulamalarda öğretim niteliğini 

artırabilecektir. 

 

 2.5.3. Tutumlar 

Tutum kavramı hakkında değiĢik görüĢler yer almaktadır. Bu kavram 

hakkında literatürde farklı görüĢlerinin yer almasının nedenlerinden biri kavramın 

yapısında yer alan belirsizlik, diğer bir nedeni ise tutumların sosyal psikolojinin 

entegre bir parçası olarak geliĢmesidir (Pehlivan, 1994: 46).  

Tutum soyut bir kavram ve gözlenemeyen bir kanı olduğundan dolayı, ancak 

insanların gözle görülür davranıĢlarından hareketle belirlenebilmektedir (Çöllü ve 

Öztürk, 2006). Tutum kavramını ilk kullananlar, kamusal tutumları bireysel 

tutumlardan ayırt etmiĢse de günümüzde böyle bir ayrım yapılmamaktadır. 

Tutumların merkezinde insanlar olup tutumlar ona göre değerlendirilmektedir (Çelik, 

2011). Birçok sosyal psikolog farklı kuramsal yaklaĢımlardan hareket ederek 

tutumları farklı Ģekillerde tanımlamıĢlardır. Smith (1998: 458) tutum kavramını Ģöyle 

tanımlamaktadır; ―Tutum, bir bireye atfedilen ve onun bir psikolojik obje ile ilgili 

düĢünce, duygu ve davranıĢlarını düzenli bir biçimde oluĢturan bir eğilimdir‖. 

Anderson‘a (1988) göre tutum bir heyecan durumudur. Birey belli bir olay veya 

nesne ile karĢılaĢtığında ona yönelik olumlu yada olumsuz tepki verme durumunu 

ifade eder. 

 Tutum, duygusal içerikli fikirler, önemli inanıĢlar, ön yargılar, eğilimler, 

değerlendirmeler ve hazır olma durumu gibi kelimelerle tanımlanır. Tutumlar, 

―davranıĢlar üzerinde karar verici etkiye sahip deneyimle ve alıĢtırmalardan çıkarılan 

entelektüel, biyolojik, sosyal ve duygusal bileĢenlere sahiptir‖ (Kadhiravan ve 
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Balasubramanian, 1999: 1). Deneyimlerle örgütlenmesi, tutumun oluĢmasını bir 

öğrenme sürecine bağlamaktadır. Tutumların temel ortak özelliği, belirli örgütlenmiĢ 

düĢünce yapılarını içermesidir. Sherif, tutumları, sıradan düĢünce yapılarından ve 

bunların oluĢturduğu davranıĢlardan ayırt etmek için altı ölçüt geliĢtirmiĢtir. Bunlar 

(Pehlivan, 1994: 46; Tolan, Ġsen ve Sönmez, 2002: 260- 262):  

1. Tutumlar doğuĢtan edinilmez, sonradan kazanılır.  

2. Tutumlar geçici düĢünsel durumlar değildir; bir kez 

ortaya çıkt ıktan sonra, az ya da çok belirli bir süre 

devam eder.  

3. Tutumlar, birey ile nesneler arasındaki iliĢkilere bir 

kararlıl ık ve düzenlilik kazandırır.  

4. Ġnsan-nesne iliĢkisinde, özellikle tutumlar aracılığıyla 

belirlenen bir etkilenme güdülenme (yanlıl ık) süreci 

olarak ortaya çıkmaktadır.  

5. Tutumlar, oluĢması ve biçimlenmesi için, birbirleriyle 

karĢılaĢtırılabilir. 

6. Genel olarak kiĢisel tutumların oluĢumu ile ilgili ilkeler, 

toplumsal tutumların oluĢmasına da uygulanabilir.  

Bütün tanımlardan hareketle, tutum insanların çevresindeki olup biten 

toplumsal olaylara karĢı gösterdiği bir tepki olarak değerlendirilebilir. Tutum 

sayesinde bireyin davranıĢları kestirilebilir. BiliĢsel, duyuĢsal ve davranıĢsal 

ögelerden oluĢan tutum (KağıtçıbaĢı, 1999) bireyin davranıĢlarının yordanmasına 

katkı sağlar. Örneğin bir bireyin bir derse yönelik olumlu tutumu ile akademik baĢarı 

ve öğretim uygulamaları arasında pozitif anlamlı iliĢki belirlenmiĢtir (Kan ve AkbaĢ, 

2006; Keeves, 1988; Leutwyler ve Mantel, 2015; Peker ve Mirasyedioğlu, 2003). 

Öğretmen tutumunu ve tutumun derecesinin belirlenmesi davranıĢlarının kestirilmesi 

açısından önemlidir. Öğretmenin bir aktiviteye katılmak istemesi, tatmin olma, bir 

değeri kabullenme gibi özellikleri içerir (Kan ve AkbaĢ, 2006).  

 Tutumlar doğrudan doğruya gözlenemediği ve soyut bir kavram olduğu için 

bireylerin davranıĢları gözlemlenerek anlaĢılabilir (Karahan, 2003). Bir bireyin 

tutumları hakkında bilgi sahibi olmak için sorulacak birtakım sorulara verilecek 

cevaplar olumlu ya da olumsuz olmasına göre bireylerin davranıĢlarını önceden 

tahmin etme olasılığı ortaya çıkar (KağıtçıbaĢı, 1999). TavĢancıl‘a (2010: 70) göre 

tutum, ―bireyin davranıĢlarına yön veren, karar verme sürecinde yanlılığa neden olan 

bir olgudur‖. Bir olaya veya duruma karĢı oluĢturduğumuz tutum olumlu ise, onunla 
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ilgili verecek kararlarımız olumlu, olumsuz ise onunla ilgili kararlarımız da olumsuz 

olabilir. 

Cüceloğlu, (2003: 525), araĢtırmasında tutumların ―biliĢsel yapısı ile 

davranıĢsal boyutu‖ arasında çok sıkı iliĢkiler olduğunu ortaya çıkarmıĢ, ancak 

bunların belirli koĢullar yerine geldiği zaman gerçekleĢebileceğini belirtmiĢlerdir. 

Bunlar; 

1. Tutum kuvvetliyse  

2. Tutum bireyin kiĢisel yaĢamına dayalıysa  

3. Tutum birey için önemli olan diğer kiĢilerce destekleniyorsa  

4. Tutumun sık sık kendini ortaya koyma Ģansı varsa  

Bu etmenlerden en az birinin eksik olması, tutumun zihinsel ve davranıĢsal 

yönü arasındaki uyumun zarar görmesine neden olabilir. Bu olasılığı ortadan 

kaldırmak için zihinsel tutumlar ile bireyin davranıĢlarının koordineli bir Ģekilde 

hareket etmesi gerekmektedir. 

 

 2.5.3.1. Çokkültürlü Eğitim Açısından Öğretmen Tutumlarının

 Önemi  

 Öğretmenler üzerinde yapılan birçok araĢtırmada, meslek ve kiĢilik 

bakımından yeterli bir öğretmenin öğrencilerini daha olumlu bir Ģekilde etkilediği, 

kiĢiliği olumsuz olan bir öğretmenin ise öğrencileri olumsuz etkilediği görülmektedir. 

Öğretmenin ―düĢünsel tutumu, duygusal tepkileri, çeĢitli alıĢkanlıkları‖ öğrenciyi 

etkilemektedir (Wang, 2004: 50). Öğretmenin öğrencilerini etkileyen en önemli kiĢilik 

özelliklerinden biri tutumlarıdır. Öğretmenlerin bir duruma ya da farklı ırk, dil, cinsiyet 

ve kültürden gelen öğrencilere yönelik gösterdiği tepkiler öğrencileri derinden 

etkilemektedir. Öğretmenin çokkültürlülüğe iliĢkin bakıĢ açısı, duygusal tepkileri, 

çeĢitli alıĢkanlıkları, farklı etnik kökene sahip oluĢu öğrencilerin geliĢimlerini ve 

baĢarılarını etkilemektedir.  

 Öğretmenlik mesleğiyle ilgili çalıĢmalar yapan birçok araĢtırmacı, 

öğretmenlerin mesleğe yönelik tutumlarının onların nasıl bir öğretmen olacağı 

konusunda önemli bir rol oynadığını ileri sürmektedir (Seferoğlu, 2004). 

Öğretmenliğin aktif ve geliĢime açık bir meslek olduğunu, öğretmenin lisans 
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döneminde edindiği bilgilerle bütün meslek yaĢamı boyunca yetinmemesi gerektiğini 

belirtmektedir. Mesleğin metodoloji boyutunun en az içerik boyutu kadar önemli 

olduğunu, bir konuyu bilmenin çoğu zaman onu öğretebilmek için yeterli olmadığını 

ve mesleğe karĢı olumlu tutum içinde olmanın bu sorunların üstesinden gelebilmek 

için Ģart olduğunu da vurgulamaktadır (Yılmaz, 1996‘dan Akt: Bozdoğan, Aydın ve 

Yıldırım, 2007).  

 Diğer taraftan VarıĢ‘a (1994) göre de, öğretmenlik; bilgi, beceri, inanç ve 

özyeterlik ile birlikte olumlu tutum ve davranıĢ da gerektiren bir meslektir. 

Öğretmenlerin, meslekle ilgili değer ve tutum kazanmaları en az bilgi kadar 

önemlidir. Çünkü araĢtırmalar bir öğrencinin öğrenmesi, öğrendiklerini 

davranıĢlarına dönüĢtürmeleri, akademik alanda ilerlemesi ve kiĢiliğinin, öğretmenin 

tutum ve davranıĢlarından etkilendiğini göstermektedir (Çetin, 2006; Küçükahmet, 

1976). 

 Öğrenme-öğretme sürecine karĢı oluĢturulacak ilgi ve tutum, baĢarı için 

önemli bir etmen olmakta, öğretmenin tutum ve davranıĢları da öğrenciyle olan 

iliĢkilerinde ve öğrenmenin gerçekleĢmesinde belirgin bir rol oynamaktadır (Çapa ve 

Çil, 2000). Bu bakımdan tutum etmeninin göz önüne alınmadığı bir eğitim 

ortamında, öğrenme yaĢantılarının oluĢması ile öğretme etkinliklerinin 

gerçekleĢtirilmesinde önemli ölçüde güçlüklerle karĢılaĢma olasılığı vardır (Sözer, 

1996). Öğretmenlerin sınıftaki kültürel farklılıkların öğretimine yönelik gösterdikleri 

davranıĢlarının, kültürel çeĢitliliğe ait öğrencilerle kurdukları iletiĢimi, sınıf ortamını, 

tutumun sürekliliğini ve düzenli olma durumunu etkilediği bilinmektedir. Heyecan, 

konu hakkında uzmanlık, canlılık, dil, din, ırk kısacası farklı kültüre ait öğrenciye 

değer verme, fırsat eĢitliğini sağlayacak öğrenme ortamı sağlama, onlara arkadaĢça 

davranan ve esneklik özellikleri taĢıyan öğretmenlerin olumlu sınıf çevresinin 

yaratılmasında önemli katkıları olacaktır (Babacan, 1999).Öğretmen tutumlarına etki 

eden kendisi ile ilgili söz konusu etmenlerin dıĢında öğrencilerin kültürel kimliği, 

etnik, cinsel yönelimi kısacası bireysel farklılıkları da etkili olan hususlardır (Fındıkçı, 

1991). Sonuç olarak, eğiticilerin kültürel farklılıkların öğretimine yönelik sahip 

oldukları bilgi, inanç ve tutumlarının, kendi mesleki hayatlarını etkilemesinin yanında 

öğrencilerin ve ailelerinin hayatını etkilemesi bakımından da önem taĢıdığı 

bilinmektedir (Fındıkçı, 1991; Ülgen, 1995).  

Farklılıklara olumlu yönde yaklaĢmak, çokkültürlülüğe dayalı okul reform 

hareketlerinin önemsemek, çokkültürlü ve küresel bakıĢ açısını geniĢletmeye 

çalıĢmakta tutumlar önemli bir role sahiptir  (BaĢbay ve ark., 2013). Öğretmenin, 
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farklı kültürlere mensup öğrencilerin geçmiĢlerini ve deneyimlerini göz önünde 

bulundurarak çokkültürlü ve evrensel bakıĢ açısına sahip olmaları önemli bir 

kazanım olarak değerlendirilebilir. 

 Çokkültürlü eğitim bağlamında öğretmenlerin tutum ve davranıĢları 

sayesinde oluĢacak demokratik ortamda öğrenciler, daha bağımsız, kiĢilikli, farklı 

kültürden gelen öğrencilere has davranıĢ, değer ve tutumları yadırgamaz, kendi 

kültürel değer yargılarını sınıf ortamında rahatça açıklayabilir. Böylelikle Çelik‘in 

(2011: 76) de ifade ettiği gibi, ―geliĢmeye açık, araĢtırıcı, kendini ifade edebilen, 

sorumluluk sahibi, anlayıĢlı, sosyal iliĢkilerinde baĢarılı insanlar‖ olarak yetiĢebilirler. 

Özellikle ilk ve ortaöğretim kurumlarında çalıĢan öğretmenlerin farklı kültürel 

özelliklere sahip öğrencilerine yönelik etkin bir çokkültürlü eğitim ortamı 

oluĢturmasında öğretmen tutumları önemli bir değiĢkendir. 

 

2.6. ÇOKKÜLTÜRLÜ EĞĠTĠME YÖNELĠK BĠLGĠ, TUTUM, ĠNANÇ VE 

ÖZYETERLĠK ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠ 

 

 Literatürde yer alan araĢtırmalarda (Alkan, 2000; Küçükahmet, 1976; 

Özdemir ve Yalın, 1999) öğretmenin sahip olması gereken özelliklerle  ilgili farklı 

boyutlar ortaya konulmaya çalıĢılmıĢtır. Öğretmen niteliklerine iliĢkin yapılan 

çalıĢmalarda öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin bilgileri, inançları özyeterlik 

algılarının ve öğretmenlik mesleğine yönelik tutumlarının öğretmenlik mesleğindeki 

baĢarıları için önemli birer değiĢken olduğu ortaya konmaktadır. Bu bağlamda 

öğretmenlerin bilgi, beceri, inanç, tutumları ve özyeterlik algıları sınıfta çokkültürlü 

eğitim uygulamalarının baĢarısını etkileme potansiyeline sahip özellikleri arasındadır 

denilebilir. 

 Öğrencilerin farklı ırk, etnik köken, sınıf, cinsiyet, dil, inanç sistemi ve cinsel 

yönelime sahip olabileceklerini düĢünmek, kabul etmek, öğretim ortamını 

düzenlerken bunları dikkate almak ve bu farklılıkları tartıĢmaya açık olmak kültürel 

zenginliği sınıf ortamına taĢımanın önemli bir göstergesi olarak kabul edilebilir 

(Sinagatullin, 2003). Bu bağlamda öğretmenlerin bu yönde bir anlayıĢa sahip 

olabilmesi için öncelikle çokkültürlü bir öğretim ortamının tasarlanması konusunda 

bilgi sahibi olması gerektiğine inanılmaktadır. BaĢbay ve ark. (2013: 50) ise kültürel 

farklılıklara iliĢkin öğretmen bilgi boyutunu; ―etnik, ulusal ve küresel değerler 

hakkındaki bilgi, farklılığın görünümü ve etrafındaki konular hakkındaki bilgi, 
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öğrencilerin öğrenme stilleri hakkındaki bilgi (sosyal, dinsel, akademik, psikolojik 

gibi) ve geleneksel halk eğitimi bilgisi‖ olarak ifade etmektedirler. Çoban ve ark. 

(2010), öğretmenlerin kültürel farklılıkların öğretimine, çokkültürlü eğitim programını 

uygulama becerisine ve sınıf içi uygulamalarına yönelik bilgi düzeylerinin yüksek 

olması aynı zamanda farklı kültürlerden gelen öğrencilerle iletiĢim kurma, farklı dinî 

inançlar ve kültürel özellikler hakkında bilgi düzeylerinin yüksek olması fırsat 

eĢitliğinin sağlanması açısından önemlidir. Öğretmenlerin çokkültürlü eğitim 

konusundaki bilgileri, inançlarının, özyeterlik algılarının ve tutumların 

Ģekillenmesinde önemli bir etkiye sahiptir. Bilgi olmadan inanç, tutum ve olumlu bir 

özyeterlik algısının oluĢması güçtür (Bandura, 1993, KağıtçıbaĢı, 1999; Lee, Hwi-

Hwa, 1987). 

Öğretmenlerin belli bir kültüre ya da etnik gruba karĢı var olan inançları, o 

kültüre ve ırka yönelik tutumlarını oluĢturmaktadır. Öğretmenlerin öğrenme 

ortamında kültürel farklılıklara iliĢkin var olan inanç ve tutumları da öğretmen 

davranıĢlarına etki etmektedir (Okut, 2009). Çokkültürlü eğitim sürecinde 

öğrenmenin gerçekleĢmesiyle öğrencilerin davranıĢlarında meydana gelebilecek 

olumlu değiĢiklikler ve baĢarılar, öğretmen özyeterlik algılarının artmasında önemli 

bir unsurdur. Bilindiği üzere özyeterlik, öğretmenlerin meslek hayatlarında öğrenme 

ortamlarında karĢılaĢabileceği olası güç durumların üstesinden gelmede ne derece 

baĢarılı olabileceğine iliĢkin kendi hakkındaki yargılarıdır (AĢkar ve Umay, 2002; 

Bandura, 1997). Yapılan araĢtırmalarda (Ashton ve Webb, 1986; Bandura ve 

Schunk, 1981; Fidan ve Erden, 1994; Saban, 2000; Yılmaz ve ark., 2004b), 

öğrenme ortamlarında özyeterlik algısı yüksek olan öğretmenlerin, hoĢgörülü bir 

sınıf iklimi oluĢturarak bireysel, kültürel ve etnik farklılığa mensup öğrencilerin 

öğrenme süreçlerinde değiĢik öğretme yöntem ve teknikleri kullanarak etkinlikler 

düzenledikleri ve fırsat eĢitliğine önem verdikleri görülmektedir. Bu bağlamda, 

çokkültürlü toplumlarda meslek hayatlarına devam eden öğretmenlerin çokkültürlü 

eğitimin gerekliliğine olan inancı ve tutumları, farklı kültürlere iliĢkin kavramsal bilgi 

düzeyi ile özyeterlik algıları arasındaki iliĢkinin güçlü olması sayesinde, çokkültürlü 

eğitim bağlamında oluĢturulacak öğrenme ortamı çerçevesinde uygulanacak 

etkinliklerin niteliğini etkileyebilen değiĢkenlerdir.  

 Öğretmenlerin farklı kültürel geçmiĢe sahip olan öğrencilerin değerlerini, 

sosyoekonomik durumlarını, cinsel yönelimlerini göz önünde bulundurarak olumlu 

bir algıya sahip olmaları çokkültürlü eğitim uygulamalarının baĢarısını artırma 

potansiyeline sahiptir (BaĢbay ve ark.,  2013). Bu bağlamda öğretmenlerin kültürel, 
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dinsel ve dilsel farklılıklara sahip öğrencilerin öğretim sürecinde varolan kültürel ve 

mesleki bilgisinin yanında çokkültürlü bir öğrenme süreci oluĢturması açısından 

olumlu tutumlara da sahip olması gerekmektedir. Çünkü çokkültürlü bir öğrenme 

ortamında öğretmen-öğrenci iliĢkisinin niteliği, öğretmenin sergilediği tutuma göre 

Ģekillenmektedir. Okut‘a (2009: 23) göre ―tutum, değer ve inanç kavramları birlikte 

değerlendirildiğinde inançların kültürün en derin ögeleri olduğu, değerlerin inançlara 

oranla daha yüzeyde bulunan ögeler olduğu, tutumların ise en üstte yer alan ögeler 

olduğu‖ ifade etmiĢtir. Pajares‘e (1992) göre bütün öğretmenler kendi kültürleri, 

yaĢadıkları aile ve çevre ortamı, hizmet öncesi aldıkları eğitim, kiĢilikleri ve 

sorumluluklarıyla ilgili değiĢik inançlara sahiptirler. Öğretmenlerin belli bir kültüre, 

ırka, dine veya dile mensup öğrencilere yönelik var olan inancının, sınıf ortamında 

uygulayacağı öğretim etkinliklerine iliĢkin olumlu ya da olumsuz tutumlar 

geliĢtirmeleri açısından önemlidir. Bu bağlamda bu üç ögenin (bilgi, tutum ve inanç) 

birbirlerini olumlu ya da olumsuz yönde etkileyen ve aralarında var olan iliĢkinin 

anlamlı olduğu söylenebilir.  

 Bilgi olmadan oluĢacak tutum ön yargıya dayanacaktır (KağıtçıbaĢı, 1999). 

Bu nedenle bilgi, tutum inanç ve diğer içsel faktörlerin oluĢması, geliĢmesi ve 

Ģekillenmesinde önemli bir etkiye sahiptir. Diğer taraftan inançlar da tutumların 

oluĢmasındaki güçlü bir etkiye sahiptir (Anderson,1988; Barry ve Lechner, 1995). 

Ayrıca bireyin yaĢadığı deneyimler hem inançların hem tutumların hem de özyeterlik 

algılarının oluĢmasına etki etmektedir (Bandura, 1997; Block ve Hazelip, 1995; Bulut 

ve BaĢbay, 2015; Çelik, 2011). Bireyler yaĢantılarından, bir dizi bilgi ve tecrübe elde 

etmektedirler. Öğrenmenin bir tecrübe kazanımı olduğu dikkate alındığında bu 

tecrübeler bireylerin özyeterliklerini olumlu veya olumsuz yönde etkilemekte ve 

oluĢan inançlar, algılar, değerler ve tutumlar da davranıĢlara yansımaktadır. Bu 

bağlamda öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik bilgileri inançları, özyeterlik 

algıları tutumları öğretim davranıĢlarını etkileyeceği söylenebilir.  
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2.7. ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

 Bu bölümde çokkültürlü eğitim bağlamında öğretmenlerin bilgi düzeyleri, 

inançları, tutumları ve öğretmenlerin özyeterlik algıları alanında yapılmıĢ ulusal ve 

uluslararası çalıĢmalara iliĢkin bulgulara yer verilecektir. 

 

 2.7.1. Yurt Ġçinde Yapılan AraĢtırmalar 

 Yazıcı ve ark. (2009), ―öğretmenlerin çokkültürlü eğitim tutumları: bir 

güvenirlik ve geçerlik çalıĢması‖ konulu araĢtırmalarında ölçek uyarlanarak tutumlar 

incelenmiĢtir. Jojeph G. Ponterotto (1998) önderliğinde bir grup araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitim Tutum Ölçeğinin (ÖÇTÖ) 

Türkçeye uyarlaması yapılarak geçerlik ve güvenilirliği ortaya konmuĢtur. Türkçe 

uyarlama çalıĢması yapılan ölçek, tesadüfi örneklemeyle seçilmiĢ farklı branĢlardaki 

toplam 415 öğretmene uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda çeviri ve dil geçerliği 

sağlanan ölçeğin Cronbach alpha güvenirlik katsayısı .74 olarak bulunmuĢtur. Ölçek 

adaptasyonun yanı sıra öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin tutumlarında çeĢitli 

değiĢkenler açısından bir farklılık olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Sonuçlara göre 

cinsiyet değiĢkenine göre çokkültürlü eğitime yönelik öğretmen tutumlarında 

farklılaĢma olmadığı bulunmuĢtur. Diğer taraftan öğretmenlerin mezun oldukları 

fakülte, mesleki kıdem, çalıĢtıkları ilköğretim kademeleri ve çalıĢtıkları okulun il ya 

da ilçede olmasına göre çokkültürlülük eğitimine bakıĢlarında farklılık olduğu 

bulunmuĢtur. 

 Çoban ve ark. (2010), öğretmen adaylarının kültürel farklılıklara yönelik bakıĢ 

açılarının çeĢitli demografik değiĢkenlere göre inceledikleri çalıĢmasında, araĢtırma 

grubu tezsiz yüksek lisans öğrencilerinden toplam 261 kiĢiden oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırmaya katılan öğretmen adaylarına siyasi görüĢ, dinî görüĢ, cinsiyet rolleri, 

cinsel yönelim, sosyoekonomik durum ve engellilik boyutlarından oluĢan ―Ġnsan 

Farklılıklarına ĠliĢkin GörüĢler Anketi‖ uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, 

öğretmen adaylarının kültürel farklılıklara yönelik bakıĢ açılarının olumlu olduğu 

sonucuna varılmıĢtır.  

 Çınar (2010), Çokkültürlülük ve Kültürlerarasıcılığın Tarih Eğitimine 

Yansımaları adlı yüksek lisans tez çalıĢmasını, dünyada ve Türkiye‘de gittikçe 

karmaĢık bir hâl alan kimlik meselelerinin tarih ve öğretimini nasıl yönlendirdiğini ve 
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etkilediğini göstermek amacıyla gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmada, çoğulculuk, 

liberalizm, asimilasyon, ulus, milliyetçilik, küreselleĢme, kültür, çokkültürcülük gibi 

kavramlar özetlenmeye çalıĢılmıĢ, sonuçta Avrupa Birliği yolunda tarih öğretim 

programlarının içeriklerinin çokkültürcülüğe ne kadar meyilli olduğu nicel bir çalıĢma 

ile ortaya koymuĢtur. AraĢtırmanın sonuç kısmında ise çokkültürcülüğün Türkiye‘nin 

tarih öğretiminde nasıl uygulanabileceğine dair alternatif bir yaklaĢım sunulmaya 

çalıĢılmıĢtır. 

 BaĢarır (2012), Öğretmen Adaylarının Çokkültürlü Eğitime ĠliĢkin GörüĢlerinin 

ve Özyeterlik Algılarının Değerlendirilmesi (Erciyes Üniversitesi Örneği) isimli 

yüksek lisans tezi, öğretmen adaylarının kültürel farklılıkların öğretimine yönelik 

görüĢlerinin ve özyeterlik algılarının bazı değiĢkenler açısından incelenmesi 

amacıyla hazırlanmıĢtır. Verilerin toplanmasında BaĢbay ve Kağnıcı (2011) 

tarafından geliĢtirilen ―Çokkültürlü Yeterlik Algıları Ölçeği‖ ve araĢtırmacı tarafından 

hazırlanan ―Çokkültürlü Eğitim Ölçeği‖ ve ―KiĢisel Bilgi Formu‖ kullanılmıĢtır. 

Çokkültürlü Yeterlik Algıları Ölçeği Farkındalık, Bilgi ve Beceri olmak üzere üç 

boyutlu ve toplam 41 maddeden oluĢmuĢ, araĢtırma sonucunda öğretmen 

adaylarının çokkültürlü eğitime iliĢkin görüĢlerinin ve özyeterlik algılarının 

düzeylerinin yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

 Demir (2012), çokkültürlü eğitimin Erciyes Üniversitesi öğretim elemanları 

için önem derecesini araĢtırdığı çalıĢmasında, Erciyes Üniversitesi öğretim 

elemanlarının pedagojik metodoloji ve sınıf atmosferindeki etnik ve kültürel çeĢitliliği 

ve çoğulculukla ilgili önem düzeylerini, demografik değiĢkenlere göre incelemiĢtir. 

AraĢtırma deseni olarak tarama modeli, ölçme aracı olarak araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen ölçek kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonunda, Erciyes Üniversitesi öğretim 

elemanlarının, çokkültürlü eğitimi çok önemsedikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

ÇoĢkun (2012) tarafından Ġlahiyat Fakültesi ve Eğitim Fakültesi Din Kültürü 

ve Ahlak Bilgisi (DKAB) Eğitimi Bölümü öğrencilerinin çokkültürlü eğitime yönelik 

tutumları incelediği araĢtırma 219 öğrenci ile yürütülmüĢtür. AraĢtırma verileri 2010-

2011 öğretim yılı Atatürk Üniversitesi, Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Selçuk 

Üniversitesi ve Uludağ Üniversitesi Ġlahiyat Fakültelerinde ve aynı üniversitelerin 

Eğitim Fakültelerinin Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi Eğitimi Bölümlerinde öğrenim gören 

219 öğrenciden toplanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, öğrencilerin çokkültürlü eğitime 

yönelik tutumlarının olumlu ve yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca tutum 

düzeylerinin cinsiyet, ailenin ekonomik düzeyi, anne babanın eğitim düzeyleri, ÖSS 

puanı, öğrenim görülen eğitim kurumunun türüne ve öğrencilerin yaĢantılarının 
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geçtiği yerin niteliğine göre yapılan karĢılaĢtırmada anlamlı farklılıklar 

belirlenmemiĢtir. 

 Polat ve Kılıç (2013), Türkiye‘de çokkültürlü eğitim ve çokkültürlü eğitimde 

öğretmen yeterlilikleri adlı çalıĢmasında, Türkiye‘deki çokkültürlü eğitim alanında 

öğretmen yeterliliklerine yönelik bir alanyazın taraması yapmıĢtır. Öğretmenlerin 

çokkültürlü eğitim alanında bilgi sahibi olmalarının önemine vurgu yapmıĢtır. Aynı 

zamanda Okulöncesi kurumlarında yükseköğretim kurumlarına kadar çokkültürlü 

öğretime, eğitim programlarında yer verilmesi gerektiğinin altını çizmiĢtir. ÇeĢitli 

kültürel farklılıklardan gelen öğrencilerin eğitiminde fırsat eĢitliği sağlanması 

açısından öğretmen rollerinin öneminden bahsetmiĢtir. Bu araĢtırma ile Türkiye‘de 

öğretmen yeterliklerini ve öğretmen eğitimini çokkültürlülük bağlamında ele 

aldığından mevcut durumun tespiti ve ileriki çalıĢmalara kaynak oluĢturacağı 

düĢünülmüĢtür. 

BaĢbay ve ark. (2013), eğitim fakültelerinde görev yapmakta olan öğretim 

elemanlarının çokkültürlü yeterlik algılarını incelemiĢlerdir. AraĢtırmada Türkiye‘deki 

Eğitim Fakültelerinde görev yapmakta olan öğretim elemanlarının algıladıkları 

çokkültürlü farkındalık, bilgi ve beceri düzeyleri ve bu yeterlik düzeylerinin cinsiyet, 

unvan, iĢ deneyimi, yurtdıĢı deneyimi, yaĢantının çoğunun geçirildiği yer ve 

üniversitelerinin bulunduğu coğrafi bölge değiĢkenlerine göre incelenmiĢtir. 

AraĢtırmanın sonuçlarına göre Eğitim Fakültelerinde görev yapmakta olan öğretim 

elemanlarının çokkültürlü bilgi, farkındalık ve beceri yeterlik algılarının yüksek 

olduğu görülmüĢtür. 

Kaya (2013) tarafından ―Öğretmenlerin çokkültürlülük ve çokkültürlü eğitim 

hakkındaki görüĢlerinin belirlenmesi (Diyarbakır ili örneği)‖ baĢlıklı yüksek lisans 

çalıĢmasında Diyarbakır‘da görev yapan Türkçe, Sınıf ve Sosyal Bilgiler 

öğretmenlerini kapsayan 426 kiĢiden oluĢan bir örnekleme anket uygulanmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin çokkültürlü eğitim konusunda düĢüncelerinin 

olumlu, kendilerini çokkültürlü eğitim konusunda yeterli, çokkültürlü eğitim 

uygulamalarına yer verdikleri belirlenmiĢtir. Öğretmenler, eğitim ve öğretim 

programlarında ve ders kitaplarında farklı etnik ve kültürel grupların dil, kültür ve 

tarihine yer verilmesi gerektiğini belirtmiĢlerdir. Çokkültürlülük ve çokkültürlü eğitim 

konusunda öğretmen düĢüncelerinin cinsiyet, dil ve inanç açısından farklılık 

belirlenmiĢtir. Cinsiyet açısından farklılık erkek öğretmenler lehinedir. Ġnanç 

bakımından ise Alevi, diğer ve ġafi inancında olanlar lehinedir. Dil açısından 

Zazaca, Kürtçe ve diğer seçeneği iĢaretleyen lehinedir. Öğretmenlerin branĢları 
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açısından farklılık belirlenmemiĢtir. Öğretmenlerin etnik kökeni açısından da farklılık 

belirlenmemiĢtir. Öğretmenlerin kendilerini yeterli görmesi konusunda cinsiyet, yaĢ, 

branĢ, etnik köken, inanç ve dil açısından farklılık belirlenmemiĢtir. Çokkültürlü 

eğitim uygulamalarında cinsiyet, yaĢ, branĢ, dil ve etnik köken açısından farklılık 

yoktur. Ancak dil açısından Kürt ve Zaza dilini bilen öğretmenler lehinedir.  

 Ünlü ve Örtem (2013), öğretmen adaylarının çokkültürlülük ve çokkültürlü 

eğitime yönelik algılarını incelediği araĢtırmasında, Ġlköğretim Bölümü Sosyal Bilgiler 

Öğretmenliği öğretmen adaylarının çokkültürlülük ve çokkültürlü eğitim kavramlarına 

yönelik algılarını bilgi ve tutum düzeyinde incelemiĢtir. AraĢtırma sonucunda 

öğretmen adaylarının çokkültürlülük ve çokkültürlü eğitim kavramlarıyla ilgili hem 

doğru hem yanlıĢ öğrenmelere sahip olduklarını, tutum düzeylerinin ise hem olumlu 

hem olumsuz yönde olduğunu tespit etmiĢtir. 

 Özdemir ve Dil (2013), Çankırı ilinde görev yapan öğretmenlerin çokkültürlü 

eğitime yönelik tutumlarını incelemiĢlerdir. ÇalıĢma on farklı liseden 204 öğretmen 

ile yürütülmüĢtür. Öğretmenlerin tutum puanları; cinsiyet, medeni durum, mesleki 

kıdem açısından yapılan analizinde yüksek bulunmuĢtur. Eğitim düzeyi açısından 

yapılan analizde lisansüstü düzeyde eğitim alanların ve teknik eğitim fakültesi 

mezunların tutumlarının düĢük olduğu belirlenmiĢtir. Ancak yapılan karĢılaĢtırmada 

sadece mezun olunan fakülte açısından farklılık belirlenmiĢtir. Teknik eğitimden 

mezun olan öğretmenlerin tutumları eğitim ve fen edebiyat fakültelerinden mezun 

olanlara göre daha düĢük bulunmuĢtur. 

Keskin ve Yaman (2014), ilköğretim Sosyal Bilgiler programı ve ders 

kitaplarında yeni bir paradigma: çokkültürlü eğitim ile ilgili çalıĢmasında, son 

yayımlanan Sosyal Bilgiler öğretim programında ve buna uygun hazırlanan ders 

kitaplarında çokkültürlü eğitime hangi düzeyde ve nasıl yer verildiğini tespit etmeye 

çalıĢmıĢtır. AraĢtırmasında, nitel araĢtırma yöntemlerinden olan doküman analizini 

(belgesel tarama) kullanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda son yayımlanan Sosyal Bilgiler 

programı ve ders kitaplarında kültürel farklılıkların öğretimine yönelik vurgu yapıldığı 

tespit edilmiĢ, aynı zamanda bu değiĢimde ise çok katı bir anlayıĢın benimsenmediği 

ve yumuĢak bir geçiĢin amaçlandığı da tespit edilmiĢtir. 

 Çiftçi‘nin (2014), ―çokkültürlü eğitim bağlamında öğretmenlerin kültürel 

yeterliliklerine ilişkin algıları‖ baĢlıklı doktora çalıĢması Ġstanbul ilinde görev yapan 

736 öğretmenle yürütülmüĢtür. AraĢtırmada Kültürel Yeterlik Ölçeği kullanılmıĢtır. 

Ölçek, bilgi, tutum, saygı, farkındalık ve beceri boyutlarından oluĢmaktadır. 
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AraĢtırma sonucunda tüm boyutlarda öğretmenlerin kültürel yeterlikleri yüksek 

bulunmuĢtur. Öğretmenlerin görev yaptıkları eğitim kademeleri açısından tüm 

boyutlarda farklılık belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin branĢları açısından bilgi boyutunda, 

kültürel saygı boyutunda ve ölçeğin genelinden elde edilen puanlarda Okulöncesi 

öğretmenler, kültürel saygı boyutunda Okulöncesi ile sayısal ders öğretmenleri 

lehine, genel ortalamada da Okulöncesi, sınıf, sayısal derse giren öğretmenler 

lehine farklılık belirlenmiĢtir. Cinsiyet açısından yapılan analizde kültürel saygı 

boyutunda kadın, kültürel farkındalık boyutunda erkekler lehine anlamlı farklılık 

belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin etnik kökenleri açısından yapılan analizde de kültürel 

saygı boyutunda ―Diğer‖ grubu lehine; kültürel farkındalık boyutunda Kürt kökenliler 

lehine ve ölçeğin genelinde Türk kökenliler aleyhine farklılık belirlemiĢtir. Anadili 

açısından yapılan analizde de benzer sonuca ulaĢılmıĢtır.  

Çevlik (2015), Öğretmenlerin Öğrencilerin Bireysel Farklılıklarına İlişkin 

İnançları isimli yüksek lisans tezinde, öğretmenlerin, öğrencilerin bireysel 

farklılıklarına iliĢkin (ekonomik durumu, kültürü, dili, dini, varsa sahip olduğu engeli 

gibi) inançlarını ve dolayısıyla sosyal adalet tutumlarını ölçmek amacıyla, farklı 

türdeki okullarda görev yapmıĢ 328 öğretmene ölçek uygulamıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda öğretmenlerin yaĢının, cinsiyetinin, mezuniyet derecesinin, kıdeminin, 

aynı okulda geçen çalıĢma süresinin öğrencilerin bireysel farklılıklarına iliĢkin 

inançlarını etkilemediği, diğer yandan çalıĢtıkları okul türünün, üye oldukları 

sendikanın ve kendilerini ait hissettikleri coğrafi bölgenin, inançlarına etki ettiği 

sonucuna varılmıĢtır. 

Bulut ve BaĢbay (2015), çeĢitli değiĢkenlere göreöğretmenlerin çokkültürlü 

yeterlik algılarının belirledikleri çalıĢmada bağımsız değiĢkenler olarak cinsiyet, 

yaĢamının büyük bir bölümünü geçirdiği yerleĢim yeri, kıdem, okul türü ve 

demokratik tutumun etkisini araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢma, 2012-2013 yılında 

Ġstanbul‘daki ilkokul, ortaokul, genel lise ve mesleki-teknik liselerde görev yapan 413 

öğretmen üzerinde yürütülmüĢtür. AraĢtırmada verilerin analizi öğretmenlerin 

çokkültürlü yeterliklerini ve bu yeterliği oluĢturan farkındalık, bilgi ve beceri 

boyutlarında kendilerini ―yüksek düzeyde yeterli‖ algıladıklarını gösterdiği 

belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin algılarının yaĢamlarının büyük bir bölümünü geçirdikleri 

yerleĢim yeri, kıdem ve okul türü değiĢkenlerine göre farklılaĢtığı fakat cinsiyete göre 

değiĢim göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin çokkültürlü yeterlik 

algıları ile demokratik tutumları arasında ise pozitif yönlü bir iliĢki saptanmıĢtır.  
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Engin ve Genç (2015) ―Sınıf Öğretmeni Adaylarının Çokkültürlü Eğitime 

Yönelik Tutumları‖ baĢlıklı çalıĢması Çanakkale Onsekiz Mart Üniversitesi Eğitim 

Fakültesinde öğrenim gören 205 öğretmen adayından toplanmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda öğretmen adaylarının tutumlarının yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca 

cinsiyet açısından yapılan karĢılaĢtırmada kadınlar lehine anlamı farklılık gösterdiği 

bulunmuĢtur. 

Günay ve Aydın (2015), ―Türkiye‘de Çokkültürlü Eğitim Ġle Ġlgili Yapılan 

AraĢtırmalarda Eğilim: Bir Ġçerik Analizi ÇalıĢması‖ baĢlıklı araĢtırmalarında 

Türkiye‘de çokkültürlülük, çokkültürlü eğitim alanında yapılan çalıĢmalara dayalı bir 

içerik analiz çalıĢması yürütmüĢlerdir. 32 çalıĢma ve 7 kitap içerik açısından 

incelenmiĢtir. Kodlama yöntemi kullanılarak veriler betimsel olarak sunulmuĢtur. 

Analiz sonuçlarına göre çalıĢmaların genellikle 2009 yılından sonra yoğunluk 

kazandığı ancak 2005‘li yıllardan sonra çalıĢmalar yapıldığı belirlenmiĢtir. Ortalama 

örneklemin 101-300 kiĢi olduğu, çalıĢmalarda ağırlıklı olarak tutum değiĢkeninin 

incelendiği, çoğunluk olarak analiz tekniğinin ANOVA ve t testinin kullanıld ığı 

belirlenmiĢtir. 

 

 2.7.2. Yurt DıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

Kenneth (1993), kültürel çeĢitlilik için öğretmen yetiĢtirmek (educating 

teachers for cultural diversity) baĢlıklı çalıĢmasında, çok yönlü öğretmen yetiĢtirme 

sorunlarının üstesinden gelebilmek için, ülke politikalarının, tüm öğretmenlerin çeĢitli 

din, dil, sosyal sınıf, etnik köken ve kültürel farklılıklara mensup öğrencilerin olduğu 

bir öğrenme ortamında, etkili bir Ģekilde çalıĢmaları için gerekli olan bilgi, beceri ve 

tutum edinmelerine yardımcı olmaları gerektiğini vurgulamıĢtır. 

Barry ve Lechner (1995), ―öğretmen adaylarının çokkültürlü eğitim, öğrenme 

farkındalığı ve tutumu‖ konulu Amerika BirleĢik Devletleri‘nde yaptıkları çalıĢmayı 73 

öğretmen adayı ile yürütmüĢlerdir. Analiz sonucunda çokkültürlü eğitimle ilgili 

farkındalıkların yüksek olduğunu belirlemiĢlerdir. Öğretmen adayları kendi 

sınıflarında kültürel olarak farklı öğrencilerle karĢılaĢacaklarını bildiklerini 

belirtmiĢlerdir. Öğretmen adaylarının geneli, toplumun farklılık gösterdiğine ve bu 

farklılıkları eğitim yoluyla aĢabilmek için çokkültürlü eğitimin gerektiğine 

inanmaktadırlar. Öğretmen adayları, mesleki eğitim derslerinin, ABD‘de kültürel 

farklılık konusunda kendilerini bilinçlendirdiğini ifade etmiĢlerdir. Öğretmen 

adaylarının kültürel farklılıklarla ilgili materyal belirleyip değerlendirebileceklerine 



74 

 

iliĢkin güven duymaktadırlar. Ayrıca gelecekte çokkültürlü eğitim konusunda eğitim 

alma arzusu belirtmiĢlerdir. 

Gorham (2001), Çokkültürlü Eğitime Yönelik İlkokul Öğretmenlerin Yeterlilik 

Algıları (Multicultural Teaching Competence As Perceived By Elementary School 

Teachers) adlı doktora tezindeki amaçlarından birincisi, farklı kültürlere mensup 

öğrencilerle çalıĢan ilkokul öğretmenlerinin karĢılaĢtıkları zorlukları ve eksikliklerini 

belirleyerek ihtiyaçlarını keĢfetmek, ikinci amacı da öğretmenlerin çokkültürlü 

geçmiĢi, yaĢ, etnik köken gibi demografik değiĢkenler arasındaki iliĢkileri 

incelemektir. AraĢtırma sonuçlarına göre çokkültürlü aile yapısına ait, kültürel 

çeĢitliliğe mensup öğrenciler ile öğretim sürecinde erken deneyim kazanan ve 

kültürel çeĢitliliğin olduğu bir çevrede yaĢayan öğretmenlerin, kültürel farklılıklara 

sahip öğrencilerin öğretimine yönelik yapılacak uygulamalarda kendilerini yeterli 

algıladıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 Pupovci (2002), ―Kosova‘da eğitim sistemi‖ baĢlıklı çalıĢmasında, savaĢ 

sonrası dönemde çokkültürlülüğe, çokkültürlü eğitime, zorunlu eğitime değinmiĢtir. 

Kosova‘da eğitim sisteminin Arnavut ve Sırp eğitim sistemlerinden oluĢtuğunu, 

eğitim sisteminde yapılan reform sayesinde ilköğretimin dokuz yıla çıktığını 

vurgulamıĢtır. Aynı zamanda Kosova Eğitim Yasasıyla, toplulukların kendi 

anadillerinde Okulöncesinden üniversiteye kadar eğitim almalarının yasal hakları 

olduğunu ve bu yasa ile çokkültürlü bir toplum geliĢtirmeyi amaçladıklarını 

belirtmiĢtir. 

 Parekh (2002), çokkültürlülüğü yeniden düĢünmek (rethinking 

multiculturalism) baĢlıklı çalıĢmasında çokkültürlü toplumların kültürel ve 

sosyoekonomik yapısı ve bu toplumlarda uygulanan siyasetten bahsetmiĢtir. 

ÇalıĢmasında, kültürel çeĢitliliğe mensup bir toplumun ya da ülkenin, içinde 

barındırdığı farklı kültürlere ait bireylere eĢit haklar sağlamalarının gerektiğini 

belirtmiĢtir. Aksi takdirde eğitim ortamlarında tek bir kültüre ait din, dil, gelenek ve 

görenekler gibi değerler çoğunlukla öğretildiğinde çokkültürlülükten söz etmenin 

mümkün olmayacağını ve bireylerin, öğretim ortamında göreceği eğitim ile kültürünü 

öğrenme, farklı kültürlerle mensup bireylerle etkileĢimde bulunma gibi haklardan 

mahrum kalacaklarını ifade etmiĢtir. Bu bağlamda Parekh çalıĢmasında, çokkültürlü 

eğitim programlarının ve öğrenme ortamlarında uygulanacak sınıf içi etkinliklerinin, 

öğrencilerin farklı kültürlere iliĢkin hoĢgörü ve olumlu bir bakıĢ açısı geliĢtirmelerine 

yardımcı olmaları gerektiğine vurgu yapmıĢtır.  
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Gollnick ve Chinn (1986), çoğulcu toplumlarda çokkültürlü eğitim 

(multicultural education in a pluralistic society) adlı çalıĢmasında öğrenme 

ortamlarında çokkültürlü eğitimin etkilerini araĢtırmıĢtır. Çokkültürlü eğitim sayesinde 

olumlu bir öğrenme ortamının oluĢtuğunu, aynı zamanda farklı kültür, cinsiyet, dil, 

din ve engel durumuna  göre  var olan öğrencilere karĢı öğretmenlerin sorumluluk 

alarak, ayrımcılık yapmadan yardım etmesinin olumlu bir sınıf ortamının 

oluĢmasında etkili olduğunu belirtmiĢtir. Aynı zamanda okullarda çokkültürlü eğitim 

programlarının entegrasyonu ile hem öğrenci hem de öğretmenlerin kurumsal 

ırkçılığa, sınıfçılık ve cinsiyetçiliğe yönelik ayrımcılıklara karĢı eleĢtirel 

düĢünmelerine yardımcı olduğu sonucuna varmıĢtır. 

Munroe ve Pearson (2006), ―Munroe Çokkültürlü Tutum Ölçeği: Çokkültürlü 

ÇalıĢmalar Ġçin Yeni Bir Araç‖ isimli çalıĢmalarında çokkültürlülüğe yönelik 

tutumların belirlenmesine iliĢkin ölçek geliĢtirmiĢlerdir. ÇalıĢma için 422 lisans 

öğrencisinden veri toplanmıĢtır. Ölçek 3 faktörlü ve 18 maddeden oluĢmaktadır. 

Ölçeğin alt boyutları arasında orta düzeyde pozitif korelasyon belirlenmiĢtir. Ölçeğin 

Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı .80, bilme boyutu .70; ilgi boyutu .70 ve eylem 

boyutu .58‘dir. Ölçeğin cinsiyet, yaĢ ve kurs alıp alma durumuna göre anlamlı 

farklılıklar belirlenmiĢtir. 

Määttä (2008), Finlandiya‘da temel eğitimde öğretmenlerin çokkültürlü eğitimi 

nasıl algıladıkları ve farklı kültürden öğrencilere öğretim yapma konusunda 

kendilerini yeterli görüp görmediklerini belirlediği araĢtırmasında 143 öğretmenden 

veriler toplamıĢtır. Veriler 2004-2007 yılları arasında toplanmıĢtır. AraĢtırmada 

öğretmenlerin öğretim deneyimlerinde yeterliliğini etkileyen en önemli etkenin 

göçmen çocuklar olduğunu belirlenmiĢtir. Tecrübe sahibi öğretmenler, tecrübesiz 

olanlara göre göçmen çocuklara öğretim yapmada kendilerini daha yeterli 

görmektedirler. Ancak öğretmenler genel itibarıyla farklı kültürel özelliklere sahip 

öğrencilere öğretim yapmada kendilerini yeterli görmemektedirler. YaĢ ve mesleki 

kıdem değiĢkeninin öğretmenlerin kendilerini yeterli görmede etkili faktörler olmadığı 

belirlenmiĢtir. Ayrıca öğretmenler farklı kültürel özelliklere sahip öğrencilerle öğretim 

yapmada kendi eğitimlerinin herhangi bir araç sağlamadığına inanmaktadır. 

Öğretmenler nitelikli bir özel eğitim programının onları çokkültürlü eğitime 

hazırlayacağına inandıklarını belirtmiĢlerdir. 

 Wieczorek ve Mitrega (2009) tarafından yapılan ―Polonya‘dan Çokkültürlü Bir 

Çevrede Öğretim Problemlerine ĠliĢkin Bazı ĠĢaretler‖ baĢlıklı çalıĢmasında 

yükseköğretim düzeyinde kültürel farklılıkların öğretimine iliĢkin öğrenme-öğretme 
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ortamlarında çıkan bazı sorunları belirlemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına 

göre, çokkültürlü eğitim-öğretim ortamında ortaya çıkan sorunların baĢında iletiĢim 

sorunlarının geldiği sonucuna varılmıĢtır.  

 Perkins (2012), yaptığı araĢtırmada öğretmen adaylarının çokkültürlülükle 

ilgili farkındalık, bilgi, yetenek ve tutumları incelemiĢtir. ÇalıĢma karma yöntemle 

tasarlanmıĢtır. AraĢtırma Amerika BirleĢik Devletleri‘nde üç farklı üniversitede 604 

öğretmen adayı ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmada öğretmen adaylarının farklı öğrenci 

gruplarına öğretim yapmak için kendilerini hazır hissettikleri, ancak yüzyüze yapılan 

görüĢmede öğretmen adaylarının bu konuda kendilerine güvenmedikleri 

belirlenmiĢtir. Bilgi ile farkındalık, bilgi ile yetenek ve farkındalık ile yetenek arasında 

güçlü iliĢki gözlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının bilgi, yetenek ve farkındalıkları 

yüksek bulunmuĢtur. GörüĢmelerden elde edilen bulgulara göre kültürel farklılıkları 

olan öğrencilere öğretim yapma konusunda öğretmen adayları kendilerini sınırlı 

düzeyde yeterli görmektedirler. 

 Vassallo (2012), Malta‘da yaptığı araĢtırmada öğretmenlerin çokkültürlülük 

yeterlilikleri (farkındalık, tutum, bilgi ve yetenekler) ile demografik faktörleri 

arasındaki iliĢkiyi belirlemeye çalıĢmıĢtır. Öğretmenler, öğretim sektörü, okul düzeyi, 

cinsiyet, mesleki deneyim ve kursa katılıp katılmama değiĢkenlerine göre toplanan 

veriler analiz edilmiĢtir. Toplam 151 öğretmenden elde edilen verilerin analizine göre 

farkındalık, bilgi, tutum ve yeteneklerin ortalamaları arasında istatistiksel açıdan 

farklılık belirlenmiĢtir. Cinsiyet ve öğretmenlerin görev yaptığı öğretim kademesi 

açısından farklılık belirlenmemiĢ ancak bilgi, tutum ve yetenek üzerinde mesleki 

kıdemin etkili olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca öğretmenlerin çalıĢtığı sektör ve kurs alıp 

almama durumunun farkındalık, bilgi ve tutum puanlarında farklılık oluĢturduğu 

belirlenmiĢtir. 

 Ortiz (2012), yaptığı araĢtırmada eğitimcilerin çokkültürlü eğitim konusunda 

ortak inançlar, kavram yanılgıları ve güvenlerini belirlemeye çalıĢmıĢtır. AraĢtırma 

ilkokul ve ortaokuldan 15 katılımcı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda 

öğretmenlerin çokkültürlü eğitim konusunda farkındalıkları ve inançlarının yüksek 

olduğu, çokkültürlü eğitimi gerekli buldukları, sosyokültürel bilinç açısından gerekli 

olduğu ve bunun uygulamaya taĢınması gerektiğine inandıkları belirlenmiĢtir. 

Öğretmenlerin sınıflarındaki kültürel farklılıkların farkında oldukları ve tutumlarının 

yüksek olduğu gözlenmiĢtir. 
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BaĢbay (2014), çokkültürlü eğitim derslerinin incelenmesi: Georgia State 

Üniversitesi örneği (investigation of multicultural education courses: the case of 

Georgia State University) isimli çalıĢma, Georgia State Üniversitesi Edebiyat 

Fakültesinde kültürel farklılıklara yönelik öğretim sürecinin organizasyonu ve 

değerlendirme süreçlerinin nasıl yapılandırıldığına kısaca çokkültürlü eğitim ile ilgili  

derslerin genel yapısını belirlemek amacıyla yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada nitel veri 

analizi kullanılmıĢtır. Tanımlayıcı durum çalıĢması yöntemi bağlamında doküman 

analizi, gözlem ve görüĢme teknikleri kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre 

derslerin, öğretmen adaylarının mesleki hayatları boyunca karĢılaĢabileceği 

sorunların üstesinden gelebilecek bilgi, beceri ve yetkinlikler üzerine inĢa edildiği 

sonucuna varılmıĢtır. Aynı zamanda, öğrencilerde çeĢitlilik ve kültürel değerlere 

yönelik olumlu tutumların kazanılmasında da derslerin etkisinin olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. 

 Russel ve Russel (2014), fen öğretmen adaylarının kültürel farklılıklar 

konusundaki perspektiflerini keĢfetmek amacıyla yaptıkları çalıĢmada öğretmen 

adaylarının kültürel duyarlılık ve farkındalıkları belirlemeye çalıĢmıĢlardır. AraĢtırma 

35 öğretmen adayı üzerinde yürütülmüĢ ve karma metot kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda öğretmen adaylarının kültürel olarak farklı öğrencilerle iletiĢim 

kurabildikleri, kültürel değerlerin ve farkındalığın önemli görüldüğü tespit edilmiĢtir. 

Öğretmen adayları öğrencilerinin etnik kökenlerini merak etmedikleri, öğrencilerin 

etnisitesinin bilinmesinin gerekli olmadığını ancak öğrenci ailelerine etnik kimlik 

tercihlerini sormanın gerekliliğine inandıklarını belirtmiĢlerdir. 
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3. YÖNTEM 

 

ÇalıĢmanın bu bölümünde araĢtırmanın problem ve alt problemlerinin 

yanıtlanmasında izlenen yöntem betimlenmiĢtir. Bu bağlamda ilk olarak araĢtırma 

deseni ve niçin bu desenin seçildiği açıklanmıĢtır. Ġkinci olarak araĢtırmaya katılan 

grup, veri toplama araçları ve analiz yöntemleri betimlenmiĢtir. 

 

3.1. AraĢtırma Deseni 

Bu araĢtırmada iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. ―Tarama modelleri, 

geçmiĢte ya da halen var olan bir durumu var olduğu Ģekilde betimlemeyi 

amaçlayan araĢtırma yaklaĢımlarıdır. AraĢtırmaya konu olan olay, birey ya da 

nesne, kendi koĢulları içinde ve olduğu gibi tanımlanmaya çalıĢılır. Onları herhangi 

bir Ģekilde değiĢtirme, etkileme çabası gösterilmez‖ (Karasar, 2008: 77). 

Kosova eğitim kurumlarında, özellikle lise ve ilköğretim okullarında çalıĢan 

Türk, Arnavut ve BoĢnak öğretmenlerinin çokkültürlü eğitim bağlamında bilgi 

düzeyleri, kültürel farklılıklarla ilgili kavram bilgileri, çokkültürlü eğitime iliĢkin tutum 

ve inançları, çokkültürlü eğitime iliĢkin özyeterlik algıları ve çokkültürlü öğretime 

yönelik sınıf içi uygulamaları çeĢitli demografik (cinsiyet, anadili, etnik mensubiyet, 

dini mensubiyet, mesleki kıdem, çalıĢtığı kademe ve branĢ gibi) değiĢkenlere göre 

farklılık gösterip göstermediğini ve bunlar arasındaki iliĢkileri belirlemek için yapılan 

bu çalıĢmada korelasyonel araĢtırma türlerinden, yordayıcı korelasyonel araĢtırma 

ve nedensel karĢılaĢtırma deseni kullanılmıĢtır. Korelasyonel araĢtırma desenlerinde 

amaç iki ya da daha fazla değiĢkenin birlikte değiĢim oranını saptamaktır (Gay ve 

Airasian, 2003; Karasar, 2008). DeğiĢkenler içerisinde değeri belli olan değiĢken 

yordayan değiĢken olarak adlandırılırken, değeri tespit edilecek olan değiĢken ise 

yordanan değiĢkendir. DeğiĢkenler arasındaki iliĢki oranı ne kadar yüksek ise 

yordama gücü o derecede yüksek olacaktır (Büyüköztürk, Çokluk ve Köklü, 2011).  

―Nedensel karĢılaĢtırma modelinde insan grupları arasındaki farklılıkların 

nedenleri ve sonuçlarını koĢullar ve katılımcılar üzerinde her hangi bir müdahalede 
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bulunmaksızın belirlemeyi amaçlar‖ (Büyüköztürk ve ark., 2011: 15). Bu araĢtırma 

modelinde neden sonuç iliĢkileri belirlenebilmektedir. Bir bağımlı değiĢken üzerinde 

etkili olan bağımsız değiĢken ya da değiĢkenlerden hangilerinin etkili olduğu doğal 

ortamda (her hangi bir müdahalede bulunmaksızın) belirlenebilmektedir (Gay ve 

Airasian, 2003). Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik sınıf içi uygulamaları, 

çokkültürlü eğitime yönelik özyeterlik algıları, bilgi düzeyleri, tutum ve inançlarının 

bazı demografik değiĢkenlere (cinsiyet, anadili, etnik mensubiyet, dini mensubiyet, 

mesleki kıdem, çalıĢtığı kademe ve branĢ) göre farklılık gösterip göstermediğinin 

belirlemek için nedensel karĢılaĢtırma araĢtırması yapılmıĢtır.  

 

3.2. Evren ve Örneklem 

 AraĢtırmanın evreni Kosova‘da görev yapan 11.746 kadın, 11.734 erkek 

olmak üzere toplam 23.480 öğretmenden oluĢmaktadır (EBTB, 2005). AraĢtırmanın 

çalıĢma evreni Kosova ili (Prizren, PriĢtine) ve ilçelerindeki (Reçane, Restelisa, 

MamuĢa) okullarda görev yapan, Türk, Arnavut ve BoĢnak dilinde eğitim veren 4760 

öğretmenden oluĢmaktadır. Örneklem seçiminde ise kolay ulaĢılabilir örneklem 

yöntemi il ve ilçe merkezlerindeki okullar tercih edilmiĢtir. Bu yöntemde araĢtırmacı, 

yakın olan ve eriĢilmesi kolay olan bir durumu seçer (ġimĢek ve Yıldırım, 2006). 

Örneklem seçiminde evreni temsil etme gücü araĢtırmanın geçerliği ve güvenirliği 

açısından önemlidir. Bu çerçevede araĢtırmanın örnekleminde yer alan öğretmen 

sayılarına iliĢkin veriler Tablo 1‘de sunulmuĢtur.  

Tablo 1. AraĢtırma Evrenini ve Örneklemini OluĢturan Öğretmenlerin Ġl ve 

Ġlçelere Göre Milliyet ve Cinsiyet Dağılımları 

Ġl  ve Ġlçeler 

Evrende Yer Alan Öğretmen Sayısı 

T
o

p
la

m
 

Türk Arnavut BoĢnak 

K E K E K E 

Prizren 73 61 950 756 63 137 2040 

PriĢtine 14 4 1851 677 10 3 2559 

Reçane / / / / 5 23 28 

Restelisa / / / / 4 73 77 

MamuĢa 26 18 6 6 / / 56 

Toplam 113 83 2807 1439 82 236 4760 

 Örneklemde Yer Alan Öğretmen Sayısı  

Prizren 73 61 368 226 60 38 826 

PriĢtine 14 4 / / / / 18 

Reçane / / / / 5 23 28 

Restelisa / / / / 4 43 47 

MamuĢa 26 18 6 6 / / 56 

Toplam 113 83 374 232 69 104 975 
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Tablo 1‘de görüldüğü gibi, araĢtırmanın çalıĢma evreninde 4760 Türk, 

Arnavut ve BoĢnak öğretmen vardır. Öğretmenlerin 196‘sı (% 4,11) Türk, 4246‘sı (% 

89,2) Arnavut ve 318‘i (% 6,68) BoĢnaktır. AraĢtırma evrenindeki öğretmenlerin 

cinsiyet açısından dağılımı incelendiğinde 3002‘si (% 63,06) kadın, 1758‘i (% 36,93) 

erkektir. Bu çalıĢmada araĢtırma evreni, çalıĢma evrenidir.  

AraĢtırmanın kolay ulaĢılabilirlik örnekleme yöntemi ile çalıĢma evreninden 

1005 öğretmen örnekleme alınmıĢ, elde edilen formların 30 tanesi eksik olması 

sebebi ile araĢtırmaya dahil edilmemiĢ ve toplam 975 kiĢi örnekleme dahil edilmiĢtir. 

Örneklemin evreni yeterli düzeyde temsil edebilmesi için yeterli büyüklükte bir 

örnekleme ulaĢılması gerekmektedir (Balcı, 2005). Örneklemin aĢırı düzeyde büyük 

olması durumunda ise araĢtırmanın maliyeti artmaktadır. Bu çerçevede araĢtırma 

örnekleminin büyüklüğüne iliĢkin olarak %95 kesinlik düzeyi için Balcı (2005: 95), 

farklı büyüklükteki evrenler için kuramsal açıdan örneklem hacmine iliĢkin olarak 

25.000.000 ve üstü büyüklükteki evrenlere iliĢkin sayının 384 olmasının yeterli 

olduğunu belirtmektedir. Bu araĢtırmada öğretmenlerin demografik verilerine 

öncelikle yapılacak karĢılaĢtırmalarda normal dağılım özelliğini yakalamak ve hata 

varyanslarını azaltmak için örneklem hacmi büyük tutulmuĢtur. Tablo 1‘de görüldüğü 

gibi örneklemde yer alan öğretmenlerin 196‘sı (%4.11) Türk‘tür. ÇalıĢma evreninde 

yer alan öğretmenlerin tamamı örnekleme alınmıĢtır. Arnavut öğretmenlerin sayısı 

606 (%62.15)‘dır. ÇalıĢma evreninde yer alan Arnavut öğretmenlerin %14.27‘si 

örnekleme alnmıĢtır. BoĢnak öğretmenlerin sayısı 173 (%17.75)‘tür. ÇalıĢma 

evreninde yer alan BoĢnak öğretmenlerin %54.4‘si örnekleme alınmıĢtır. Örnekleme 

alınan öğretmenlerin sayısının (975) çalıĢma evrenini temsil oranı %20.48‘dir. 

Örneklemde yer alan öğretmenlerin 556‘sı (%57.03) kadın, 419‘u (%42.97) 

erkektir. Reçane ve Restelitsa ilçelerinde Türk ve Arnavut öğretmenler yoktur. 

PriĢtine‘de ise mevcut sayının az olmasından dolayı Türk öğretmenlerin hepsi 

örnekleme alınmıĢtır. Ölçeklerin geliĢtirilmesi için pilot uygulamanın PriĢtine‘de 

yapılmıĢ olmasından dolayı aynı öğretmenlere ikinci kez aynı ölçeği uygulamamak 

için BoĢnak ve Arnavut öğretmenlerden örnekleme alınmamıĢtır. 

 

3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada verilerin toplanmasında çokkültürlü eğitime iliĢkin ―Bilgi Ölçeği‖, 

kültürel farklılıklarla ilgili ―Kavramsal Bilgi Ölçeği‖, çokkültürlü eğitime iliĢkin ―Tutum 

Ölçeği‖ ve ―İnanç Ölçeği‖ çokkültürlü eğitime iliĢkin ―Özyeterlik Algıları Ölçeği‖, 
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çokkültürlü eğitime yönelik ―Sınıf İçi Uygulamalar Ölçeği‖ olmak üzere 6 ölçek ve 

öğretmenlerin demografik verilerinin toplandığı ―Kişisel Bilgi Formu‖ kullanılmıĢtır. 

Ölçeklerin geliĢtirilme süreci aĢağıda sırası ile açıklanmıĢtır. 

 

3.3.1. Madde Havuzunun OluĢturulması ve Dilsel EĢdeğerliğin Sağlanması 

 Ölçeklerin geliĢtirlmesinde öncelikle literatür incelenmiĢtir (Akar, 2011; 

Bandura, 1993; Banks, 2001; Brown, 2007; Cırık, 2008; Fergeson, 2008; Furman ve 

Shields, 2005; Gay, 1994, 1995, 2002; Güvenç, 2004; Kymlicka, 2004; Kongar, 

2014; Mwonga, 2005; Oğuz, 2011; Sağlam, 2007; Say, 2005; Yılmaz ve Bökeoğlu, 

2008; Zengin ve Topsakal, 2008). Literatür incelemesinin ardından madde havuzu 

oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan madde havuzu için uzman görüĢü alınmıĢtır. Böylece 

hem kapsam geçerliği hem de oluĢturulan ölçek maddelerinin görünüĢ geçerliği 

sağlanmıĢtır. Türkiye‘de 5 ve Kosova‘da eğitim fakültelerinde görev yapan 5 öğretim 

üyesinin ölçek maddelerine iliĢkin görüĢleri alınarak maddeler düzenlenmiĢtir.  

Dilsel eĢdeğerli sağlamak için Türkçe olarak düzenlenmiĢ ölçek formu 

Arnavutça ve BoĢnakça‘ya çevrilmiĢtir. Çevirilerin dilsel açıdan eĢdeğerliğini 

belirlemek için önce Kosova‘da üniversitelerde Türkçe-Arnavutça ve Türkçe-

BoĢnakça dillerini bilen uzmanların görüĢüne sunulmuĢtur. Uzmanlar, çevirisi 

yapılan ölçek maddelerinin uygunluğunu denetlemiĢlerdir. Bu inceleme de 

çevirilerde herhangi bir değiĢikliğe gidilmemiĢtir. Çevrilen ölçeklerin anlaĢılırlığının 

belirlenmesi ve diğer dillerde de eĢ değerliğin sağlanması için Türkçe-Arnavutça; 

Türkçe-BoĢnakça bilen öğretmenlere hem ölçeğin Türkçesi hem de diğer dillerdeki 

formu 10 farklı öğretmene yüz yüze uygulanmıĢtır. Öğretmenlerin 7‘si (4‘ü Türkçe ve 

Arnavutça, 3‘ü Türkçe-BoĢnakça) iki farklı dili konuĢan, iki farklı dildeki metinleri 

okuyup anlayabilen ve iki farklı dilde yazma beceri olan; üçü de her üç dili 

bilenlerden oluĢmaktadır. Bu öğretmenlerden 6‘sı Türkçe anadiline sahip 2‘si 

BoĢnak ve 2‘si de Arnavutça anadiline sahip öğretmenlerdir. Uygulama sonucunda 

cevaplayıcılardan hem ölçek maddelerinin anlaĢılırlığı hem de her iki dildeki 

ifadelerin uygunluğu denetlenmiĢtir. Yapılan uygulamada her iki dili bilen (7) veya üç 

farklı dili bilen (3) öğretmenlerin her bir ölçeğe verdikleri cevaplar incelenmiĢ ve 

farklı dildeki ölçeklere verdikleri cevapların benzer olduğu (r=.85) belirlenmiĢtir. 

Ayrıca öğretmenlere ön uygulama esnasında dilsel açıdan ifadelerin aynı olup 

olmadığı, her bir dil formundan ne anladıkları sorularak farklı dillerde yazılan 

ifadelerin aynı anlam ifade edip etmedikleri denetlenmiĢtir. Dilsel eĢdeğerliğin 



82 

 

denetlendiği çalıĢmada farklı dillerdeki ölçek formlarında her hangi bir değiĢikliğe 

gidilmemiĢtir.  

 

3.3.2. Çokkültürlü Eğitime ĠliĢkin Bilgi Düzeyi Ölçeğinin GeliĢtirilmesi 

AraĢtırmada öğretmenlerin çokkültürlü eğitim bağlamında çokkültürlü eğitime 

iliĢkin öğretmenlerin bilgilerinin ölçülmesi amacıyla araĢtırmacı tarafından ―Bilgi 

Düzeyleri Ölçeği‖ geliĢtirilmiĢtir (Ek-1). Ölçeğin geliĢtirilme sürecinde çokkültürlü 

eğitim ile ilgili yapılan literatür çalıĢmalarından ve kullanılan ölçeklerden 

yararlanılmıĢ, sorular araĢtırmacı tarafından, seçilen çalıĢma grubu, uygulamanın 

yeri ve zamanı da göz önünde bulundurularak hazırlanmıĢ, böylelikle veri toplama 

aracı ön formu oluĢturulmuĢtur. Hazırlanan ölçek öğretmenlerin kendi bilgi 

düzeylerini öz anlatımlarına dayalı olarak ―5=Çok Ġyi, 4=Ġyi, 3=Biraz, 2=Az ve 1=Hiç‖ 

Ģeklinde yansıttıkları 5‘li dereceleme olarak düzenlenmiĢtir.  

 

3.3.2.1. Deneme Formuna ĠliĢkin Analizin Yapılması  

Deneme formunun geçerlik ve güvenirliğini sağlamak için 490 Türk, Arnavut 

ve BoĢnak öğretmenine ön uygulama yapılması kararlaĢtırılmıĢtır. Ön uygulamanın 

(pilot uygulama) yapıldığı grup, araĢtırma evrenin ve araĢtırmanın örneklem grubuna 

alınması kararlaĢtırılan grubun dıĢında tutulmuĢtur. 2014-2015 eğitim-öğretim yılı 

Ģubat-mart aylarında ön uygulama yapılmıĢtır. Ön uygulamadan elde edilen verilerin 

faktör analizine uygunluğunu belirlemek için öncelikle KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) 

testi ve Küresellik Testi (Bartlett Testi) testleri uygulanmıĢtır. Bu istatistik özünde, 

verilerin faktör analitik modeli ile modellenip modellenemeyeceğine iliĢkin bir ölçüt 

sunmaktadır. Bu ölçütün aralıkları Ģu Ģekildedir (Can, 2013): 

Tablo 2. KMO Değeri Aralıkları 

ÖLÇÜT AÇIKLAMA 

1.00>KMO≥0.90 Mükemmel 

0.90>KMO≥0.80 Ġyi 

0.80>KMO≥0.70 Orta düzey 

0.70>KMO≥0.60 Zayıf 

0.60>KMO≥ Kötü 

Ön uygulama sonucunda elde edilen verilerin analizi uygunluğuna iliĢkin 

KMO ve Küresellik testi analiz sonuçları Tablo 3‘de verilmiĢtir. 
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Tablo 3. Bilgi Düzeyi Ölçeği KMO ve Küresellik Testi Analizi Sonuçları 

Örneklem Yeterliğine ĠliĢkin Kaiser-Meyer-Olkin Değeri .919 

Küresellik Testi YaklaĢık Chi-Square 3355.803 

Sd 171 

Anlamlılık  .000 

Tablo 3‘de görüldüğü gibi verilerin KMO değeri .919 ve Küresellik testinin 

(X2=3355.803 p<.05) anlamlı olduğu belirlenmiĢtir. Can (2013), KMO değerinin .80 

üstünde olduğunda iyi bir değer olduğunu belirtmektedir. Analiz sonuçları elde edilen 

ön uygulama verilerinin faktör analizine uygun olduğunu göstermektedir 

(Büyüköztürk ve ark., 2011).  

Ölçeğin faktör yapılarını ortaya çıkarmak amacı ile öncelikle açımlayıcı faktör 

analizi yapılmıĢtır. Açımlayıcı faktör analizi (AFA), ölçme aracının ölçtüğü faktörlerin 

sayısı hakkında bir bilgiye sahip olunmadığı zaman, belli bir hipotezi sınamak 

yerine, ölçme aracıyla ölçülen faktörlerin doğası hakkında bir bilgi edinilmeye 

çalıĢıldığı durumlarda yararlanılan bir inceleme türüdür (TavĢancıl, 2010). Bu 

amaçla Temel BileĢenler Analizi (Principal Component Analysis) ile analiz 

yapılmıĢtır. Ayrıca, ―bağımsızlık, yorumlamada açıklık ve anlamlılık‖ sağlamak 

amacıyla elde edilen veriler, Dik Döndürme (Varimax Rotation) iĢlemine de tabi 

tutulmuĢtur. Büyüköztürk ve ark.‘na (2011: 127) göre faktör örüntüsünün 

oluĢturulmasında 0.30 ile 0.40 arasında değiĢen faktör yüklerinin alt kesme noktası 

olarak alınabilmektedir. Faktör yük değeri .35‘in üzerinde olan test maddeleri 

alınarak ölçeğin faktör yapısı belirlenmiĢtir. Analiz sonucunda 6 maddenin faktör yük 

değerlerinin .35 ve altında olduğundan ölçekten çıkarılmıĢtır. Ölçeğin maddeleri 

çıkarıldıktan sonra faktör yük değerlerine iliĢkin analiz sonuçları, Tablo 4‘de 

verilmiĢtir. 

Tablo 4. Bilgi Düzeyi Ölçeğinde Yer Alan Maddelerin Faktörlere Göre Dağılımı 

ve Faktör Yükleri 

Boyut Madde 
Faktör 
Yükü 

Açıklanan 
Varyans  

K
ü

lt
ü

re
l 

Ö
z
e
ll

ik
 B

il
g

is
i 

(K
Ö

B
) Sınıfımda farklı kültürlerden gelen öğrencilerin değerleri 

ve dini inaçlarını ile ilgili bilgim 
.512 

23.080 

Farklı lisana sahip öğrencilerin söyleyiĢ, dil, ağız, lehçe 
gibi dilsel farklıl ıkları hakkında bilgim  

.573 

Farklı kültüre sahip öğrencilerimin sanatsal, estetik 
farklıl ıkları ile ilgili bilgim 

.567 

Sınıfımda farklı kültürden öğrencilerimle etikleĢimde 
kültürel bilgimle ilgili bilinç düzeyim 

.695 

Sınıfımda farklı kültürden öğrencilerle nasıl iletiĢim 
kuracağım konusunda bilgim 

.735 

Farklı kütürlere iliĢkin (inançlar, değerler, uygulamalar, 
ürünler) bilgim 

.719 
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Tablo 4. Devamı 

 Öğrencilerin kültürel farklıl ıklarından kaynaklanan pozitif 

veya negatif davranıĢlarını ayırma konusunda bilgim  
.770 

 
Kültürel farklıl ıkların bireylerin davranıĢ ını nasıl etkilediği 

konusunda bilgim 
.665 

Farklı kültürden öğrencilerle iletiĢim engelleri ile ilgili 

bilgim 
.648 

K
ü

lt
ü

re
l 

F
a
rk

lı
k
la

rı
 

A
n

la
m

a
 (

K
F

A
) 

Öğrencilerimin düĢüncelerindeki farklıl ıkların altında 

yatan nedenlerle ilgili bilgim 
.595 

16.100 

Farklı kültürleri tanımak için araĢtırmalar yapacak bilgi 

düzeyim 
.656 

Öğrencilerimin düĢüncelerindeki farklıl ıkların altında 

yatan nedenleri bilme düzeyim 
.730 

Program materyallerini kültürel farklılıklar açıs ından 

analiz edebilme konusundaki bilgim  
.772 

Kültürel farklıl ıklara dayalı olarak program materyalleri 

geliĢtirebilecek bilgim 
.656 

B
ir

e
y

s
e
l 

F
a
rk

lı
k
la

rı
 

A
y
ır

m
a
 (

B
F

A
) Öğrencilerimin kültürel özellikleri hakkında bilgi düzeyim .462 

11.678 

Farklı cinsel yönelimler konusunda bilgi düzeyim .586 

Ülkemdeki etnik kökenler hakkında bilgi düzeyim  .735 
Farklı kültürlere mensup öğrencilere nasıl yaklaĢılması 

gerektiğine iliĢkin bilgim 
.468 

Farklı dini inançlar hakkında bilgim .638 

Toplam Varyans  % 50.858 

Analiz sonucunda ölçeğin üç faktörlü olduğu belirlenmiĢtir. Birinci faktörde 

toplam 9 madde yer almaktadır. Bu faktör çokkültürlü eğitimdeki kültürel özellikler ile 

ilgili olduğundan ‗Kültürel Özellik Bilgisi Ģeklinde adlandırılmıĢtır. Kültürel Özellik 

Bilgisi boyutunun açıkladığı varyans %23.080‘dir. Bu faktörde en düĢük özdeğere 

sahip madde .512 ile 15. maddedir. En yüksek özdeğere sahip madde ise .770 ile 

22. maddedir. 2. Faktörde ise toplam 5 madde yer almaktadır. Bu faktörde yer alan 

maddeler kültürel farklılıkları anlamaya yönelik bilgileri ile ilgili olduğundan ‗Kültürel 

Farklılıkları Anlama‘ Ģeklinde adlandırılmıĢtır. Kültürel Farklılıkları Anlama boyutunun 

açıkladığı varyans %16.100‘dür. Bu faktörde en düĢük özdeğere sahip maddeler 

.595 ile 8. maddedir. En yüksek özdeğere sahip madde ise .772 ile 12. maddedir. 

Üçüncü faktörde de 5 madde yer almaktadır. Bu faktör çokkültürlü eğitim 

bağlamında kültürel farklılıkları ayırmaya yönelik bilgileri ile ilgili olduğundan 

‗Bireysel Farklılıkları Ayırma‘ Ģeklinde adlandırılmıĢtır. Bireysel Farklılıkları Ayırma 

boyutunun açıkladığı varyans % 11.678‘dir. Bu faktörde en düĢük özdeğere sahip 

madde .462 ile 1. madde olurken, 3.  madde .735 değeri ile en yüksek özdeğere 

sahip madde olmuĢtur.  

Ölçeğin açımlayıcı faktör analizinden sonra gizil değiĢkenlere ait teorinin test 

edilmesine yönelik doğrulayıcı faktör analizi (DFA) yapılmıĢtır. DFA, AFA ile 

belirlenen faktörlerin, hipotez ile ortaya konan faktör yapılarına uygunluğunu test 

etmek üzere yararlanılan faktör analizidir. AFA, hangi değiĢken gruplarının hangi 
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faktör ile yüksek düzeyde iliĢkili olduğunu test etmek için kullanılırken, belirlenen k 

sayıda faktöre katkıda bulunan değiĢken gruplarının bu faktörler ile yeterince temsil 

edilip edilmediğinin belirlenmesi için DFA‘dan faydalanılır. Bu çalıĢmada AFA ile 

belirlenen yapının doğruluğunun test edilmesinde ve modelin uygunluğu ve 

yerindeliğinin belirlenmesi baĢka bir ifade ile teorik yapı ile belirlenen gözlenen 

değiĢkenlerle iliĢkinin anlamlılığı test edilmesinde DFA ile analiz yapılmıĢtır  

(Bayram, 2010; Kline, 1994; Tabachnick ve Fidell, 2007). DFA‘nın yapı geçerliliğinin 

belirlenmesi için kullanılan bir analiz olduğu söylenebilir (Büyüköztürk, ġekercioğlu 

ve Çokluk, 2014: 267-271). DFA sonucunda bir dizi uyum indeksi elde edilmektedir. 

Bu indeksler yardımı ile ortaya konulan yapının uygunluğu hakkında karar 

verilebilmektedir. Bu indeksler ve kritik değerler aĢağıda sırası ile açıklanmıĢtır 

(Bayram, 2010; Jöreskog ve Sörbom, 1996; Tabachnick ve Fidell, 2007):  

A- Ki-Kare İyilik Uyumu (Chi-Square Goodness of Fit): Bu analiz iki 

kovaryans arasındaki uyum değerinin, kullanılan örneklem sayısının eksi bir ile 

çarpımından elde edilmektedir. Elde edilen sonuç χ² dağılımını belirler. Elde edilen 

veriler ile model arasında uyum yeterli ise ortaya çıkan değerin 0‘a yakın olması ve 

anlamlı olmaması beklenir. χ² testi aynı zamanda örneklemin geniĢlik düzeyinin 

yeterliliği ve elde edilen verilerin çok değiĢkenli istatistiğin temel sayıltılarını 

karĢılayıp karĢılamadığı konusunda da bilgi verir. χ² testinin değerlendirilmesinde 

dikkate alınacak diğer bir ölçüt ise serbestlik derecesidir (sd). Serbestlik derecesinin 

χ²’ye oranı da ölçeğin yeterliliğini göstermesi açısından önemlidir. Bunun için 3 ve 

daha düĢük oranlar iyi; 5‘e kadar olan oranlar da yeterli olarak kabul edilir. Büyük 

örneklemlerde χ²/sd oranının 3‘ün altında olması mükemmel uyumu; 5‘in altında 

olması orta düzeyde uyumu iĢaret eder (Kline, 1994). 

B- İyilik Uyum İndeksi (Goodness of Fit Index, GFI) ve Düzenlenmiş İyilik 

Uyum İndeksi (Adjusted Goodness of Fit Index, AGFI): GFI ve AGFI, χ²‘ ye alternatif 

olarak geliĢtirilmiĢtir. Model uyumunu örneklem büyüklüğünden bağımsız olarak ele 

alabilen bu indeksler 0-1 arasında değer alır. Alınan bu değer 1‘e yaklaĢması 

uyumun mükemmelleĢtiği anlamına gelir. Bazı durumlarda AGFI değeri negatif 

olabilmektedir. 0.95‘in üzerindeki değerler iyi uyuma, 0.85‘in üzerindeki değerler ise 

kabul edilebilir uyuma iĢaret eder (Yılmaz ve Çelik, 2009). 

C- Yaklaşık Hataların Ortalama Karekökü (Root Mean Square Error of 

Approximation, RMSA): RMSA, merkezi olmayan popülasyon kovaryanslarını 

kestirmek amacıyla kullanılan bir indekstir. Bu indeks 0 ile 1 arasında bir değer alır 
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ve bu değer 0‘a yaklaĢtıkça uyumun mükemmelleĢtiğini ve 1‘e yaklaĢtıkça uyumun 

zayıfladığını gösterir. 

D- Artık Ortalamaların Karekökü (Root Mean Square Residuals, RMR) ve 

Standardize Edilmiş Artık Ortalamaların Karekökü (Standardized Root Mean Square 

Residuals, SRMR): RMR ve SRMR, evrene ait kovaryans matrisi ile örnekleme ait 

kovaryans matrisleri arasındaki artık kovaryans ortalamalarını ifade eden 

değerlerdir. RMR ve SRMR değerleri 0 ile 1 arasında değer alır. Yeterli bir uyumdan 

bahsedebilmek için ise elde edilen değerin 0 veya 0‘a yakın olması gerekir. 

E- Karşılaştırmalı Uyum İndeksi (Comparative Fit Index, CFI): CFI modelin 

uyumunu veya yeterliliğini belirlemede kullanılan bir diğer indekstir. Genellikle 

bağımsızlık modeli veya yokluk modeli olarak adlandırılır. Bu değerler, değiĢkenler 

arasında hiçbir iliĢkinin olmadığı varsayılan temel bir modelle karĢılaĢtırarak ortaya 

konur. CFI, örneklem büyüklüğünü de hesaba katmasından dolayı küçük 

örneklemlerde iyi sonuç veren bir indekstir. CFI değeri 1‘e yaklaĢtıkça uyumun 

mükemmellik düzeyi artarken, 0‘a yaklaĢtıkça uyumun mükemmelliği azalır. 

F- Normlaştırılmış Uyum İndeksi (Normed Fit Index, NFI) ve 

Normlaştırılmamış Uyum İndeksi (Non-normed Fit Index, NNFI): Aslında CFI‘ya 

benzeyen bu indeksin, karĢılaĢtırma yaparken χ² dağılımının gerektirdiği 

varsayımlara uyma zorunluluğu olmaksızın karĢılaĢtırma yapabilmesi sebebi ile 

diğer indekslerden farklıdır. Değerin 1‘e yaklaĢması mükemmel uyuma, 0‘a 

yaklaĢması ise uyumun bozulması anlamına gelir.  

G- Basitlik Uyum İndeksi (Parsimony Goodness of Fit Index, PGFI): PGFI 

indexi modelin yalınlık düzeyi hakkında bilgi veren bir indekstir. Çıkan değerin 1‘e 

yaklaĢması modelin sade ve yalın olduğunu gösterir.  Bu indeksler genellikle 

alternatif modeller arasında tercih yapmada kullanılmaktadır (Yılmaz ve Çelik, 

2009).  

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitim ile ilgili hazırlanan bilgi düzeyi ölçeğinin 

AFA ile belirlenen faktör yapılarının uygunluğuna iliĢkin DFA ile analiz yapılmıĢtır. 

Analiz sonucunda elde edilen uyum indeksleri Tablo 5‘de verilmiĢtir. 
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Tablo 5. Bilgi Düzeyi Ölçeğine Ait Doğrulayıcı Faktör Analizine ĠliĢkin Uyum 

Ġndeksleri ve Değerleri 

Uyum 

Ġndeksi 
χ² sd χ²/sd GFI AGFI CFI NFI NNFI SRMR RMR RMSA PGFI 

Değer 538.34 140 3.845 .95 .93 .98 .97 .97 .039 .029 .054 .70 

Yorum   K/Ġyi** M* K/Ġyi M M M M M K/iyi  K/iyi  

*M=Mükemmel; **K/iyi= Kabuledilebilir/Ġyi  

Tablo 5 incelendiğinde, χ² değerinin 538.34 olduğu görülmektedir. χ² 

değerinin yorumlanmasında serbestlik derecesi de göz önüne alınmalıdır. Bu iki 

değerin birbirine oranı hesaplandığında (χ²/sd) 3.845‘i elde edilmektedir. Bu sonuç 

5‘in altında bir değer olduğu için uyum derecesi orta düzey olarak nitelendirilebilir. 

Uyum indeksleri içinde yer alan RMSA‘nın değeri 0.054 olarak bulunmuĢtur. 

RMSA‘nın 0.080 ve bu değerden düĢük olması, uyumun iyi düzeyde olduğunu 

göstermektedir. GFI ve AGFI değerlerinin sırasıyla 0.95 ve 0.93 olduğu 

görülmektedir. Bu indeks değerleri 1‘e yaklaĢtıkça uyum düzeyi 

mükemmelleĢmektedir. Elde edilen veriler doğrultusunda modelin uyumluluğu ile 

ilgili değerlerin kabul edilebilir düzeyde olduğu görülmektedir. Yine Tablo 5‘de 

SRMR değerinin 0.039 olduğu görülmektedir. SRMR değerinin 0.050‘den düĢük 

olması mükemmel düzeyde uyumu göstermektedir.  

NNFI ve CFI uyum indekslerinin değerleri sırasıyla 0.97 ve 0.98‘dir. NNFI ve 

CFI indekslerinin değerleri 1‘e yaklaĢtıkça uyum mükemmel düzeye ulaĢmaktadır 

(Tabachnik ve Fidell, 2007: 607). Elde edilen sonuçlardan hareketle uyum düzeyinin 

iyi olduğu söylenebilir. Modelin sade ve yalınlık düzeyini belirten PGFI indeksinin 

değeri 1‘e yaklaĢtıkça modelin sadelik ve yalınlık düzeyinin yükseldiğine iĢaret 

etmektedir. Elde edilen 0.70‘lik değer modelin ortanın üzerinde bir yalınlık düzeyine 

sahip olduğunu göstermektedir.  

DFA uyum indeksleri, öğretmenlerin kültürel farklılıklara yönel ik bilgi 

düzeylerini belirlemek için geliĢtirilen ölçeğin AFA ile belirlenen modelin 

uygunluğunun ve yerindeliğinin yeterli olduğunu göstermektedir. DFA sonucunda 

standartlaĢtırılmıĢ faktör yüklerini gösteren yol analizi diyagramı, ġekil 3‘te 

verilmiĢtir. 
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ġekil 3. Bilgi Düzeyi Ölçeği Doğrulayıcı Faktör Analizi StandartlaĢtırılmıĢ Yol 

Analizi Diyagramı 

BDÖ‘nün yapılan DFA sonuçlarına göre birinci faktörde yer alan 14. madde 

.77 ile en yüksek faktör yüküne sahipken, en düĢük faktör yükü .53 ile 12. maddede 

görülmektedir. Ġkinci faktörde ise, .73 değerini alan 7. madde en yüksek faktör 

yüküne sahip madde olurken, bu faktör altında yer alan en düĢük faktör yükü .54 ile 

6. maddede bulunmaktadır. Üçüncü faktörde yer alan 1. ve 4. maddeler .61 değeri 

ile en yüksek faktör yüküne sahiptir. Üçüncü faktördeki en düĢük faktör yükü .37 ile 

2. maddededir. Her bir faktör içinde maddeler arasında modifikasyon yapılmıĢtır. 

Yapılan modifikasyonlar uyum indekslerinin artmasına katkı sağlamıĢtır. Ölçekteki 

Fak1= KÖB, Fak2= KFA, Fak3= BFA olarak belirlenmiĢtir. 

DFA sonucunda tüm maddelerin t değerleri anlamlı bulunduğundan (p<.01) 

gözlenen değiĢkenler ile örtük değiĢkenler arasında uyumsuzluk bulunmamıĢtır. 

KÖB, KFA, BFA örtük değiĢkenleri arasında standardize edilmiĢ korelasyonların 

anlamlı ve yol diyagramında çizilen tüm standardize edilmiĢ değerlerin 1‘in üstünde 

olmadığı belirlenmiĢtir (Tabachnick, ve Fidell, 2007). Birinci faktörde yer alan 14. 

madde 27.01 ile en yüksek t değerine sahipken, bu faktörde yer alan  en düĢük 

değer 16.97 ile 12. maddedir. Ġkinci faktörde 24.29 değerini alan 7. madde en 

yüksek t değerine sahip madde olurken, bu faktör altında yer alan en düĢük değer 
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16.37 ile 6. maddede bulunmaktadır. Üçüncü faktörde yer alan 4. madde 18.05 

değeri ile en yüksek maddedir. Üçüncü faktörde de en düĢük değer 10.32 ile 3. 

maddededir. Analiz sonuçları ―Bilgi Düzeyi Ölçeği‖nin öğretmenlerin çokkültürlü 

eğitime yönelik bilgi düzeylerinin belirlenmesinde kullanılabilecek bir yapıda 

olduğunu göstermektedir. 

 

3.3.2.2. Bilgi Düzeyi Ölçeğinin Güvenirlik Analizi 

Güvenilirlik, ―bir test ya da ankette yer alan soruların birbirleri ile tutarlılığını 

ifade eder‖ (Albayrak, 2005: 403). Bir baĢka tanımlama ile güvenirlik ―ölçme aracının 

ölçtüğü özellikleri her zaman aynı Ģekilde ölçüp ölçmediğinin‖ belirlenmesidir (Tekin, 

2000: 57). ―Bir ölçeğin geçerli olması onun, öncelikle güvenilir olmasına bağlıdır‖ 

(Nakip, 2003: 123). BDÖ‘nün güvenirliğinin belirlenmesinde Cronbach‘s Alpha 

güvenirlik analizi yapılmıĢtır. Bu analiz, dereceleme ölçeklerinde, likert türü 

ölçeklerde bir ölçeğin tek bir defa uygulandığı durumda kullanılan bir iç tutarlık 

belirleme yöntemidir (TavĢancıl, 2010). Cronbach Alpha Katsayısı 0 ile 1 arasında 

bir değer alabilir. Bu değer 1‘e yaklaĢtıkça yapılan ölçümlerin tutarl ılığının 

yüksekliğini göstermektedir (Büyüköztürk, 2010; Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, 

Karadeniz ve Demirel, 2010). Katsayısının değerlendirilmesinde kullanılan 

değerlendirme kriteri (Özdamar, 1999) aĢağıdaki gibidir: 

0,00 ≤ α < 0.40 ise ölçek güvenilir değildir. 

0,40 ≤ α < 0.60 ise ölçek düĢük güvenilirliktedir.  

0,60 ≤ α < 0.80 ise ölçek oldukça güvenilirdir.  

0,80 ≤ α < 1.00 ise ölçek yüksek derecede güvenilir bir ölçektir.  

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitim bağlamında kültürel farklılıklara yönelik bilgi 

düzeylerine iliĢkin güvenilirlik çalıĢması 490 kiĢilik pilot uygulamanın yapıldığı 

gruptan elde edilen ölçümler üzerinden belirlenmiĢtir. Güvenilirlik analizinde 

Cronbach Alpha Katsayısı kullanılmıĢtır. Alpha Katsayısı 0 ile 1 arasında bir değer 

alabilir. Bu değer 1‘e yaklaĢtıkça yapılan ölçümlerin tutarlılığının yüksekliğini 

göstermektedir. Bilgi Düzeyi Ölçeği‘nden elde edilen ölçümler üzerinde yapılan 

güvenilirlik çalıĢmasının sonuçları, ölçeğin geneli ve alt boyutlarına göre Tablo 6‘da 

sunulmuĢtur. 
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Tablo 6. Bilgi Düzeyi Ölçeğinin Cronbach Alpha Güvenirlik Analizi Sonuçları 

Alt Boyut Madde Sayısı  Cronbach Alpha 

Kültürel Özellik Bilgisi  9 .88 

Kültürel Farklıkları Anlama 5 .80 

Bireysel Farklıkları Ayırma 5 .66 

Ölçeğin Geneli 19 .90 

Tablo 6‘daki analiz sonuçları incelendiğinde, Kültürel Özellik Bilgisi alt 

boyutunda bulunan 9 maddenin Alpha güvenirlik katsayısı .88 olarak hesaplanmıĢtır. 

Ölçeğin Kültürel Farklıkları Anlama alt boyutunda toplam 5 maddenin Alpha 

güvenirlik katsayısı ise .80 olarak belirlenmiĢtir. Ölçeğin Bireysel Farklıkları Ayırma 

alt boyutunda 5 madde yer almakta ve güvenirlik katsayısı .66 olarak 

hesaplanmıĢtır. 19 maddeden oluĢan ölçeğin geneline yönelik olarak hesaplanan 

Alpha güvenirlik katsayısı ise .90‘dır. Gerek alt boyutlar gerekse ölçeğin geneline 

iliĢkin elde edilen katsayılar güvenirlik açısından yeterli ve iyi bir düzeyi 

yansıtmaktadır. 

 

3.3.3. Kavramsal Bilgi Ölçeği’nin GeliĢtirilmesi 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitim bağlamında kültürel farklılıklara yönelik 

sahip oldukları kavramsal bilgilerini tespit etme amacı ile ―Kavramsal Bilgi Ölçeği” 

geliĢtirilmiĢtir (Ek-2). Ölçeği geliĢtirmek için öncelikle literatür taraması yapılmıĢ 

ulusal ve uluslararası çalıĢmalarda geliĢtirilen benzer ölçekler incelenmiĢtir. Elde 

edilen veriler doğrultusunda 13 maddeden oluĢan bir madde havuzu 

oluĢturulmuĢtur. Madde havuzu uzman görüĢünde geçirildikten sonra ölçek formuna 

dönüĢtürülmüĢtür. Hazırlanan ölçek öğretmenlerin kendi kavramsal bilgilerini öz 

anlatımlarına dayalı olarak ―5=Çok Ġyi, 4=Ġyi, 3=Biraz, 2=Az ve 1=Hiç‖ Ģeklinde 

yansıttıkları 5‘li dereceleme olarak düzenlenmiĢtir.  

 

3.3.3.1. Deneme Formuna ĠliĢkin Analizin Yapılması 

Deneme formunun geçerlik ve güvenirliğini sağlamak için 490 Türk, Arnavut 

ve BoĢnak öğretmenine ön uygulama yapılması kararlaĢtırılmıĢtır. Ön uygulama 

2014-2015 eğitim-öğretim yılı Ģubat-mart aylarında yapılmıĢtır. Ön uygulamadan 

elde edilen verilerin faktör analizine uygunluğunu belirlemek için öncelikle KMO ve 

Küresellik Testi uygulanmıĢtır. Yapılan analiz sonuçları Tablo 7‘de verilmiĢtir. 
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Tablo 7. Kavramsal Bilgi Ölçeği KMO ve Küresellik Testi Analizi Sonuçları 

Örneklem Yeterliğine ĠliĢkin Kaiser-Meyer-Olkin Değeri .865 

Küresellik Testi YaklaĢık Chi-Square 1763.924 

Sd 55 

Anlamlılık  .000 

Tablo 7‘de görüldüğü gibi verilerin KMO değeri .87 ve Küresellik testinin 

(X2=1763.924; p<.05) anlamlı olduğu belirlenmiĢtir. KMO ve Küresellik testi analiz 

sonuçları ıĢığında ön uygulamadan elde edilen verilerin faktör analizine tabi 

tutulabileceği sonucuna varılmıĢtır. Bu analizden sonra ölçeğin faktör yapısını 

belirlemek için önce AFA daha sonra ise DFA ile analiz yapılmıĢtır.  

Ölçeğin faktör yapılarını ortaya çıkarmak amacı ile açımlayıcı faktör analizi 

yapılmıĢtır. Bu amaçla ön uygulamadan elde edilen verilere Temel BileĢenler Analizi 

uygulanmıĢtır. Faktör örüntüsünün oluĢturulmasında 0.30 ile 0.40 arasında değiĢen 

faktör yüklerinin alt kesme noktası olarak alınabilmektedir (TavĢancıl, 2010). Faktör 

yük değeri .35‘in üzerinde olan test maddeleri alınarak ölçeğin faktör yapısı 

belirlenmiĢtir. Ayrıca, ―bağımsızlık, yorumlamada açıklık ve anlamlılık― sağlamak 

amacıyla elde edilen veriler, Dik Döndürme iĢlemine de tabi tutulmuĢtur. 

Analiz sonucunda 1 maddenin faktör yük değerlerinin .35‘in altında 

olduğundan ve 1 maddeninde öz değeri .100‘ün altında, iki faktör altında yer 

aldığından baĢka bir ifade ile biniĢiklik gösterdiğinden ölçekten çıkarılmasına karar 

verilmiĢtir. Söz konusu 2 maddenin ölçekten çıkarıldıktan sonra tekrar analiz 

yapılmıĢtır. Yapılan analiz sonucunda ölçeğin faktör yük değerlerine iliĢkin bulgular 

Tablo 8‘de verilmiĢtir. 

Tablo 8. Kavramsal Bilgi Ölçeğinde Yer Alan Maddelerin Faktörlere Göre 

Dağılımı ve Faktör Yükleri 

Boyut Madde Faktör Yükü Açıklanan Varyans 

K
ü
lt
ü
re

l 
F

a
rk

lı
lı
k

 

Irkçılık  .622 

%32.603 

KaynaĢtırma .671 

Çoğulculuk  .679 

Ben merkezcilik .736 

Çokkültürlü eğitim .504 

Kültürel yık ım .691 

Bireysel farklıl ık .726 

Dilsel farklıl ık (ağız, Ģive) .584 

G
e
n

e
l 

K
ü
lt
ü
re

l 

K
a
v
ra

m
 Kültür .780 

%19.438 Etnisite .769 

Kültürel aktarım .679 

Toplam Varyans % 52.041 
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Yapılan faktör analizi sonucunda ölçeğin 2 faktörlü olduğu belirlenmiĢtir. Her 

iki faktörde toplam 11 madde yer almaktadır. Ölçeğin faktör yapısı incelendiğinde 

birinci faktör altında toplam 8 madde yer aldığı belirlenmiĢtir. Bu faktörde yer alan 

maddelerin kültürel farklılıklara yönelik kavramlarla ilgili olduğundan ―Kültürel 

Farklılık‖ Ģeklinde adlandırılmıĢtır. Bu faktörün toplam açıkladığı varyans miktarı ise 

%32.603‘dür. Kültürel Farklılık boyutunda en yüksek özdeğer .736 ile 7. maddedir. 

En düĢük özdeğer ise .504 ile 8. maddedir. Ölçeğin ikinci faktörü ise 3 madde ile 

toplam varyansın %19.438‘ini açıklamaktadır. Ölçek maddeleri incelendiğinde bu 

faktörün kültür ve bununla ilgili kavramlara iliĢkin olduğundan ―Genel Kültürel 

Kavram‖ olarak adlandırılmıĢtır. Bu faktörde 1. madde .780 değeri ile en yüksek 

özdeğere sahip madde iken, 9. madde .679 değeri ile en düĢük özdeğere sahip 

madde olmuĢtur. Her iki faktör toplam varyansın %52.041‘ini açıklamaktadır.  

AFA ile yapılan analiz sonucunda ―Kavramsal Bilgi‖ ölçeğinin 2 faktör altında 

toplam 11 maddeden oluĢtuğu belirlenmiĢtir. Ölçeğin AFA ile belirlenen faktör 

yapısından sonra söz konusu yapının doğruluğunun test edilmesi, modelin 

uygunluğu ve yerindeliğinin belirlenmesi için DFA ile analiz yapılmıĢtır. Analiz 

sonucunda elde edilen uyum indeksleri Tablo 9‘da sunulmuĢtur. 

Tablo 9. Kavramsal Bilgi Ölçeği Doğrulayıcı Faktör Analizine ĠliĢkin Uyum 

Ġndeksleri ve Değerleri 

Uyum 
Ġndeksi 

χ² Sd χ²/sd GFI AGFI 
CF

I 
NFI NNFI SRMR RMR RMSA PGFI 

Değer 110.05 37 2.974 .96 .93 .98 .97 .97 .040 .036 .064 .54 

Yorum   M* M K/Ġyi** M M M M M K/iyi  K/iyi  

*M=Mükemmel; **K/iyi= Kabuledilebilir/Ġyi  

Tablo 9, incelendiğinde χ² değerinin 110.05 olduğu görülmektedir. χ² 

değerinin yorumlanmasında serbestlik derecesinin değeri de önemlidir. Bu iki 

değerin birbirine oranı (χ²/sd) 2.974‘dür. Bu değer 3‘ün altında olduğu için uyum 

derecesi mükemmel olarak nitelendirilebilir. Uyum indeksleri içinde yer alan 

RMSA‘nın değeri 0.064 olarak bulunmuĢtur. RMSA‘nın 0.080 ve bu değerden düĢük 

olması, uyumun iyi düzeyde olduğunu göstermektedir. GFI ve AGFI değerlerinin 

0.96 ve 0.93 olduğu görülmektedir. Bu indeks değerleri 1‘e yaklaĢtıkça uyum düzeyi 

mükemmelleĢmektedir. Elde edilen veriler doğrultusunda modelin uyumluluğu ile 

ilgili değerlerin kabul edilebilir düzeyde olduğu görülmektedir. Yine aynı tabloda 

SRMR değerinin 0.040 olduğu görülmektedir. SRMR değerinin 0.05 veya bu değerin 

altında olması iyi derecede bir uyum olduğunu göstermektedir.  
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Tablo 9‘da verilen uyum indekslerinden NNFI 0.97 ve CFI değeri 0.98‘dir. 

NNFI ve CFI indekslerinin değerleri 1‘e yaklaĢtıkça uyum mükemmel düzeye 

ulaĢmaktadır (Tabachnik ve Fidell, 2007: 607). Elde edilen sonuçlardan hareketle 

uyum düzeyinin iyi düzeyde olduğu söylenebilir. PGFI indeksinin değeri 1‘e  

yaklaĢtıkça modelin sadelik ve yalınlık düzeyinin yükseldiğine iĢaret etmektedir. 

PGFI indeksinin 0.54 olması modelin, ortalamanın üzerinde bir yalınlık düzeyine 

sahip olduğunu anlamına gelmektedir. PGFI değeri çok yüksek olmamakla beraber 

diğer uyum indeksleri ile birlikte değerlendirildiğinde modelin yalınlığının kabul 

edilebilir olduğu söylenebilir. Elde edilen uyum indeksleri değerlendirildiğinde 

öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik bilgilerini belirlemek için geliĢtirilen ölçeğin 

AFA ile belirlenen yapının doğruluğunun DFA ile de sağlandığı söylenebilir.  

DFA analizinde uyum indekslerinin daha iyi hale getirilmesi amacı ile her bir 

faktörün kendi içinde modifikasyon yapılmıĢtır. 1. Faktörde toplam 4 modifikasyon, 

2. Faktörde ise tek bir modifikasyon yapılmıĢtır. Modifikasyon sonucunda uyum 

indekslerinin daha iyi hale geldiği ve anlamlı bir artıĢa katkı sağladığı belirlenmiĢtir. 

Farklı faktör maddeleri arasında ise modifikasyon yapılmamıĢtır. Yapılan analizde 

Fak1 ―Kültürel Farklılık‖ ile ilgili kavramsal bilgi alt boyutunu yansıtmaktadır. Fak2 ise 

―Genel Kültürel Kavram‖ bilgisi alt boyutunu yansıtmaktadır. DFA sonucunda 

standardize edilmiĢ faktör değerlerine iliĢkin yol analizi diyagramı ġekil 4‘de 

sunulmuĢtur. 

 

ġekil 4. Kavramsal Bilgi Ölçeği Doğrulayıcı Faktör Analizi StandartlaĢtırılmıĢ 
Yol Analizi Diyagramı 
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Kavramsal Bilgi Ölçeği‘nin yapılan DFA analizine göre birinci faktörde yer 

alan 5. madde .69 ile en yüksek faktör yüküne sahiptir. Bu faktörde yer alan en 

düĢük faktör yükü .55 ile 11. maddedir. Ġkinci faktörde ise, en yüksek faktör yükü .75 

ile 8. madde, en düĢük faktör yükü .54 ile 1. madde olduğu belirlenmiĢtir. 

DFA sonucunda tüm maddelerin t değerleri anlamlı bulunduğundan (p<.01) 

gözlenen değiĢkenler ile örtük değiĢkenler arasında uyumsuzluk bulunmamıĢtır. 

Fak1 olarak analiz edilen ―Kültürel Farklılık‖ ve Fak2 olarak analiz edilen ―Genel 

Kültürel Kavram‖ örtük değiĢkenleri arasında standardize edilmiĢ korelasyonların 

anlamlı ve yol diyagramında çizilen tüm standardize edilmiĢ değerlerin 1 ‘in üstünde 

olmadığı belirlenmiĢtir (Tabachnick ve Fidell, 2007). Birinci faktörde yer alan 5. 

madde 15.96 ile en yüksek t değerine sahipken, bu faktörde yer alan en düĢük 

değer 11.84 ile 11. maddedir. Ġkinci faktörde 15.06 değerini alan 8. madde en 

yüksek t değerine sahip madde olurken, bu faktör altında yer alan en düĢük değer 

10.66 ile 1. maddede bulunmaktadır. Analiz sonuçları ―Kavramsal Bilgi‖ ölçeğinin 

öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin kavramları bilip bilmediklerinin öz 

anlatımlarına dayalı olarak belirlenmesinde kullanılabilecek bir yapıda olduğunu 

göstermektedir. 

 

3.3.3.2. Kavramsal Bilgi Ölçeğinin Güvenirlik Analizi 

Öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin kavramsal bilgi ölçeğinin güvenilirlik 

çalıĢması 490 kiĢilik pilot uygulamanın yapıldığı gruptan elde edilen ölçümler 

üzerinden belirlenmiĢtir. Güvenilirlik analizinde Cronbach Alpha Katsayısı 

kullanılmıĢtır. Cronbach Alpha Katsayısı dereceleme ve likert türündeki ölçeklerin 

güvenirliğinin belirlenmesinde kullanılmaktadır. Katsayı değeri 0 ile 1 arasında bir 

değer alabilmekte ve bu değer 1‘e yaklaĢtıkça yapılan ölçümlerin tutarlılığının 

yüksekliğini göstermektedir (Büyüköztürk, 2010; Büyüköztürk ve ark., 2010). 

Cronbach Alpha analiz sonuçları Tablo 10‘da sunulmuĢtur.  

Tablo 10. Kavramsal Bilgi Ölçeğinin Cronbach Alpha Güvenirlik Analizi 
Sonuçları 

Alt Boyut Madde Sayısı  Cronbach Alpha 

Kültürel Farklıl ık  8 .87 

Genel Kültürel Kavram 3 .68 

Ölçeğin Geneli 11 .88 

Tablo 10‘daki analiz sonuçları incelendiğinde Kültürel Farklılık boyutunda 

bulunan 8 maddenin Alpha güvenirlik katsayısı .87 olarak hesaplanmıĢtır. Ölçeğin 
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Genel Kültürel Kavram boyutunda toplam 3 maddenin Alpha güvenirlik katsayısı ise 

.68 olarak belirlenmiĢtir. 11 maddeden oluĢan ölçeğin geneline yönelik olarak 

hesaplanan Alpha güvenirlik katsayısı ise .88‘dir. Gerek alt boyutlar gerekse ölçeğin 

geneline iliĢkin elde edilen güvenirlik katsayıları güvenirlik açısından yeterli ve iyi bir 

düzeyi yansıttığı söylenebilir. 

 

3.3.4. Çokkültürlü Eğitimin Gerekliliğine ĠliĢkin Ġnanç Ölçeğinin 

GeliĢtirilmesi 

AraĢtırmada öğretmenlerin çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin 

inançlarının belilrlenmesi amacı ile ―Ġnanç Ölçeği‖ geliĢtirilmiĢtir (Ek-3). Ölçeğin 

geliĢtirilme sürecinde çokkültürlü eğitim ile ilgili yapılan literatür çalıĢmalarından ve 

kullanılan ölçeklerden yararlanılmıĢ, sorular araĢtırmacı tarafından, seçilen çalıĢma 

grubu, uygulamanın yeri ve zamanı da göz önünde bulundurularak hazırlanmıĢ, 

böylelikle veri toplama aracı ön formu oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan madde havuzu 

uzman incelemesinden geçirildikten sonra ölçek formu ―5=Kesinlikle Katılıyorum, 

4=Katılıyorum, 3=Kararsızım, 2=Katılmıyorum ve 1=Kesinlikle Katılmıyorum‖ olmak 

üzere 5‘li likert olarak düzenlenmiĢtir. 

 

3.3.4.1. Deneme Formuna ĠliĢkin Analizin Yapılması 

Deneme formunun geçerlik ve güvenirliğini sağlamak için Türkçe, Arnavutça 

ve BoĢnakça dilinde eğitim veren 490 öğretmene ön uygulama yapılması 

kararlaĢtırılmıĢtır. 2014-2015 eğitim-öğretim yılı Ģubat-mart aylarında ön uygulama 

yapılmıĢtır. Ön uygulamadan elde edilen verilerin faktör analizine uygunluğunu 

belirlemek için öncelikle KMO ve Küresellik Testi uygulanmıĢtır. Yapılan analiz 

sonuçları Tablo 11‘da verilmiĢtir. 

Tablo 11. Ġnanç Ölçeği KMO ve Küresellik Testi Analizi Sonuçları 

Örneklem Yeterliğine ĠliĢkin Kaiser-Meyer-Olkin Değeri .812 

Küresellik Testi YaklaĢık Chi-Square 742.151 

Sd 36 

Anlamlılık  .000 

Örneklem yeterliliğine iliĢkin yapılan analiz sonucunda gerek KMO değeri 

(KMO=.812) gerekse Küresellik testi sonucunun (X2= 742.151; p<.05) analiz için 

yeterli olduğu söylenebilir. AraĢtırmanın sonuçları, pilot grubun doğrulayıcı faktör 

analizi yapmak için yeterli olduğunu göstermektedir.  
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Ölçeğin faktör yapılarını ortaya çıkarmak amacı ile Temel BileĢenler Analizi 

kullanılarak AFA yapılmıĢtır. Faktör örüntüsünün oluĢturulmasında 0.30 ile 0.40 

arasında değiĢen faktör yüklerinin alt kesme noktası olarak alınabilmektedir 

(TavĢancıl, 2010). Faktör yük değeri .35‘in üzerinde olan test maddeleri alınarak 

ölçeğin faktör yapısı belirlenmiĢtir. Ayrıca, ―bağımsızlık, yorumlamada açıklık ve 

anlamlılık― sağlamak amacıyla elde edilen veriler, Dik Döndürme iĢlemine de tabi 

tutulmuĢtur. Analiz sonucunda 6 maddenin faktör yük değerlerinin .35‘in altında 

olduğundan ölçekten çıkarılmıĢtır. 6 madde ölçekten çıkarıldıktan sonra tekrar 

yapılan analiz sonucunda ölçeğin faktör yük değerlerine iliĢkin bulgular Tablo 12‘de 

verilmiĢtir. 

Tablo 12. Ġnanç Ölçeğinde Yer Alan Maddelerin Faktörlere Göre Dağılımı ve 

Faktör Yükleri 

Boyut Madde 
Faktör 
Yükü 

Açıklanan 
Varyans 

B
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y
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e
l 
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a
k
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Ģ
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Ġn
a
n

ç
 

Her kültürün korunması gereken bir saygınlığı olduğuna 
inanırım 

.673 

%23.362 

Bireylerin inançlarını seçme konusunda özgür olması 

gerektiğine inanırım.  

.704 

Her kültürün kendi değer ve normlarına göre 
değerlendirilmesi gerektiğine inanırım  

.594 

Her kültürün kendini geliĢtirebilmesi için desteklenmesi 
gerekliliğine inanırım 

.737 

Ġn
s
a
n
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r 

Ġç
in
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e
n
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l 
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a
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Ģ
k
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 Ġ
n

a
n
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Farklı kültürleri tanımanın, farklı seçenekleri görmeye 

yardımcı olduğuna inanırım 

.461 

%22.217 

Değer, inanç veya yaĢam biçimindeki çeĢit liliğin, insanı 
olmanın ayrılmaz bir parçası olduğuna inanırım.  

.485 

Kültürel farklıl ıkları anlarım ama hepimiz insane 
olduğumuzdan benzerlikler üzerine odaklanmak gerektiğine 
inaniyorum 

.638 

Okullarda çokkültürlülüğü destekleyecek bir iklim olması 
gerektiğine inanıyorum 

.651 

Öğretim etkinliklerinde farklı kültürel geçmiĢe sahip 
öğrencilerin dikkate alınması gerektiğine inanırım  

.746 

 Toplam Varyans                                                                                                                                             % 45.578 

Analiz sonucunda ölçeğin iki faktörlü olduğu belirlenmiĢtir. Birinci faktörde 

toplam 4 madde yer almaktadır. Bu faktör, öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin 

haklar bireyseldir düĢünceleri ile ilgili olduğundan ―Bireysel Hak Olduğuna ĠliĢkin 

Ġnanç‖ Ģeklinde adlandırılmıĢtır. Bireysel Hak Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç boyutunun 

açıkladığı varyans %23.362‘dir. Bu faktörde en düĢük özdeğere sahip madde .594 

ile 9. maddedir. En yüksek özdeğere sahip madde ise .737 ile 10. maddedir. 2. 

Faktörde ise toplam 5 madde yer almaktadır. Bu faktörde yer alan maddeler, kültürel 

farklılıklara iliĢkin haklarla ilgili olduğundan ve bu hakların genel haklarla ilgili olması 
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itibirayle ―Ġnsanlar Ġçin Genel Hak Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç‖ Ģeklinde adlandırılmıĢtır. 

Bu faktörün açıkladığı varyans %22.217‘dir. Bu faktörde en düĢük özdeğere sahip 

maddeler .461 ile 3. maddedir. En yüksek özdeğere sahip madde ise .746 ile 15. 

maddedir. Ölçeğin toplam açıkladığı varyans %45.578‘dir.  

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik inaçlarını belirlemek için geliĢtirilen 

―Ġnanç Ölçeği‖nin toplam 2 alt boyut ve 9 maddeden oluĢtuğu belirlenmiĢtir. Ölçeğin 

AFA ile belirlenen faktör yapısından sonra söz konusu yapının doğruluğunun test 

edilmesi, modelin uygunluğu ve yerindeliğinin belirlenmesi için DFA yapılmıĢtır. 490 

kiĢilik bir öğretmen grubuna uygulanan ölçekten elde edilen DFA sonuçları ve uyum 

indeksleri, Tablo 13‘te verilmiĢtir. 

Tablo 13. Ġnanç Ölçeği Doğrulayıcı Faktör Analizine ĠliĢkin Uyum Ġndeksleri ve 

Değerleri 

Uyum 
Ġndeksi 

χ² sd χ²/sd GFI AGFI CFI NFI NNFI SRMR RMR RMSA PGFI 

Değer 60.74 26 2.336 .97 .95 .98 .96 .97 .036 .019 .052 .56 

Yorum   M* M* M* M* M* M* M* M* K/iyi** K/iyi** 

*M= Mükemmel; **K/iyi= Kabuledilebilir/Ġyi  

Tablo 13, incelendiğinde χ² değerinin 60.74 olduğu görülmektedir. χ² 

değerinin yorumlanmasında serbestlik derecesinin değeri de önemlidir. Bu iki 

değerin birbirine oranı (χ²/sd) 2.336‘dır. Bu değer 3‘ün altında olduğu için uyum 

derecesi mükemmel olarak nitelendirilebilir. Uyum indeksleri içinde yer alan 

RMSA‘nın değeri 0.052 olarak bulunmuĢtur. RMSA‘nın 0.080 ve bu değerden düĢük 

olması, uyumun iyi düzeyde olduğunu göstermektedir. GFI ve AGFI değerlerinin 

0.97 ve 0.95 olduğu görülmektedir. Bu indeks değerleri 1‘e yaklaĢt ıkça uyum düzeyi 

mükemmelleĢmektedir. Elde edilen veriler doğrultusunda modelin uyumluluğu ile 

ilgili değerlerin kabul edilebilir düzeyde olduğu görülmektedir. Yine aynı tabloda 

SRMR değerinin 0.036 olduğu görülmektedir. SRMR değerinin 0.08 veya bu değerin  

altında olması iyi derecede bir uyum olduğunu göstermektedir.  

Tablo 13‘te verilen uyum indekslerinden NNFI 0.97 ve CFI değeri 0.98‘dir. 

NNFI ve CFI indekslerinin değerleri 1‘e yaklaĢtıkça uyum mükemmel düzeye 

ulaĢmaktadır (Tabachnik ve Fidell, 2007: 607). Elde edilen sonuçlardan hareketle 

uyum düzeyinin çok iyi düzeyde olduğu söylenebilir. Modelin sade ve yalınlık 

düzeyini belirten PGFI indeksinin değeri 1‘e yaklaĢtıkça modelin sadelik ve yalınlık 

düzeyinin yükseldiğine iĢaret etmektedir. PGFI indeksinin 0.56‘lık değer modelin 

ortalamanın üzerinde bir yalınlık düzeyine sahip olduğunu anlamına gelmektedir. Bu 
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sonuçlardan hareketle öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin inançlarını belirlemek 

için geliĢtirilen ölçeğin yapı geçerliliğini sağladığı söylenebilir. 

Ölçeğin Fak1 olarak ifade edilen alt boyutu ―Bireysel Hak Olduğuna ĠliĢkin 

Ġnanç‖ ile Fak2 olarak ifade edilen ―Ġnsanlar Ġçin Genel Hak Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç‖ 

alt boyutunda hiçbir modifikasyon yapılmamıĢtır. AFA ile ortaya çıkarılan yapıda yer 

alan gizil değiĢkenler arasındaki yapıyı belirlemek için yapılan DFA analizi 

sonucunda ölçekteki maddelerin oluĢturduğu faktör yapılarına iliĢkin standardize 

edilmiĢ yol analizi diyagramı ġekil 5‘te verilmiĢtir. 

 
ġekil 5. Ġnanç Ölçeği Doğrulayıcı Faktör Analizi StandartlaĢtırılmıĢ Yol Analizi 

Diyagramı 

Ġnanç Ölçeği‘nin yapılan DFA analizine göre birinci faktörde yer alan 6. 

madde .68 ile en yüksek faktör yüküne sahipken, diğer yandan bu faktörde yer alan 

en düĢük faktör yükü .47 ile 1. maddede görülmektedir. Ġkinci faktörde ise, .74 

değerini alan 8. madde en yüksek faktör yüküne sahip madde olurken, bu faktör 

altında yer alan en düĢük faktör yükü .44 ile 3. maddedir.  

DFA sonucunda tüm maddelerin t değerleri anlamlı bulunduğundan (p<.01) 

gözlenen değiĢkenler ile örtük değiĢkenler arasında uyumsuzluk bulunmamıĢtır. 

Fak1 olarak analliz edilen ―Bireysel Hak Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç‖ ve Fak2 olarak 

analiz edilen ―Ġnsanlar Ġçin Genel Hak Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç‖ örtük değiĢkenleri 
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arasında standardize edilmiĢ korelasyonların anlamlı ve yol diyagramında çizilen 

tüm standardize edilmiĢ değerlerin 1‘in üstünde olmadığı belirlenmiĢtir (Tabachnick 

ve Fidell, 2007). Birinci faktörde yer alan 6. madde 14.82 ile en yüksek t değerine 

sahipken, bu faktörde yer alan en düĢük değer 9.67 ile 1. maddedir. Ġkinci faktörde 

16.23 değerini alan 8. madde en yüksek t değerine sahip madde olurken, bu faktör 

altında yer alan en düĢük değer 8.85 ile 3. maddeye aittir. Analiz sonuçları ölçeğin 

öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin inançlarının belirlenmesinde kullanılabilecek 

bir yapıda olduğunu göstermektedir. 

 

3.3.4.2. Ġnanç Ölçeğinin Güvenirlik Analizi 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin inanç ölçeğinin 

güvenilirlik çalıĢması 490 kiĢilik pilot uygulamanın yapıldığı gruptan elde edilen 

ölçümler üzerinden belirlenmiĢtir. Güvenilirlik analizinde ölçek likert türünde 

olduğundan Cronbach Alpha Katsayısı kullanılmıĢtır. Ġnanç Ölçeği‘nden elde edilen 

ölçümler üzerinde yapılan analiz sonuçları, Tablo 14‘te sunulmuĢtur. 

Tablo 14. Ġnanç Ölçeğinin Cronbach Alpha Güvenirlik Analizi Sonuçları 

Alt Boyut Madde Sayısı  Cronbach Alpha 

Bireysel Hak Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç  4 .67 

Ġnsanlar Ġçin Genel Hak Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç  5 .63 

Ölçeğin Geneli 9 .75 

Tablo 14‘teki analiz sonuçları incelendiğinde ―Bireysel Hak Olduğuna ĠliĢkin 

Ġnanç‖ boyutunda bulunan 4 maddenin Alpha güvenirlik katsayısı .67 olarak 

hesaplanmıĢtır. Ölçeğin ―Ġnsanlar Ġçin Genel Hak Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç‖ boyutunda 

toplam 5 maddenin Alpha güvenirlik katsayısı ise .63 olarak belirlenmiĢtir. 9 

maddeden oluĢan ölçeğin geneline yönelik olarak hesaplanan Alpha güvenirlik 

katsayısı ise .75‘dir. Gerek alt boyutlar gerekse ölçeğin geneline iliĢkin elde edilen 

güvenirlik katsayıları güvenirlik açısından yeterli ve iyi bir düzeyi yansıtmaktadır. 

 

3.3.5. Çokkültürlü Eğitime Yönelik Özyeterlik Algısı Ölçeğinin 

GeliĢtirilmesi 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitim bağlamında çokkültürlü eğitime yönelik  

sahip olduğu özyeterlik düzeylerini tespit etme amacı ile ―Özyeterlik Algısı Ölçeği” 
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geliĢtirilmiĢtir (Ek-4). Ölçeği geliĢtirmek için öncelikle literatür taraması yapılmıĢ 

ulusal ve uluslararası çalıĢmalarda geliĢtirilen benzer ölçekler incelenmiĢtir. Elde 

edilen veriler doğrultusunda 18 maddeden oluĢan bir madde havuzu 

oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan madde havuzu uzman görüĢünden geçirildikten sonra 

ölçek, ―5= Kesinlikle Katılıyorum, 4= Katılıyorum, 3= Kararsızım, 2=Katılmıyorum, 

1=Kesinlikle Katılmıyorum‖ olmak üzere 5‘li likert türünde düzenlenmiĢtir.  

 

3.3.5.1. Deneme Formuna ĠliĢkin Analizin Yapılması 

Deneme formunun geçerlik ve güvenirliğini sağlamak için Türkçe, Arnavutça 

ve BoĢnakça dilinde eğitim veren 490 öğretmene ön uygulama yapılması 

kararlaĢtırılmıĢtır. 2014-2015 eğitim-öğretim yılı Ģubat-mart aylarında yapılan ön 

uygulama yapılmıĢtır. Uygulamadan elde edilen verilerin faktör analizine 

uygunluğunu belirlemek için öncelikle KMO ve Küresellik Testi uygulanmıĢtır. 

Yapılan analiz sonuçları Tablo 15‘te verilmiĢtir.  

Tablo 15. Özyeterlik Algısı Ölçeği KMO ve Küresellik Testi Analizi Sonuçları 

Örneklem Yeterliğine ĠliĢkin Kaiser-Meyer-Olkin Değeri                 .860 

Küresellik Testi YaklaĢık Chi-Square                 1722.202 

sd                  78 

Anlamlılık                   .000 

Tablo 15‘te görüldüğü gibi verilerin KMÖ değeri .86, ve Küresellik testi 

değerinin (X2=1722.202; p<.05) anlamlı olduğu belirlenmiĢtir. KMO ve Küresellik 

Testi verilerinin ıĢığında ön uygulamadan elde edilen verilerin faktör analizine tabi 

tutulabileceği sonucuna varılmıĢtır. 

Ölçeğin faktör yapılarını ortaya çıkarmak amacı ile Temel BileĢenler Analizi 

kullanılarak AFA yapılmıĢtır. Faktör örüntüsünün oluĢturulmasında 0.30 ile 0.40 

arasında değiĢen faktör yüklerinin alt kesme noktası olarak alınabilmektedir 

(TavĢancıl, 2010). Faktör yük değeri .35‘in üzerinde olan test maddeleri alınarak 

ölçeğin faktör yapısı belirlenmiĢtir. Ayrıca, ―bağımsızlık, yorumlamada açıklık ve 

anlamlılık― sağlamak amacıyla elde edilen veriler, Dik Döndürme iĢlemine de tabi 

tutulmuĢtur. Analiz sonucunda 5 maddenin faktör yük değerlerinin .35‘in altında 

olduğundan ölçekten çıkarılmıĢtır. 5 madde ölçekten çıkarıldıktan sonra tekrar 

yapılan analiz sonucunda ölçeğin faktör yük değerlerine iliĢkin bulgular, Tablo 16‘da 

verilmiĢtir. 
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Tablo 16. Özyeterlik Algısı Ölçeğinde Yer Alan Maddelerin Faktörlere Göre 

Dağılımı ve Faktör Yükleri 

Boyut Madde 
Faktör      

Yükü 

Açıklanan  

Varyans 
E
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Bilgi ve deneyimlerimle farklı öğrenme stillerine dayalı 

metotlar seçebilirim 
.786 

%19.507 

Bilgi ve deneyimlerimle farklı öğrenme stilerine dayalı 

metotlar uygulayabilirim 
.818 

Öğrencilerimin kültürel deneyimleri, değerleri ve yaĢam 

biçiminden kaynaklanan problemleri anlayabilirim  
.638 

Öğrencilerimin kültürel deneyimleri, değerleri ve yaĢam 

biçiminden kaynaklanan problemleri çözümleyebilirim  
.520 

Farklı kültürden öğrencilerimin yeni bir kültürel ortama 

(sınıfa-okula) adaptasyonlarına yardımcı olabilirim  
.541 
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Kültürel farklıl ıkları dikkate alarak materiyal 

tasarlayabilirim 
.635 

%17.181 

Sınıfımda farklı kültürden öğrencilerimle etkili iletiĢime 

geçebilirim 
.674 

Farklı kültürlere karĢ ı duyarlıl ık gösterebilirim  .634 

Okulumda ya da sınıfımda kültürel farklıl ıkları ele alan 

bir çalıĢma yürütebilirim 
.671 

Farklı kültürel değerlere sahip öğrencilerin eğitimsel 

gereksinimlerini/ihtiyaçlarını karĢılayabilirim  
.475 
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Tutum, inanç ve davranıĢlarım üzerinde kültürün 

etkisinin fark ındayım 
.782 

%16.695 
Öğrencilerimin tutum, inanç ve davranıĢları üzerinde 

kültürün etkisini analayabiliyorum/ayırabiliyorum  
.778 

Öğretim etkinliklerinde öğrencilerimin kültürel 

özelliklerini dikkate alarak tasarlayabiliyorum   
.615 

Toplam Varyans                                                                                                                                                   % 53.384 

Yapılan AFA sonucunda öğretmenlerin ―Çokkültürlü Eğitime Yönelik 

Özyeterlik Algısı Ölçeği‖ndeki 13 maddenin 3 faktör oluĢturduğu belirlenmiĢtir. 

Ölçeğin faktör yapısı incelendiğinde birinci faktör altında toplam 5 madde bulunduğu 

görülmektedir. Bu faktörler çokkültürlü eğitime iliĢkin öğretmenlerin etkinlik 

tasarlamaya yönelik özyeterlik algıları ile ilgili olduğundan ―Etkinlik Tasarlama‖ 

Ģeklinde adlandırılmıĢtır. Etkinlik Tasarlama boyutunun toplam açıkladığı varyans 

miktarı ise %19.507‘dir. Etkinlik Tasarlama boyutunda yer alan maddelerden en 

yüksek özdeğer .818 ile 14. maddedir. En düĢük özdeğere sahip olan 16. maddenin 

faktör yük değeri ise .520‘dir. Ġkinci faktörde 5 madde yer almakta ve toplam 

varyansın %17.181‘ini açıklamaktadır. Ölçek maddeleri incelendiğinde bu faktörün 

kültürel farklılıkların yönetimi ile ilgili olduğu belirlendiğinden ―Kültürel Farklılıkları 

Yönetme‖ olarak adlandırılmıĢtır. Kültürel Farklılıkları Yönetme boyutunda 2. madde 

.674 değeri ile en yüksek faktör yüküne, 8. madde ise .475 değeri ile en düĢük faktör 

yüküne sahiptir. Ölçeğin son faktörü ise 3 maddeden oluĢmaktadır ve açıkladığı 
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varyans miktarı %16.695‘dir. Üçüncü faktör altında yer alan ölçek maddeleri 

incelendiğinde maddelerin çokkültürlü eğitim bağlamında farklılıkları anlamaya 

yönelik özyeterlik algıları ile ilgili olduğu görülmektedir. Bu sebeple bu faktöre 

―Kültürel Farklılıkları Anlama‖ adı verilmiĢtir. Kültürel Farklılıkları Anlama boyutunda 

yer alan 9. madde .782 en yüksek yük değerine sahip iken .615 ile 11. maddenin en 

düĢük yük değerine sahip olduğu belirlenmiĢtir.  

Ölçeğin AFA ile belirlenen faktör yapısından sonra söz konusu yapının 

doğruluğunun test edilmesi, modelin uygunluğu ve yerindeliğinin belirlenmesi için 

DFA yapılmıĢtır. 490 öğretmene uygulanan ölçekten elde edilen DFA sonuçları ve 

uyum indeksleri, Tablo 17‘de verilmiĢtir. 

Tablo 17. Özyeterlik Algısı Ölçeği Doğrulayıcı Faktör Analizine ĠliĢkin Uyum 

Ġndeksleri ve Değerleri 

Uyum 

Ġndeksi 
χ² Sd χ²/sd GFI AGFI CFI NFI NNFI SRMR RMR RMSA PGFI 

Değer 105.24 60 1.754 .97 .95 .99 .97 .98 .036 .021 .039 .64 

Yorum   M* M* M* M* M* M* M* M* M* K/iyi** 

*M= Mkemmel; **K/iyi= Kabuledilebilir/ Ġyi 

Tablo 17 incelendiğinde χ² değerinin 105.24 olduğu görülmektedir. χ² 

değerinin yorumlanmasında serbestlik derecesinin değeri de önemlidir. Bu iki 

değerin birbirine oranı (χ²/sd) 1.754‘dür. Bu sonuca göre 1.754‘lük uyum değeri 3‘ün 

altında olduğu için uyum derecesi mükemmel olarak değerlendirilebilir. Uyum 

indeksleri içinde yer alan RMSA‘nın değeri 0.039 olarak bulunmuĢtur. RMSA‘nın 

0.050 ve bu değerden düĢük olması, uyumun mükemmel düzeyde olduğunu 

göstermektedir. GFI ve AGFI değerlerinin  0.97 ve 0.95 olduğu görülmektedir. Bu 

indeks değerleri 1‘e yaklaĢtıkça uyum düzeyi mükemmelleĢmektedir. Elde edilen 

veriler doğrultusunda modelin uyumluluğu ile ilgili değerlerin kabul edilebilir düzeyde 

olduğu görülmektedir. Yine aynı tabloda SRMR değerinin 0.036 olduğu 

görülmektedir. SRMR değerinin 0.05 veya bu değerin altında olması mükemmel 

derecede bir uyum olduğunu göstermektedir  

Tablo 17‘de verilen uyum indekslerinden NNFI 0.98 ve CFI değeri 0.99‘dur. 

NNFI ve CFI indekslerinin değerleri 1‘e yaklaĢtıkça uyum mükemmel düzeye 

ulaĢmaktadır (Tabachnik ve Fidell, 2007: 607). Elde edilen sonuçlardan hareketle 

uyum düzeyinin çok iyi düzeyde olduğu söylenebilir. Modelin sade ve yalınlık 

düzeyini belirten PGFI indeksinin değeri 1‘e yaklaĢtıkça modelin sadelik ve yalınlık 

düzeyinin yükseldiğine iĢaret etmektedir. PGFI indeksinin 0.64‘lük değer modelin 

ortalamanın üzerinde bir yalınlık düzeyine sahip olduğunu anlamına gelmektedir. Bu 
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sonuçlardan hareketle öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin özyeterlik algılarını 

belirlemek için geliĢtirilen ölçeğin yapı geçerliliğinin sağlandığı söylenebilir. 

Toplam 3 alt boyut ve 13 maddeden oluĢan ölçeğin uyum indekslerine iliĢkin 

değerler kabul edilebilir düzeyde olduğu, faktörlerin maddeleri arasında yapılan 

modifikasyonların modelin uyum indekslerini artırdığı belirlenmiĢtir. Fak1 o larak 

ifade edilen ―Etkinlik Tasarlama‖ alt boyutunda 1, Fak2 olarak ifade edilen ―Kültürel 

Farklılıkları Yönetme‖ alt boyutunda hiçbir modifikasyon yapılmamıĢtır. Fak3 olarak 

ifade edilen ―Kültürel Farklılıkları Anlama‖ alt boyutunda da 1 modifikasyon 

yapılmıĢtır. Ölçekteki maddelerin oluĢturduğu faktör yapılarına iliĢkin standardize 

edilmiĢ yol analizi diyagramı, ġekil 6‘da verilmiĢtir.  

 

ġekil 6. Özyeterlik Algısı Ölçeği Doğrulayıcı Faktör Analizi StandartlaĢtırılmıĢ 

Yol Analizi Diyagramı 

Özyeterlik Algısı Ölçeği‘nin yapılan DFA‘ya göre birinci faktörde en yüksek 

faktör yükü .66 ile 11. madde, en düĢük faktör yükü .56 ile 12. maddeye aittir. Ġkinci 

faktörde en yüksek faktör yükü .66 ile 2. madde, en düĢük faktör yükü .48‘le 1. 

maddeye aittir. Üçüncü faktörde ise 8. madde .77 değeri ile en yüksek faktör yüküne 

sahiptir. Üçüncü faktörde bulunan en düĢük faktör yükü .52 ile 6. maddededir.  
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DFA sonucunda tüm maddelerin t değerleri anlamlı bulunduğundan (p<.01) 

gözlenen değiĢkenler ile örtük değiĢkenler arasında uyumsuzluk bulunmamıĢtır. 

Fak1 olarak analiz edilen ―Etkinlik Tasarlama‖, Fak2 olarak analiz edilen ―Kültürel 

Farklılıkları Yönetme‖ ve Fak3 olarak analiz edilen ―Kültürel Farklılıkları Anlama‖ 

örtük değiĢkenleri arasında standardize edilmiĢ korelasyonların anlamlı ve yol 

diyagramında çizilen tüm standardize edilmiĢ değerlerin 1‘in üstünde olmadığı 

belirlenmiĢtir (Tabachnick ve Fidell, 2007). Birinci faktörde yer alan 11. madde 14.29 

ile en yüksek t değerine sahipken, bu faktörde yer alan en düĢük değer 11.83 ile 12. 

maddedir. Ġkinci faktörde 14.31 değerini alan 2. madde en yüksek t değerine sahip 

madde olurken, bu faktör altında yer alan en düĢük değer 10.02 ile 1. maddeye aittir. 

3. Faktörde en yüksek değer 16.80 ile 8. madde, en düĢük değer 10.42 ile 6. 

maddeye aittir. Analiz sonuçları, ölçeğin öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin 

özyeterliklerinin belirlenmesinde kullanılabilecek bir yapıda olduğunu 

göstermektedir. 

 

3.3.5.2. Özyeterlik Algısı Ölçeğinin Güvenirlik Analizi 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin özyeterlik algısı ölçeğinin güvenilirlik 

çalıĢması 490 kiĢilik pilot uygulamanın yapıldığı gruptan elde edilen ölçümler 

üzerinden belirlenmiĢtir. Güvenilirlik analizinde ölçek likert türünde olduğundan 

Cronbach Alpha Katsayısı kullanılmıĢtır. Özyeterlik Algısı Ölçeği‘nden elde edilen 

ölçümler üzerinde yapılan analiz sonuçları, Tablo 18‘de sunulmuĢtur. 

Tablo 18. Özyeterlik Algısı Ölçeğinin Cronbach Alpha Güvenirlik Analizi 

Sonuçları 

Alt Boyut Madde Sayısı  Cronbach Alpha 

Etkinlik Tasarlama 5 .76 

Kültürel Farklıl ıkların Yönetimi  5 .69 

Farklıl ıkları Anlama 3 .73 

Ölçeğin Geneli 13 .88 

Tablo 18‘deki analiz sonuçları incelendiğinde, Etkinlik Tasarlama boyutunda 

bulunan 5 maddenin Alpha güvenirlik katsayısı .76 olarak hesaplanmıĢtır. Ölçeğin 

Kültürel Farklılıkların Yönetimi boyutunda bulunan toplam 5 maddenin Alpha 

güvenirlik katsayısı ise .69 olarak belirlenmiĢtir. Ölçeğin Farklılıkları Anlama 

boyutunda toplam 3 madde yer almıĢ ve güvenirlik katsayısı .73 olarak 

hesaplanmıĢtır. 13 maddeden oluĢan ölçeğin geneline yönelik olarak hesaplanan 

Alpha güvenirlik katsayısı ise .88‘dir. Gerek alt boyutlar gerekse ölçeğin geneline 
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iliĢkin elde edilen güvenirlik katsayıları güvenirlik açısından yeterli ve iyi bir düzeyi 

yansıtmaktadır. 

 
 

3.3.6. Çokkültürlü Eğitime Yönelik Tutum Ölçeğinin GeliĢtirilmesi 

AraĢtırmada öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin tutumlarının 

belirlenebilmesi amacıyla araĢtırmacı tarafından ―Çokkültürlü Eğitime Yönelik 

Tutum Ölçeği‖ geliĢtirilmiĢtir (Ek-5). Ölçeğin geliĢtirilme sürecinde çokkültürlü eğitim 

ile ilgili yapılan literatür çalıĢmalarından ve kullanılan ölçeklerden yararlanılmıĢ, 

sorular araĢtırmacı tarafından seçilen çalıĢma grubu, uygulamanın yeri ve zamanı 

da göz önünde bulundurularak hazırlanmıĢ, böylelikle veri toplama aracı ön formu 

oluĢturulmuĢtur. Ölçek, 5‘li likert (5= Kesinlikle Katılıyorum, 4= Katılıyorum, 3= 

Kararsızım, 2= Katılmıyorum, 1= Kesinlikle Katılmıyorum) olarak düzenlendikten 

sonra ön uygulama sürecine geçilmiĢtir. 

 

3.3.6.1. Deneme Formuna ĠliĢkin Analizin Yapılması 

Deneme formunun geçerlik ve güvenirliğini sağlamak için 490 Türk, Arnavut 

ve BoĢnak öğretmene ön uygulama yapılmıĢtır. Ön uygulama 2014-2015 eğitim-

öğretim yılı Ģubat-mart aylarında yapılmıĢtır. Ön uygulamadan elde edilen verilerin 

faktör analizine uygunluğunu belirlemek için öncelikle KMO ve Küresellik testleri 

uygulanmıĢtır. Yapılan analiz sonuçları Tablo 19‘da verilmiĢtir. 

Tablo 19. Tutum Ölçeği KMO ve Küresellik Testi Analizi Sonuçları 

Örneklem Yeterliğine ĠliĢkin Kaiser-Meyer-Olkin Değeri         .784 

Küresellik Testi YaklaĢık Chi-Square     1772,263 

Sd          105 

Anlamlılık           .000 

Örneklem yeterliliğinin belirlenmesine yönelik yapılan KMO (KMO=.784) ve 

Küresellik testi (X2= 1772.263; p<.05) sonuçları analiz yapmaya uygun ve yeterli 

olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçları, pilot grubun açımlayıcı ve doğrulayıcı 

faktör analizi yapmak için yeterli olduğunu göstermektedir.  

Ölçeğin faktör yapılarını ortaya çıkarmak amacı ile öncelikle Temel BileĢenler 

Analizi kullanılarak AFA yapılmıĢtır. Faktör örüntüsünün oluĢturulmasında 0.30 ile 

0.40 arasında değiĢen faktör yüklerinin alt kesme noktası olarak alınabilmektedir 

(TavĢancıl, 2010). Faktör yük değeri .35‘in üzerinde olan test maddeleri alınarak 



106 

 

ölçeğin faktör yapısı belirlenmiĢtir. Ayrıca, ―bağımsızl ık, yorumlamada açıklık ve 

anlamlılık― sağlamak amacıyla elde edilen veriler, Dik Döndürme iĢlemine de tabi 

tutulmuĢtur. Analiz sonucunda toplam 19 maddeden 3 maddenin faktör yük değeri 

.35 ve altında olduğundan ölçekten çıkarılmıĢtır. Kalan 16 maddeye tekrar analiz 

yapılmıĢtır. Ölçeğin maddeleri çıkarıldıktan sonra faktör yük değerlerine iliĢkin analiz 

sonuçları Tablo 20‘de verilmiĢtir. 

Tablo 20. Tutum Ölçeğinde Yer Alan Maddelerin Faktörlere Göre Dağılımı ve  

Faktör Yükleri 

Boyut Madde 
Faktör 

Yükü 

Açıklanan  

Varyans  

K
ü

lt
ü

re
l 

F
a
rk

lı
lı

k
la

ra
 

Ġl
iĢ

k
in

 O
lu

m
s
u

z
 Y

a
rg

ı 

Farklı kültürlere has davranıĢ. değer ve tutumları yadırgarım*  .743 

%20.871 

Farklı kültürlere mensup öğrencilerle iletiĢim halinde olmanın 
rahatsızlık verdiğini düĢünürüm*.  

.808 

Benzer kültürel geçmiĢe sahip olan öğrencilerden oluĢan bir 
sınıf ortamında ders vermeyi tercih ederim*.  

.634 

Sınıf ortamında kendi kültürel kimliğimi öğrencilerimle 
paylaĢmaktan kaçınırım* 

.512 

Kültürel farklıl ıkların önemsenmesi gerektiğine katılmam*  .545 
Kültürü benimle aynı öğrencilere öğretim yapmak isterim*  .590 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitim hakkında bilgilerinin olması 
gerekmez* 

.625 

K
ü

lt
ü

re
l 

F
a
rk

lı
lı

k
la

rı
 

B
e
n

im
s

e
m

e
 

Ġçinde bulunduğum grubun kültürel dinamiklerini öğrenmeye 
özen gösteririm 

.644 

%15.024 

Öğrencilerimin kendi kültürel değer yargılarını rahatça 
açıklamalarını önemserim 

.749 

Farklı cinsiyet. inanç. etnisite. dil gibi değer yargılarının 
sınıfımda olması zenginlik olarak düĢünürüm  

.765 

Çokkültürlü sınıfta öğretimden zevk alırım  .664 

Sınıf içi etkinliklerde öğrencilerin kültürel özellikleri dikkate 
alınmasını önemserim 

.583 

K
ü

lt
ü

re
l 

F
a
rk

lı
lı

k
la

rı
 

Ö
n

e
m

s
e
m

e
 

Sınıf ortamında yürütülen tartıĢmalarda kültürel farklılıkların 
ortaya çıkmasını engellerim* 

.718 

%14.935 
Farklı cinsel tercihlere hoĢgörülü davranılması gerektiğini 
düĢünürüm. 

.688 

Kendi kültürel geçmiĢimi sorgularım  .770 
Öğrencilerimin kültürel açıdan birbirlerinden üstün ya da zayıf 

olmadıklarını düĢünürüm 
.652 

Toplam Varyans                                                                                                   % 50.831 

*Ters kodlanan maddeler 

Analiz sonucunda ölçeğin üç faktörlü olduğu belirlenmiĢtir. Birinci faktörde 

toplam 7 madde yer almaktadır. Bu faktör kültürel farklılıklara iliĢkin öğretmenlerin 

olumsuz tutumları ile ilgili olduğundan ―Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Olumsuz Yargı‖ 

Ģeklinde adlandırılmıĢtır. Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Olumsuz Yargı boyutunun 

açıkladığı varyans %20.871‘dir. Bu faktörde en düĢük özdeğere sahip madde .512 

ile 9. maddedir. En yüksek özdeğere sahip madde ise .770 ile 2. maddedir. 2. 

Faktörde ise toplam 4 madde yer almaktadır. Bu faktörde yer alan maddeler kültürel 

farklılıkları benimsemeye yönelik olduğundan ―Kültürel Farklılıkları Benimseme‖ 
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Ģeklinde adlandırılmıĢtır. Kültürel Farklılıkları Benimseme boyutunun açıkladığı 

varyans %15.024‘dür. Bu faktörde en düĢük özdeğere sahip maddeler .644 ile 8. 

maddedir. En yüksek özdeğere sahip madde ise .765 ile 12. maddedir. Aynı Ģekilde 

üçüncü faktörde de 4 madde yer almaktadır. Bu faktör çokkültürlü eğitim bağlamında 

kültürel farklılıkları önemseme ile ilgili olduğundan ―Kültürel Farklılıkları Önemseme‖ 

Ģeklinde adlandırılmıĢtır. Kültürel Farklılıkları Önemseme boyutunun açıkladığı 

varyans %14.935‘dir. Bu faktörde en düĢük özdeğere sahip madde .652 ile 7. 

maddedir. En yüksek öz değere sahip 6. maddenin faktör yükü .770‘dir.  

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik tutumlarını öğrenmek için 

geliĢtirilen Tutum Ölçeği‘nin 1. Faktöründe 7, 2. Faktöründe 5 ve 3. Faktöründe 4 

olmak üzere 16 maddeden oluĢtuğu belirlenmiĢtir. Ölçeğin AFA ile belirlenen faktör 

yapısından sonra yapının doğruluğunun test edilmesi, modelin uygunluğu ve 

yerindeliğinin belirlenmesi için DFA yapılmıĢtır. 490 öğretmene uygulanan ölçekten 

elde edilen verilerin DFA sonuçları ve uyum indeksleri Tablo 21‘de verilmiĢtir. 

Tablo 21. Tutum Ölçeği Doğrulayıcı Faktör Analizine ĠliĢkin Uyum Ġndeksleri ve 
Değerleri 

Uyum 
Ġndeksi 

χ² sd χ²/sd GFI AGFI CFI NFI NNFI SRMR RMR RMSA PGFI 

Değer 318.47 96 3.317 .92 .89 .92 .89 .90 .074 .010 .069 .65 

Yorum   K/Ġyi* K/Ġyi* K/Ġyi* /Ġyi* K/Ġyi* K/Ġyi* K/Ġyi* K/Ġyi* K/iyi* K/iyi* 

*K/iyi= Kabuledilebilir/Ġyi  

Tablo 21 incelendiğinde χ² değerinin 318,47 olduğu görülmektedir. χ² 

değerinin yorumlanırken serbestlik derecesi de göz önüne alınmalıdır. Bu iki değerin 

birbirine oranı hesaplandığında (χ²/sd) 3,317 değeri elde edilmektedir. Bu değer 

3‘ten yüksek olduğu için uyum derecesi iyi olarak nitelendirilebilir. Uyum indeksleri 

içinde yer alan RMSA‘nın değeri 0.069 olarak bulunmuĢtur. RMSA‘nın 0.080 ve bu 

değerden düĢük olması, uyumun iyi düzeyde olduğunu göstermektedir. GFI ve AGFI 

değerlerinin sırasıyla 0.92 ve 0.89 olduğu görülmektedir. Bu indeks değerleri 1‘e 

yaklaĢtıkça uyum düzeyi mükemmelleĢmektedir. Elde edilen veriler doğrultusunda 

modelin uyumluluğu ile ilgili değerlerin kabul edilebilir düzeyde olduğu 

görülmektedir. Yine Tablo 21‘de SRMR değerinin 0.074 olduğu görülmektedir. 

SRMR değerinin 0.080‘den düĢük olması iyi düzeyde uyumu iĢaret etmektedir.  

Uyum indekslerinden NNFI ve CFI uyum indeks değerleri sırasıyla 0.90 ve 

0.92‘dir. NNFI ve CFI indekslerinin değerleri 1‘e yaklaĢtıkça uyum mükemmel 

düzeye ulaĢmaktadır (Tabachnik ve Fidell, 2007: 607). Elde edilen sonuçlardan 

hareketle uyumun iyi düzeyde olduğu söylenebilir. Modelin sade ve yalınlık düzeyini 

belirten PGFI indeksinin değeri 1‘e yaklaĢtıkça modelin sadelik ve yalınlık düzeyinin 
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yükseldiğine iĢaret etmektedir. Elde edilen 0.65‘lik değer modelin ortanın üzerinde 

bir yalınlık düzeyine sahip olduğunu göstermektedir. Bu sonuçlardan hareketle 

öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin geliĢtirilen ―Tutum ölçeğinin‖ yapı 

geçerliliğinin sağlandığı ifade edilebilir.  

Toplam 3 alt boyut ve 16 maddeden oluĢan ölçeğin uyum indekslerine iliĢkin 

değerlerin kabul edilebilir düzeyde olduğu, faktörlerin maddeleri arasında yapılan 

modifikasyonların modelin uyum indekslerini artırdığı belirlenmiĢtir. Fak1 olarak 

ifade edilen ―Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Olumsuz Yargı‖ alt boyutunda 2,  Fak2 

olarak ifade edilen ―Kültürel Farklılıkları Benimseme‖ alt boyutunda 1, Fak3 olarak 

ifade edilen ―Kültürel Farklılıkları Önemseme‖ alt boyutunda da 1 modifikasyon 

yapılmıĢtır. Ölçekteki maddelerin oluĢturduğu faktör yapılarına iliĢkin standardize 

edilmiĢ  yol analizi diyagramı, ġekil 7‘de verilmiĢtir. 

 

ġekil 7. Tutum Ölçeği Doğrulayıcı Faktör Analizi StandartlaĢtırılmıĢ Yol Analizi 

Diyagramı 

Tutum Ölçeği‘nin yapılan DFA analizine göre birinci faktörde yer alan 2. 

madde .84 ile en yüksek faktör yüküne sahipken, en düĢük faktör yükü .28 ile 9. 

maddede görülmektedir. Ġkinci faktörde ise .74 değerini alan 12. madde en yüksek 

faktör yüküne sahip madde olurken, bu faktör altında yer alan en düĢük faktör yükü 
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.49 ile 14. maddedir. Üçüncü faktörde yer alan 3. madde .73 değeri ile en yüksek 

faktör yüküne sahiptir. Üçüncü faktörde bulunan 4 maddeden en düĢük faktör yükü 

.55 ile 4. maddededir.  

DFA sonucunda tüm maddelerin t değerleri anlamlı bulunduğundan (p<.01) 

gözlenen değiĢkenler ile örtük değiĢkenler arasında uyumsuzluk bulunmamıĢtır. 

Fak1 olarak analiz edilen ―Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Olumsuz Yargı‖, Fak2 olarak 

analiz edilen ―Kültürel Farklılıkları Benimseme‖ ve Fak3 olarak analiz edilen ―Kültürel 

Farklılıkları Önemseme‖ örtük değiĢkenleri arasında standardize edilmiĢ 

korelasyonların anlamlı ve yol diyagramında çizilen tüm standardize edilmiĢ 

değerlerin 1‘in üstünde olmadığı belirlenmiĢtir (Tabachnick ve Fidell, 2007). Birinci 

faktörde en yüksek t değeri 20.57 ile 2. maddeye en düĢük t değeri 5.80 ile 9. 

maddeye aittir. Ġkinci faktörde en yüksek t değeri 14.91 ile 12. maddeye, en düĢük t 

değeri 10.41 ile 14. maddeye aittir. 3. Faktörde en yüksek t değeri 12.83 ile 3. 

maddeye, en düĢük değer 11.12 ile 7. maddeye aittir. Analiz sonuçları ―Çokkültürlü 

Eğitime Yönelik Tutum‖ ölçeğinin öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin 

tutumlarının belirlenmesinde kullanılabilecek bir yapıda olduğunu göstermektedir.  

 

3.3.6.2. Çokkültürlü Eğitime ĠliĢkin Tutum Ölçeğinin Güvenirlik Analizi 

 Öğretmenlerin çokkültürlü eğitim bağlamında tutumlarının belirlenmesi 

amacıyla hazırlanan ölçeğin güvenilirlik çalıĢması 490 kiĢilik pilot uygulamanın 

yapıldığı gruptan elde edilen ölçümler üzerinden belirlenmiĢtir. Güvenilirlik 

analizinde ölçek likert türünde olduğundan Cronbach Alpha Katsayısı kullanılmıĢtır. 

Tutum Ölçeği‘nden elde edilen ölçümlere ait analiz sonuçları, Tablo 22‘de verilmiĢtir. 

Tablo 22. Tutum Ölçeğinin Cronbach Alpha Güvenirlik Analizi Sonuçları 

Alt Boyut Madde Sayısı  Cronbach Alpha 

Kültürel Farklıl ıklara ĠliĢkin Olumsuz Yargı 7 .78 

Kültürel Farklıl ıkları Benimseme 5 .70 

Kültürel Farklıl ıkları Önemseme 4 .70 

Ölçeğin Geneli 16 .73 

 

Tablo 22‘deki analiz sonuçları incelendiğinde ―Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin 

Olumsuz Yargı‖ boyutunda bulunan 7 maddenin Alpha güvenirlik katsayısı .78 

olarak hesaplanmıĢtır. Ölçeğin ―Kültürel Farklılıkları Benimseme‖ boyutunda toplam 

5 maddenin Alpha güvenirlik katsayısı ise .70 olarak belirlenmiĢtir. Ölçeğin ―Kültürel 

Farklılıkları Önemseme‖ boyutunda 4 maddenin güvenirlik katsayısı .70 olarak 
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hesaplanmıĢtır. 16 maddeden oluĢan ölçeğin geneline yönelik olarak hesaplanan 

Alpha güvenirlik katsayısı ise .73‘dür. Gerek alt boyutlar gerekse ölçeğin geneline 

iliĢkin elde edilen güvenirlik katsayıları güvenirlik açısından yeterli ve iyi bir düzeyi 

yansıtmaktadır. 

 

3.3.7. Çokkültürlü Eğitime Yönelik Sınıf Ġçi Uygulamalar Ölçeğinin 

GeliĢtirilmesi 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik yaptıkları sınıf içi etkinlikleri 

belirlemek amacı ile ilgili literatür taranmıĢtır. Bu kapsamda dünyada çokkültürlü 

eğitimle ilgili geliĢtirilmesi amacı ile ortaya konan programlar, öğretmen kılavuzları 

ve benzer araĢtırmalarda kullanılan anket ve ölçekler incelenmiĢtir. Elde edilen 

veriler doğrultusunda kültürel farklılıklara iliĢkin öğretmenlerin sınıf içerisinde 

yapması gereken temel etkinlikler ve bu etkinliklerin yapılıĢ Ģeklinin de dâhil edildiği 

29 maddeden oluĢan 5‘li likert tipinde öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik sınıf 

içi uygulamalar ölçeği madde havuzu oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan madde havuzu 

uzman görüĢünden geçirildikten sonra ölçek haline dönüĢtürülmüĢtür. Ölçek, 5= 

Kesinlikle Katılıyorum, 4= Katılıyorum, 3= Kararsızım, 2= Katılmıyorum ve 1= 

Kesinlikle Katılmıyorum olmak üzere 5‘li likert türünde düzenlenmiĢtir. Deneme 

formu tablosu Ek-6 da verilmiĢtir. 

 

3.3.7.1. Deneme Formuna ĠliĢkin Analizin Yapılması 

Çokkültürlü eğitime iliĢkin ―Sınıf Ġçi Uygulamalar Ölçeği‖nin (SIUÖ) deneme 

formunun geçerlik ve güvenirliğini sağlamak için 490 Türk, Arnavut ve BoĢnak 

öğretmenine ön uygulama yapılması kararlaĢtırılmıĢtır. 2014-2015 eğitim-öğretim yılı 

Ģubat-mart aylarında ön uygulama yapılmıĢtır. Ön uygulamadan elde edilen verilerin 

faktör analizine uygunluğunu belirlemek için öncelikle KMO ve Küresellik Testi 

uygulanmıĢtır. Ön uygulama sonucunda elde edilen verilerin analizi uygunluğuna 

iliĢkin KMO ve Küresellik Testi analiz sonuçları, Tablo 23‘de verilmiĢtir. 

Tablo 23. Sınıf Ġçi Uygulamalar Ölçeği KMO ve Küresellik Testi Analizi 

Sonuçları 

Örneklem Yeterliğine ĠliĢkin Kaiser-Meyer-Olkin Değeri .894 

Küresellik Testi YaklaĢık Chi-Square 3097.889 

Sd 153 

Anlamlılık  .000 
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Tablo 23‘de görüldüğü gibi verilerin KMO değeri .894 ve Küresellik testinin 

3097.889 (p<.05) düzeyinde ve anlamlı olduğu belirlenmiĢtir. Can (2013), KMO 

değerinin .80 üstünde olduğunda iyi bir değer olduğunu belirtmektedir. Analiz 

sonuçları elde edilen ön uygulama verilerinin faktör analizine uygun olduğunu 

göstermektedir (Büyüköztürk ve ark., 2011).  

Ölçeğin faktör yapılarını ortaya çıkarmak amacı ile öncelikle açımlayıcı faktör 

analizi yapılmıĢtır. Açımlayıcı faktör analizi, ölçme aracının ölçtüğü faktörlerin sayısı 

hakkında bir bilgiye sahip olunmadığı zaman, belli bir hipotezi sınamak yerine, 

ölçme aracıyla ölçülen faktörlerin doğası hakkında bir bilgi edinilmeye çalıĢıldığı 

durumlarda yararlanılan bir inceleme türüdür (TavĢancıl, 2010). Bu amaçla Temel 

BileĢenler Analizi ile analiz yapılmıĢtır. Ayrıca, ―bağımsızlık, yorumlamada açıklık ve 

anlamlılık‖ sağlamak amacıyla elde edilen veriler, Dik Döndürme iĢlemine de tabi 

tutulmuĢtur. Büyüköztürk‘e (2010:127) göre faktör örüntüsünün oluĢturulmasında 

0.30 ile 0.40 arasında değiĢen faktör yüklerinin alt kesme noktası olarak 

alınabilmektedir. Faktör yük değeri .35‘in üzerinde olan test maddeleri alınarak 

ölçeğin faktör yapısı belirlenmiĢtir. 

Analiz sonucunda 4 maddenin faktör yük değerlerinin .35‘in altında olduğu, 4 

maddenin hiçbir faktör altında yer almadığı ve 3 maddenin birden fazla faktör altında 

yer aldığı baĢka bir ifade ile biniĢiklik gösterdiği için ölçekten çıkarılmıĢtır. Toplam 11 

madde ölçekten çıkarıldıktan sonra ikinci kez analiz iĢlemi yapılmıĢtır. Her bir 

maddenin faktör yüklerine iliĢkin analiz sonuçları, Tablo 24‘de verilmiĢtir. 

Tablo 24. Sınıf Ġçi Uygulamalar Ölçeğinde Yer Alan Maddelerin Faktörlere Göre 

Dağılımı ve Faktör Yükleri 

Boyut Madde 
Faktör 
Yükü 

Açıklanan 
Varyans 

Y
ö
n
te

m
-T

e
k
n
ik

 K
u
lla

n
ım

ı 

Öğrencilerimi derste kendi kültürlerinden örnekler vermeleri için 
cesaretlendiririm 

.553 

%18.401 

Ders iĢlerken örneklerimi farklı kültürlere yönelik vermeye özen 
gösteririm 

.501 

Farklı kültürel özelliklere sahip öğrencilerimin düĢüncelerini 
ifade etmeleri için tartıĢma, soru cevap gibi yöntem ve 

tekniklerle ders iĢlerim 

.691 

Çokkültürlü bir eğitim ortamı tasarlarım (farklı renkler, Ģekiller, 

oturma düzeni vb) 
.631 

Derslerimde öğrencilerimin değer yargılarını dikkate aldığımı 

gösterir örnekler veririm 
.687 

Öğrencilerin kendi kültürel değerlerini sınıf ortamına 

taĢımalarını sağlayacak kendi kültürlerinden örnekler verdiririm  
.741 

Öğrenme ve öğretme sürecini farklı kültürleri içerecek yapıda 

oluĢturmaya özen gösteririm 
.583 
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Tablo 24. Devamı 

E
tk

in
lik

 T
a
s
a
rı

m
ı 

Sınıfta çokkültürlü öğretime dayalı öğrenme etkinlikleri 
tasarlıyorum 

.694 

%18.031 

Sınıfta çokkültürlü eğitime dayalı değerlendirme süreçleri 
uyguluyorum 

.654 

Farklı kültürel özelliklere sahip öğrencilerin düĢüncelerini 
ifade etmelerini sağlayacak imkân sağlıyorum 

.703 

Farklı kültürel özelliklere sahip öğrencilerimin kendilerini 
rahatça ifade edecekleri (alay edilmeden, korkmadan, 
çekinmeden, utanmadan) sınıf atmosferi oluĢturuyorum  

.604 

Çokkültürlü sınıfların ihtiyaçlarını karĢılacak metotlar 
kullanıyorum 

.700 

B
ir
e
y
s
e
l 
F

a
rk

lı
lı
k
la

rı
 D

ik
k
a
te

 A
lm

a
 Öğrencilerime farklı cinsiyet, etnik kimlik, dini inançlarına gibi 

özelliklerine dayalı  renk, Ģekil, resim, fotoğraf, metinlerin 

seçiminde bu özellikleri dikkate alıyorum  

.706 

%16.433 

Sınıf içi iletiĢimde farklı kültürel özelliklere sahip öğrencilere 

hitap eden beden diline, jest ve mimiklere yer veriyorum  
.675 

Öğrencilerimin bilgilerini farklı kültürel niteliklerden bağımsız 

ölçüyorum 
.757 

Dersleri öğrencilerin kültürel özelliklerine göre 

düzenliyorum/adapte ediyorum 
.730 

Öğrencilerime kültürel farklıl ıkların neden olduğu 

olumsuzluklarla (ırksal Ģiddet, cinsiyet ayrımcılık gibi) baĢ 
edebilecek aktiviteler düzenliyorum 

.605 

Kültürel farklıl ıkları dikkate alarak tüm öğrencilerimin özgüven 
düzeylerini art ıracak etkinlikler tasarlıyorum  

.596 

Toplam Varyans  %52.864 

Analiz sonucunda ölçeğin üç faktörlü olduğu belirlenmiĢtir. Birinci faktörde 

toplam 7 madde yer almaktadır. Bu faktör çokkültürlü eğitim-öğretimine yönelik sınıf 

içinde kullanılan yöntem-teknikler ile ilgili olduğundan ―Yöntem-Teknik Kullanımı‖ 

Ģeklinde adlandırılmıĢtır. Yöntem-Teknik Kullanımı boyutunun açıkladığı varyans 

%18.401‘dir. Bu faktörde en düĢük faktör yüküne sahip madde .501 ile 4. maddedir. 

En yüksek faktör yüküne sahip madde ise .741 ile 9. maddedir. 2. Faktörde ise 

toplam 5 madde yer almaktadır. Bu faktörde çokkültürlü eğitim-öğretimine yönelik 

yapılan sınıf içi etkinlikler ile ilgili olduğundan ―Etkinlik Tasarımı‖ Ģeklinde 

adlandırılmıĢtır. Etkinlik Tasarımı boyutunun açıkladığı varyans %18.031‘dir. Bu 

faktörde en düĢük faktör yüküne sahip madde .604 ile 14. maddedir. En yüksek 

faktör yüküne sahip madde ise .703 ile 13. maddedir. Üçüncü faktörde ise 6 madde 

yer almaktadır. Bu faktör çokkültürlü eğitim bağlamında sınıf içi uygulamalarda 

bireysel farklılıkları dikkate alınması ile ilgili olduğundan ―Bireysel Farklılıkları 

Dikkate Alma‖ Ģeklinde adlandırılmıĢtır. Bu faktörün açıkladığı varyans % 

16.433‘dür. Bireysel Farklılıkları Dikkate Alma boyutunda en düĢük faktör yüküne 

sahip madde .596 ile 28. madde olurken, en yüksek faktör yükü .757 değeri ile 25. 

maddedir. 
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Çokkültürlü eğitime iliĢkin geliĢtirilen ―Sınıf Ġçi Uygulamar Ölçeği‖ toplam üç 

alt boyut ve 18 maddeden oluĢtuğu belirlenmiĢtir. Ölçeğin AFA ile belirlenen faktör 

yapısından sonra söz konusu yapının doğruluğunun test edilmesi, modelin 

uygunluğu ve yerindeliğinin belirlenmesi için DFA yapılmıĢtır. 490 öğretmene 

uygulanan ölçekten elde edilen DFA sonuçları ve uyum indeksleri, Tablo 25‘te 

verilmiĢtir. 

Tablo 25. Sınıf Ġçi Uygulamalar Ölçeği Doğrulayıcı Faktör Analizine ĠliĢkin 

Uyum Ġndeksleri ve Değerleri 

Uyum 
Ġndeksi 

χ² sd χ²/sd GFI AGFI CFI NFI NNFI SRMR RMR RMSA PGFI 

Değer 393.26 143 2.750 .92 .90 .97 .95 .96 .059 .062 .060 .70 

Yorum   M* M* M* M* M* M* K/iyi** K/iyi** K/iyi** K/iyi** 

*M= Mükemmel; **K/iyi= Kabuledilebilir/Ġyi  

Tablo 25 incelendiğinde χ² değerinin 393.26 olduğu görülmektedir. χ² 

değerinin yorumlanmasında serbestlik derecesinin değeri de önemlidir. Bu iki 

değerin birbirine oranı (χ²/sd) 2.750‘dir. Bulunan değer 3‘ün altında olduğu için uyum 

derecesi mükemmel olarak nitelendirilebilir. Uyum indeksleri içinde yer alan 

RMSA‘nın değeri 0.060 olarak bulunmuĢtur. RMSA‘nın 0.080 ve bu değerden düĢük 

olması, uyumun iyi düzeyde olduğunu göstermektedir. GFI ve AGFI değerlerinin 

0.92 ve 0.90 olduğu görülmektedir. Bu indeks değerleri 1‘e yaklaĢtıkça uyum düzeyi 

mükemmelleĢmektedir. Elde edilen veriler doğrultusunda modelin uyumluluğu ile 

ilgili değerlerin kabul edilebilir düzeyde olduğu görülmektedir. Yine aynı tabloda 

SRMR değerinin 0.059 olduğu görülmektedir. SRMR değerinin 0.08 veya bu değerin 

altında olması iyi derecede bir uyum olduğunu göstermektedir. 

Tablo 25‘te verilen uyum indekslerinden NNFI değerinin 0.96 ve CFI değeri 

0.97‘dir. NNFI ve CFI indeksi 1‘e yaklaĢtıkça uyum mükemmel düzeye ulaĢmaktadır 

(Tabachnik ve Fidell, 2007: 607). Elde edilen sonuçlardan hareketle uyum düzeyinin 

çok iyi düzeyde olduğu söylenebilir. Modelin sade ve yalınlık düzeyini belirten PGFI 

indeksinin değeri 1‘e yaklaĢtıkça modelin sadelik ve yalınlık düzeyinin yükseldiğine 

iĢaret etmektedir. PGFI indeksinin 0.70‘lik değer modelin ortalamanın üzerinde bir 

yalınlık düzeyine sahip olduğunu anlamına gelmektedir. Bu sonuçlardan hareketle 

öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin s ınıf içi uygulamalarının düzeyini 

belirlemeye yönelik geliĢtirilen ölçeğin yapı geçerliliğinin sağlandığı ifade edilebilir.  

Ölçeğin Fak1 olarak ifade edilen ―Yöntem-Teknik Kullanımı‖ alt boyutunda 

hiçbir modifikasyona gerek duyulmamıĢtır.  Fak2 olarak ifade edilen ―Etkinlik 

Tasarımı‖ alt boyutunda 3 modifikasyon, Fak3 olarak ifade edilen ―Bireysel 
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Farklılıkları Dikkate Alma‖ alt boyutunda 2 modifikasyon yapılmıĢtır. Yapılan 

modifikasyonlar ölçeğin uyum indekslerinde anlamlı bir katkı sağlamıĢtır. Faktörler 

arasında ise modifikasyonlar yapılmasına gerek kalmadığından ölçeğin yapısının 

AFA ile belirlenen yapıda olduğuna karar verilmiĢtir. AFA ile ortaya çıkarılan yapıda 

yer alan gizil değiĢkenler arasındaki yapıyı belirlemek için yapılan DFA analizi 

sonucunda ölçekteki maddelerin oluĢturduğu faktör yapılarına iliĢkin standardize 

edilmiĢ yol analizi diyagramı, ġekil 8‘de verilmiĢtir.  

 

ġekil 8. Sınıf Ġçi Uygulamalar Ölçeği Doğrulayıcı Faktör Analizi 
StandartlaĢtırılmıĢ Yol Analizi Diyagramı 

Sınıf Ġçi Uygulamalar Ölçeği‘nin yapılan DFA analizine göre birinci faktörde 

yer alan 9. madde .69 ile en yüksek faktör yüküne sahipken, en düĢük faktör yükü 

.52 ile 1. maddedir. Ġkinci faktörde ise .73 değerini alan 8. madde en yüksek faktör 

yüküne sahip madde olurken, bu faktör altında yer alan en düĢük faktör yükü .55 ile 

11. maddedir. Üçüncü faktörde yer alan 16. madde .77 değeri ile en yüksek faktör 



115 

 

yüküne sahiptir. Üçüncü faktörde bulunan en düĢük faktör yükü .54 ile 14. 

maddededir.  

DFA sonucunda tüm maddelerin t değerleri anlamlı bulunduğundan (p<.01) 

gözlenen değiĢkenler ile örtük değiĢkenler arasında uyumsuzluk bulunmamıĢtır. 

Fak1 olarak analiz edilen ―Yöntem-Teknik Kullanımı‖, Fak2 olarak analiz edilen 

―Etkinlik Tasarımı‖ ve Fak3 olarak analiz edilen ―Bireysel Farklılıkları Dikkate Alma‖ 

örtük değiĢkenleri arasında standardize edilmiĢ korelasyonların anlamlı ve yol 

diyagramında çizilen tüm standardize edilmiĢ değerlerin 1‘in üstünde olmadığı 

belirlenmiĢtir (Tabachnick ve Fidell, 2007). Birinci faktörde yer alan 5. madde 16.34 

ile en yüksek t değerine sahipken, bu faktörde yer alan en düĢük değer 11.53 ile 1. 

maddedir. Ġkinci faktörde 17.36 değerini alan 8. madde en yüksek t değerine sahip 

madde olurken, bu faktör altında yer alan en düĢük değer 11.97 ile 11. maddedir. 

Üçüncü faktörde yer alan 16. madde 18.04 değeri ile en yüksek maddedir. Üçüncü 

faktörde de en düĢük değeri alan 11.57 ile 14. maddedir. Analiz sonuçları, ölçeğin, 

öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin sınıf içi uygulamalarının belirlenmesinde 

kullanılabilecek bir yapıda olduğunu göstermektedir.  

 

3.3.7.2. Çokkültürlü Eğitime Yönelik Sınıf Ġçi Uygulamalar Ölçeğinin 

Güvenirlik Analizi 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin sınıf içi uygulamalar ölçeğinin 

güvenilirlik çalıĢması 490 kiĢilik pilot uygulamanın yapıldığı gruptan elde edilen 

ölçümler üzerinden belirlenmiĢtir. Güvenilirlik analizinde ölçek likert türünde 

olduğundan Cronbach Alpha Katsayısı kullanılmıĢtır. Sınıf Ġçi Uygulamalar 

Ölçeği‘nden elde edilen ölçümler üzerinde yapılan analiz sonuçları, Tablo 26‘da 

sunulmuĢtur. 

Tablo 26. Sınıf Ġçi Uygulamalar Ölçeğinin Cronbach Alpha Güvenirlik Analizi 

Sonuçları 

Alt Boyut Madde Sayısı  Cronbach Alpha 

Yöntem-Teknik Kullanımı 7 .81 

Etkinlik Tasarımı 5 .81 

Bireysel Farklılıkları Dikkate Alma 6 .80 

Ölçeğin Geneli 18 .87 

Tablo 26‘daki analiz sonuçları incelendiğinde, Yöntem-Teknik Kullanımı 

boyutunda bulunan 7 maddenin Alpha güvenirlik katsayısı .81 olarak hesaplanmıĢtır. 

Ölçeğin Etkinlik Tasarımı boyutunda bulunan toplam 5 maddenin Alpha güvenirlik 
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katsayısı ise .81 olarak belirlenmiĢtir. Ölçeğin Bireysel Farklılıkları Dikkate Alma 

boyutunda toplam 6 madde yer almıĢ ve güvenirlik katsayısı .80 olarak 

hesaplanmıĢtır. 18 maddeden oluĢan ölçeğin geneline yönelik olarak hesaplanan 

Alpha güvenirlik katsayısı ise .87‘dir. Gerek alt boyutlar gerekse ölçeğin geneline 

iliĢkin elde edilen güvenirlik katsayıları güvenirlik açısından yeterli ve iyi bir düzeyi 

yansıtmaktadır. 

 

3.3.8. KiĢisel Bilgi Formu 

 Bu araĢtırmanın temel amacı, öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik bilgi 

düzeylerini, tutumlarını, inançlarını, özyeterliklerini ve sınıf içi uygulamalarını 

incelemekti. KiĢisel Bilgi Formu, öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik bilgileri, 

tutumları, inançları, özyeterlik algıları ve sınıf içi uygulamaları üzerinde etkili 

olabilecek çeĢitli etkenlerin dikkate alınmasıyla hazırlanmıĢtır.  

 KiĢisel bilgi formunun 1. sorusunda öğretmenlerin cinsiyetleri sorulmuĢtur. 

Öğretmenlerin cinsiyetleri “(1) Kadın ve (2) Erkek” biçiminde kodlanmıĢtır. 

 KiĢisel bilgi formunun 2. sorusunda öğretmenlerin anadilleri sorulmuĢtur. 

Öğretmenlerin anadilleri “(1) Türkçe, (2) Arnavutça, (3) Sırpça, (4) Boşnakça (5) 

Romca ve (6) Diğer” uygun bir Ģekilde kodlanmıĢtır. 

 KiĢisel bilgi formunun 3. sorusunda öğretmenlerin mesleki kıdemleri (çalıĢma 

süreleri) sorulmuĢtur. Öğretmenlerin mesleki kıdemleri “(1) 1-5 Yıl, (2) 6-10 Yıl, (3) 

11-15, (4) 16-20 Yıl ve (5) 20 Yıl ve Üstü” uygun bir Ģekilde kodlanmıĢtır. 

 KiĢisel bilgi formunun 4. sorusunda öğretmenlerin branĢları sorulmuĢtur. 

Öğretmenlerin branĢları “(1) Okulöncesi Öğretmenliği, (2) Sınıf Öğretmenliği, (3) 

Türkçe Öğretmenliği, (4) Matematik Öğretmenliği (5) İngilizce Öğretmenliği, (6) 

Fen Bilgisi Öğretmenliği, (7) Sosyal Bilgiler Öğretmenliği ve (8) Diğer” uygun 

bir Ģekilde kodlanmıĢtır. 

 KiĢisel bilgi formunun 5. sorusunda öğretmenlerin çalıĢtıkları okuldaki 

kademeleri sorulmuĢtur. Öğretmenlerin çalıĢtıkları okuldaki kademeleri “(1) 

İlköğretim I. Kademe 1-5 sınıf, (2) Alt Ortaöğretim II. Kademe 6-9 sınıf, (3) Üst 

Ortaöğretim-Lise, (4) Üniversite ve (5) Diğer” uygun bir Ģekilde kodlanmıĢtır. 

AraĢtırmada kullanılan KiĢisel Bilgi Formu Ek-7‘te sunulmuĢtur. 
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3.4. Verilerin Analizi 

AraĢtırmada ölçeklerden elde edilen verilerin analizinde aĢağıdaki 

istatistiksel çözümlemelerden yararlanılmıĢtır. Bu istatistiksel teknikler, araĢtırma 

problemleri çerçevesinde organize edilmiĢtir. Bunlar: 

1- Betimsel Analiz: Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik bilgisi, 

kavramsal bilgi, tutumları, özyeterliği, inançları ve sınıf içi uygulama düzeylerinin 

belirlenmesinde ortalama ve standart sapma değerleri incelenmiĢtir. Ortalamaların 

yorumlanmasında, Tablo 27‘deki değerlerinden hareket edilmiĢtir.  

Tablo 27. Ortalama Ġçin Puan Aralıkları Değeri 

Aralık Değer Yorum 

1.00 – 1.79 Kesinlikle Katılmıyorum Olumsuz  

1.80– 2.59 Katılmıyorum Olumsuz 

2.60– 3.39 Kararsızım Olumsuz  

3.40– 4.19 Katılıyorum Olumlu 

4.20– 5.00 Kesinlikle Katılıyorum Olumlu 

2- Bağımsız Gruplar t Testi: Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik bilgisi, 

kavramsal bilgi, tutumları, özyeterliği, inançları ve sınıf içi uygulama düzeylerinin 

cinsiyet değiĢkeni açısından farklılık gösterip göstermediğinin belirlenmesinde 

iliĢkisiz örneklemler için t testi analizi uygulanmıĢtır.  

3- Tek Yönlü Varyans Analizi: Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik 

bilgisi, kavramsal bilgi, tutumları, özyeterliği, inançları ve sınıf içi uygulama 

düzeylerinin mesleki kıdem, anadil, görev yaptıkları okul kademesi (Temel Eğitim, 

Alt Ortaöğretim, Üst Ortaöğretim), branĢ değiĢkenleri açısından farklılık gösterip 

göstermediğinin belirlenmesinde tek yönlü varyans analizi ile analiz yapılmıĢtır.  

Alt boyutlar ile birlikte yapılacak analizde TĠP 1 hatasını azaltmak için Tek 

Yönlü MANOVA yapılmak istenmiĢtir. Ancak MANOVA‘nın varsayımlarının 

karĢılanmadığı için cinsiyet açısından t testi, diğer bağımsız değiĢkenler için de 

ANOVA analizi yapılmıĢtır. MANOVA‘nın varsayımları için normal dağılım 

varsayımları incelenmiĢ, basıklık ve sivrilik değerinin bazılarında ±1 aralığının 

dıĢında olduğu belirlenmiĢtir. Bağımlı değiĢkenler arasında iliĢkinin doğrusal olduğu  

belirlenmiĢtir. Bağımlı değiĢkenler arasında çoklu bağlantı için korelasyon analizine 

bakılmıĢtır. Yüksek düzeyde korelasyon (.70 ya da .90‟nın üzerindeki korelasyon 

katsayıları) çoklu bağlantı sorununa neden olmaktadır (Büyüköztürk ve ark., 2014; 

Pallant, 2005). Bu araĢtırmada, çokkültürlü eğitime yönelik bilgi ölçeğinin boyutları 
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ile geneli arasında .82 ile .91 arasında değiĢen korelasyon belirlenmiĢtir. Kavramsal 

bilgisi boyutları ile geneli arasında da .73 ile .98 arasında değiĢen korelasyonlar 

vardır. Özyeterlik puanlarını ile boyutları arasında .60 ile .88; inaç puanları ile alt 

boyut puanları arasında .87 ile .92; tutum puanları ile tutum alt boyutları arasında 

.75 ile .86; sınıf içi uygulama puanları ile alt boyutlar arasında .82 ile .86 arasında 

değiĢen korelasyonlar vardır. Bir diğer MANOVA ölçüsü olan kovaryans matrislerinin 

homojenliğidir. Bunun için ‗Box’s M‘ testine bakılmıĢtır. ‗Box’s M‘ testi sonuçları tüm 

analizlerde anlamlı bulunmuĢtur (p<.01). Ayrıca varyansların homojenliği için 

Levene istatistiği sonuçları incelenmiĢtir. (Büyüköztürk ve ark., 2010; Field, 2009; 

Pallant, 2005). Ölçümler, MANOVA‘nın varsayımlarının karĢılanmadığını 

göstermektedir. ANOVA analizinde 1. Tip hatayı düzeltmek için Bonferroni 

düzeltmesi yapılmıĢtır (Hinton, 2005). Bonferroni düzeltmesine göre anlamlılık 

.05/değiĢken sayısı olarak hesaplanması gerekmektedir. Bonferroni düzeltmesi 

yapılmadığı durumlarda anlamlılık .05, düzeltmenin yapıldığı durumda ise 

çokkültürlü eğitime yönelik bilgi puanları için .05/4=.013; kavramsal bilgi puanları için 

.05/3=.017; tutum ile ilgili puanların analizinde .05/4=.013; inançla ilgili puanların 

analizinde .05/3=.017; özyeterlik puanları ile ilgili analizde .05/4=.013 ve sınıf içi 

uygulamalar ile ilgili puanların analizinde .05/4=.013 anlamlılık düzeyi olarak 

belirlenmiĢtir. Çoklu karĢılaĢtırmalarda parametrik test varsayımlarının uygun olduğu 

durumlarda farklılığın kaynağını belirlemek için Tukey testi analiz yapılmıĢtır. 

4- Çoklu karĢılaĢtırmalarda (mesleki kıdem, branĢ gibi), varyansların 

homojenliğinin karĢılanmadığı durumlarda Kruskall Wallis-H testi ile analiz 

yapılmıĢtır. Analiz sonucunda gruplar arasında farklılık belirlendiğinde farkın 

kaynağını belirlemek için Mann Whitney U testi ile analiz yapılmıĢtır.  

5- Korelasyon Analizi: DeğiĢkenler (çokkültürlü eğitime iliĢkin bilgi, kavramsal 

bilgi, inanç, özyeterlik tutum ve sınıf içi uygulama) arasında iliĢkinin belirlenmesinde 

korelasyon analizi yapılmıĢtır. Parametrik koĢulların sağlandığı değiĢkenler arasında 

korelasyon analizi için Pearson Momentler Korelasyon Analizi yapılmıĢtır. 

6- Çokkültürlü eğitime iliĢkin bilgi, kavramsal bilgi, inanç, özyeterlik ve tutum 

değiĢkenlerinden hangilerinin sınıf içi uygulamaları yordadığını belirlemek yol analizi 

ile analiz yapılmıĢtır. Yol Analizi için ġekil 9‘daki model test edilmiĢtir. 
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ġekil 9: Test Edilecek Yol Analizi ġeması 

Modelde kavramsal bilgi ve uygulamaya yönelik bilgisi dıĢsal değiĢken, 

inanç, tutum, özyeterlik ve sınıf içi uygulamalar içsel değiĢkendir. Kavramsal bilgi ve 

bilginin inancı, tutumu ve özyeterliği yordama gücü, inancın tutum ve özyeterliği 

yordama gücü, özyeterliğin tutumu yordama gücü ve söz konusu değiĢkenlerin de 

çokkültürlü eğitime yönelik sınıf  içi uygulamaları yordama gücü analiz edilecektir.  

Tüm karĢılaĢtırmalarda anlamlılık .05 alınmıĢtır. Analizler, SPSS ve Lisrel 

paket programlarından yararlanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. 
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4. BULGULAR VE YORUMLAR 

 

Bu bölümünde araĢtırmanın problem ve alt problemleri çerçevesinde elde 

edilen bulgular ve bu bulgulara iliĢkin yorumlara yer verilmiĢtir. Bü bölümde  

sırasıyla; 

1- Çokkültürlü eğitime iliĢkin bilgi düzeyleri,  

2- Kültürel farklılıklara iliĢkin kavramsal bilgi, 

3- Çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin inanç, 

4- Çokkültürlü eğitime yönelik tutum, 

5- Çokkültürlü eğitime dayalı özyeterlik algısı,  

6- Çokkültürlü eğitime iliĢkin sınıf içi uygulamaların düzeyleri,  

7- Çokkültürlü eğitime yönelik bilgi düzeyi, kavramsal bilgi, inanç, tutum, özyeterlik 

algısı ve sınıf içi uygulamaların demografik değiĢkenlere (cinsiyet, dilsel farklılık, 

mesleki kıdem ve görev yaptıkları kademe) yönelik karĢılaĢtırılması ve  

8- Çokkültürlü eğitime yönelik bilgi düzeyi, kavramsal bilgi, inanç, tutum, özyeterlik 

algısı ve çokkültürlü eğitime iliĢkin sınıf içi uygulamalar arasında korelasyon ve yol 

analizine iliĢkin bulgular sunulmuĢtur. 

 
 

4.1. Çokkültürlü Eğitime iliĢkin Bilgi Düzeyine Yönelik Bulgular  

Bu baĢlık altında öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik bilgi düzeyleri, 

bilgi düzeylerinin cinsiyet, mesleki kıdem, anadil, görev yaptıkları okul kademeleri ve 

branĢ değiĢkenlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığına iliĢkin sonuçlara yer 

verilmiĢtir. 

 

4.1.1. Çokkültürlü Eğitime ĠliĢkin Öğretmenlerin Bilgi Düzeyleri Nedir?   

AraĢtırmanın birinci problemi ―Kosova‘da görev yapan öğretmenlerin 

çokkültürlü eğitime iliĢkin bilgi düzeyleri nedir?‖ Ģeklinde belirlenmiĢtir. 
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Öğretmenlerin çokkültürlü eğitim bağlamında bilgi düzeylerini belirlemek amacı ile 

geliĢtirilen ―Bilgi Düzeyi Ölçeğinden‖ elde edilen verilerin ortalama ve standart 

sapma değerleri hesaplanmıĢtır. Bilgi Düzeyi Ölçeğine iliĢkin betimsel analiz 

sonuçları, Tablo 28‘de verilmiĢtir. 

Tablo 28. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime ĠliĢkin Bilgi Düzeylerine Yönelik 

Betimsel Analiz Sonuçları 

Ölçek Maddeleri X  SS Basıklık Sivrilik 

1. Öğrencilerimin kültürel özellikleri hakkında bilgi 

düzeyim  

4.34 .75 -1.035 1.061 

2. Farklı cinsel yönelimler konusunda bilgi düzeyim  3.66 1.12 -.685 -.161 

3. Ülkemdeki etnik kökenler hakkında bilgi düzeyim  4.16 .88 -.990 .723 

4. Farklı kültürlere mensup öğrencilere nasıl yaklaĢılması 
gerektiğine iliĢkin bilgi düzeyim 

4.33 .78 -1.083 1.041 

5. Farklı dini inançlar hakkında bilgi düzeyim  4.07 .88 -.781 .369 

6. Öğrencilerimin düĢüncelerindeki farklıl ıkların altında 
yatan nedenlerle ilgili bilgi düzeyim 

3.80 .89 -.579 .211 

7. Farklı kültürleri tanımak için araĢtırmalar yapacak bilgi 
düzeyim 

3.88 .87 -.556 -.024 

8. Öğrencilerimin düĢüncelerindeki farklıl ıkların altında 
yatan nedenleri bilme düzeyim 

3.84 .89 -.507 -.110 

9. Program materyallerini kültürel farklıl ıklar açısından 
analiz edebilme konusundaki bilgi düzeyim  

3.86 .88 -.512 .119 

10. Kültürel farklıl ıklara dayalı olarak program 
materyalleri geliĢtirebilecek bilgi düzeyim  

3.88 .89 -.583 -.022 

11. Sınıfımda farklı kültürden gelen öğrencilerin değerleri 
ve dini inançlarını ile ilgili bilgi düzeyim  

4.14 .92 -1.030 .788 

12.  Farklı lisana sahip öğrencilerin söyleyiĢ, dil, ağız ve 
lehçe gibi dilsel farklıl ıkları hakkında bilgi düzeyim  

4.12 .92 -.938 .534 

13.  Farklı kültüre sahip öğrencilerimin sanatsal, estetik 
farklıl ıkları ile ilgili bilgi düzeyim  

3.96 .92 -.592 -.172 

14. Sınıfımda farklı kültürden öğrencilerimle etkileĢimde 
kültürel bilgimle ilgili bilinç düzeyi düzeyim  

4.13 .89 -.967 .834 

15. Sınıfımda farklı kültürden öğrencilerle nasıl iletiĢim 
kuracağım konusunda bilgi düzeyim  

4.26 .86 -1.186 1.210 

16.  Farklı kültürlere iliĢkin (inançlar, değerler, 
uygulamalar ve ürünler) bilgi düzeyim  

4.16 .85 -.844 .349 

17.  Öğrencilerin kültürel farklıl ıklarından kaynaklanan 
pozitif veya negatif davranıĢlarını ay ırma konusunda bilgi 

düzeyim 

4.24 .82 -.903 .329 

18.  Kültürel farklılıkların bireylerin davranıĢını nasıl 

etkilediği konusunda bilgi düzeyim  

4.08 .85 -.739 .360 

19. Farklı kültürden öğrencilerle iletiĢim engelleri ile ilgili 

bilgi düzeyim 

4.06 .90 -.891 .613 

1.  Alt boyut: Kültürel Özellik Bilgisi  4.13 .64 -.793 .490 

2. Alt Boyut: Farklılıkları Anlama Bilgisi  3.85 .67 -.485 .050 

3. Alt Boyut: Farklılıkları Ayırma Bilgisi  4.11 .62 -.857 .961 

Çokkültürlü Eğitime ĠliĢkin Bilgi Düzeyi Genel 4.05 .56 -.710 .737 
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Analiz sonuçlarına göre öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin bilgi düzeyi 

genel ortalamasının ( X =4.05) yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Ölçeğin 1. alt boyutu 

olan ―Kültürel Özellik Bilgisi‖nin en yüksek ortalamaya sahip olduğu ( X =4.13), bunu 

sırası ile 3. alt boyut olan ―Farklılıkları Ayırma Bilgisi‖ ( X =4.11) ve 2. alt boyut olan 

―Farklılıkları Anlama Bilgisi‖ ( X =3.85) izlemektedir. Her üç alt boyutta da 

öğretmenlerin bilgi düzeylerinin ortalamasının yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Bu 

durum, öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik bilgi düzeylerinin yüksek olduğunu 

göstermektedir. Analiz sonuçlarına göre öğretmenlerin, sınıf içinde kültürel 

farklılıklara dayalı olarak yapılacak eğitime iliĢkin bilgi düzeylerinin yeterli olduğu 

söylenebilir. BaĢka bir ifade ile öğretmenler, çokkültürlü eğitim yapabilecek düzeyde 

bilgi sahibi olduklarını belirtmiĢlerdir. Ölçek maddeleri içinde en yüksek ortalama 

( X =4.34)  1. madde ―öğrencilerimin kültürel özellikleri hakkında bilgi düzeyim‖ ile 

15. Madde ( X =4.26) ―Sınıfımda farklı kültürden öğrencilerle nasıl iletiĢim kuracağım 

konusunda bilgi düzeyim‖ olduğu belirlenmiĢtir. En düĢük ortalama ( X =3.66) 2. 

madde ―Farklı cinsel yönelimler konusunda bilgi düzeyim‖ ile 6. madde (X =3.80) 

―Öğrencilerimin düĢüncelerindeki farklılıkların altında yatan nedenlerle ilgili bilgi 

düzeyim‖ olduğu belirlenmiĢtir. Ortalamanın en düĢük olduğu 2. madde ile ilgili 

öğretmen görüĢleri arasında farklılaĢma yüksek ancak diğer tüm maddelerde 

öğretmen görüĢleri arasında farklılaĢma düĢüktür. Bir baĢka ifade ile öğretmen 

görüĢleri arasında homojenlik vardır. Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik bilgi 

düzeylerinin yüksek olması ve öğretmenlerin bilgi düzeyleri arasında homojenlik 

olması çokkültürlü eğitim imkânlarının sunulması açısından önemlidir. Öğretmenlerin 

hem ölçeğin genelinde hem de alt boyutlarda elde edilen basıklık ve sivrilik değerleri 

açısından normal dağılım gösterdiği belirlenmiĢtir.  

 

4.1.2. Çokkültürlü Eğitime ĠliĢkin Bilgi Düzeyinin Farklı DeğiĢkenler 

Açısından Ġncelenmesi 

Bu baĢlık altında öğretmenleri çokkültürlü eğitime iliĢkin bilgi düzeylerinin 

cinsiyet, mesleki kıdem, anadil, görev yaptıkları okul kademeleri ve branĢ 

değiĢkenlerine göre farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin analiz sonuçlarına yer 

verilmiĢtir. 
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4.1.2.1. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime ĠliĢkin Bilgi Düzeyleri 

Cinsiyet Açısından Farklılık Göstermekte midir?  

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin bilgi düzeylerinin cinsiyet açısından 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Bağımsız Gruplar t-Testi ile analiz 

yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 29‘da sunulmuĢtur.  

Tablo 29. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime ĠliĢkin Bilgi Düzeylerinin Cinsiyet 

DeğiĢkeni Açısından Bağımsız Gruplar t Testi Analiz Sonuçları  

 Cinsiyet N X  SS 
Levene Testi  

t sd p 
F P 

Kültürel Özellik Bilgisi  
Kadın 556 4.20 .59 

12.943 .000* 4.035 815.560 .000* 
Erkek 419 4.03 .69 

Farklıkları Anlama 

Bilgisi 

Kadın 556 3.87 .64 
3.500 .062** 1.007 973 .314** 

Erkek 419 3.83 .71 

Farklıl ıkları Ayırma 
Bilgisi 

Kadın 556 4.10 .61 
.517 .472** -.678 973 .498** 

Erkek 419 4.13 .62 

Genel Ortalama 
Kadın 556 4.09 .52 

7.794 .005* 2.318 829.010 .021** 
Erkek 419 4.00 .59 

*p<.013; **p>.013 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin genel bilgi düzeylerinde kadın ( X = 

4.09) ve erkekler ( X = 4.00) arasında anlamlı farklılık (t=2.318; p<.05) vardır. Kadın 

öğretmenlerin bilgi düzeyleri erkeklerden daha yüksektir. Ancak Bonferroni 

düzeltmesi yapıldığında (p=.05/4=.013) anlamlı farklılık olmadığı belirlenmiĢtir 

(p>.013). Bonferroni düzeltmesi dikkate alındığında cinsiyetin çokkültürlü eğitime 

iliĢkin bilgi düzeyi üzerinde anlamlı etkiye sahip olmadığı söylenebilir. Alt boyutlara 

iliĢkin yapılan analiz sonucunda ―Kültürel Özellik Bilgisi‖ alt boyutunda kadın  ( X = 

4.20) ve erkekler ( X = 4.03) arasında anlamlı farklılık olduğu belirlenmiĢtir (t=4.035; 

p<.05). Bonferroni düzeltmesi yapıldığında da (p=.05/4=.013) da farklılık vardır 

(p<.013). Bu durum öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik bilgi düzeylerinde 

kadın öğretmenlerin erkeklere göre daha fazla bilgi sahibi olduğunu göstermektedir. 

―Farklılıkları Anlama Bilgisi‖ alt boyutunda kadın ( X = 3.87) ve erkekler  ( X = 3.83) 

arasında anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir (t=1.007; p>.05). ―Farklılıkları Ayırma 

Bilgisi‖ alt boyutunda da kadın ( X = 4.10) ve erkekler  ( X = 4.13) arasında anlamlı 

farklılık belirlenmemiĢtir (t=-.678; p>.05). Her iki alt boyutta da Bonferroni düzeltmesi 

yapıldığında da anlamlı farklılık olmadığı gözlemlenmiĢtir. Analiz sonuçları 

öğretmenlerin kültürel özellik bilgisi dıĢında cinsiyet farklılığın önemli bir etken 

olmadığını göstermektedir. Öğretmenlerin bilgi düzeylerinin cinsiyet açısından 
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farklılık göstermemesi, aynı kültürel ortamda ve bilgi paylaĢımlarının olması ile 

açıklanabilir.  

 

4.1.2.2. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime ĠliĢkin Bilgi Düzeyleri 

Mesleki Kıdem Açısından Farklılık Göstermekte midir?  

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin bilgi düzeylerinin mesleki kıdeme 

göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi ile 

analiz yapılmıĢtır. Öğretmenlerin mesleki kıdem değiĢkenine iliĢkin betimsel analiz 

ve varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi analizi sonuçları, Tablo 30‘da 

sunulmuĢtur. 

Tablo 30. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime ĠliĢkin Bilgi Düzeylerinin Mesleki 

Kıdem DeğiĢkeni Açısından Betimsel Analizi ve Varyansların Homojenliği Testi 

Sonuçları 

 Mesleki Kıdem N X  SS 
Levene Ġstatistiği 

F p 

Kültürel Özellik 
Bilgisi 

 

 

1- 1-5 yıl  178 4.07 .64 

1.659 
 

.157* 
 

2- 6-10 yıl  208 4.13 .63 

3- 11-15 yıl  144 4.15 .60 

4- 16-20 yıl  115 4.17 .56 

5- 20 yıl ve üstü 330 4.12 .68 

Toplam 975 4.12 .64 

Farklıkları Anlama 
Bilgisi 

 

 

1- 1-5 yıl  178 3.87 .66 

1.344 
 

.252* 
 

2- 6-10 yıl  208 3.92 .65 

3- 11-15 yıl  144 3.85 .62 

4- 16-20 yıl  115 3.81 .64 

5- 20 yıl ve üstü 330 3.81 .71 

Toplam 975 3.85 .67 

 
Farklıkları Ayırma 

Bilgisi 

 

1- 1-5 yıl  178 4.12 .59 

.183 

. 
 

.947* 
 

2- 6-10 yıl  208 4.08 .62 

3- 11-15 yıl  144 4.12 .56 

4- 16-20 yıl  115 4.14 .63 

5- 20 yıl ve üstü 330 4.10 .62 

Toplam 975 4.11 .61 

 
Genel Ortalama 

1- 1-5 yıl  178 4.03 .55 

.812 
 

.518* 
 

2- 6-10 yıl  208 4.06 .56 

3- 11-15 yıl  144 4.07 .52 

4- 16-20 yıl  115 4.07 .50 

5- 20 yıl ve üstü 330 4.03 .59 

Toplam 975 4.05 .55 

*p>.05 
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Betimsel analiz sonuçlarına göre ―Kültürel Özellik Bilgisi‖ boyutunda en 

yüksek ortalama ( X =4.17) 16-20 yıl mesleki kıdeme sahip öğretmenlerdir. En düĢük 

ortalama ( X =4.07) ise 1-5 yıl mesleki kıdeme sahip öğretmenlerindir. ―Farklılıkları 

Anlama Bilgisi‖ boyutunda en yüksek ortalama ( X =3.92) 6-10 yıl mesleki kıdeme 

sahip öğretmenler iken en düĢük ortalama ( X =3.81) ise 16-20 ile 20 yıl ve üstü 

mesleki kıdeme sahip öğretmenlerindir. ―Farklılıkları Ayırma Bilgisi‖ boyutunda ise 

en yüksek ortalama ( X =4.14) 16-20 yıl mesleki kıdeme sahip öğretmenlere ait iken 

en düĢük ortalama (X =4.08) ise 6-10 yıl mesleki kıdeme sahip öğretmenlere aittir. 

Ölçeğin genelinden elde edilen puanlarda en yüksek ortalama ( X =4.07) 11-15 ile 

16-20 yıl mesleki kıdeme sahip öğretmenler iken en düĢük ortalama ( X =4.03) ise 1-

5 ile 20 yıl ve üstü mesleki kıdeme sahip öğretmenlerdir.  

Levene Ġstatistiğine iliĢkin yapılan analizde gerek ölçeğin geneline ve 

gerekse alt boyutlarda varyansların homojen olduğu belirlenmiĢtir. Ortalamalar 

arasında farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi 

yapılmıĢtır. Ġstatistiksel farkın bulunduğu durumlarda farklılığın hangi gruplardan 

kaynaklandığını belirlemek için Tukey analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 

31‘de sunulmuĢtur. 

Tablo 31. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime ĠliĢkin Bilgi Düzeylerinin Mesleki 

Kıdem DeğiĢkeni Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Ölçek 
Kareler 
Toplamı 

Sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p Tukey 

Kültürel Özellik 
Bilgisi 
 

Gruplar arası .798 4 .199 .482 .749* Fark Yok 

Grup içi 401.249 970 .414   

Toplam 402.046 974    

Farklıl ıkları Anlama 

Bilgisi 
 

Gruplar arası 1.644 4 .411 .915 .454* Fark Yok 

Grup içi 435.549 970 .449   

Toplam 437.193 974    

Farklıl ıkları Ayırma 
Bilgisi 

Gruplar arası .305 4 .076 .203 .937* Fark Yok 

Grup içi 364.363 970 .376   

Toplam 364.668 974    

Genel Ortalama 

Gruplar arası .231 4 .058 .185 .946* Fark Yok 

Grup içi 302.562 970 .312   

Toplam 302.793 974    

*p>.013 
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 Tek Yönlü Varyans Analizi sonuçlarına göre ölçeğin gerek genelinde 

(F4;970=185, p>.05) gerekse tüm alt boyutlarda anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir. 

Bonferroni düzeltmesi yapıldığında da (p=.05/4=.013) ortalamalar arasında anlamlı 

farklılık yoktur (p>.013). Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik bilgi düzeyleri 

mesleki kıdem açısından farklılık göstermemektedir. Bilgi düzeyinde farklılık 

olmaması öğretmenlerin aynı ortamda görev yapması dolayısı ile de bilgi 

paylaĢımının olması ve bilginin kolay öğrenilmesi ile açıklanabilir. Bilgi, zaman içinde 

kolayca değiĢebilen bir özelliğe sahiptir. Ayrıca aynı kültürel çeĢitliliğin olduğu bir 

ortamda bulunmuĢ olmaları da bu bulgularda önemli bir etken olabilir.  

 

4.1.2.3. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Bilgi Düzeyleri 

Anadil DeğiĢkeni Açısından Farklılık Göstermekte midir?  

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik bilgi düzeylerinin anadil 

değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü Varyans 

Analizi ile analiz yapılmıĢtır. Öğretmenlerin anadil değiĢkenine iliĢkin betimsel analiz 

ve varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi analizi sonuçları, Tablo 32‘de 

sunulmuĢtur. 

Tablo 32. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime ĠliĢkin Bilgi Düzeylerinin Anadil 

DeğiĢkeni Açısından Betimsel Analizi ve Varyansların Homojenliği Testi 

Sonuçları 

Ölçek Anadil N X  SS 
Levene Ġstatistiği 

F p 

Kültürel Özellik Bilgisi  

1-Türkçe 196 4.17 .55  

1.128 
.087* 

2-Arnavutça 606 4.18 .65 

3-BoĢnakça 173 3.91 .67 

Toplam 975 4.12 .64 

Farklıkları Anlama 

Bilgisi 

1-Türkçe 196 3.97 .60 

1.172 
.061* 

 

2-Arnavutça 606 3.83 .69 

3-BoĢnakça 173 3.77 .66 

Toplam 975 3.85 .67 

Farklıkları Ayırma 
Bilgisi 

1-Türkçe 196 4.23 .49 

.430 .235* 2-Arnavutça 606 4.06 .65 

3-BoĢnakça 173 4.13 .56 

Toplam 975 4.11 .61 

Genel Ortalama 

1-Türkçe 196 4.13 .48 
1.135 

 

.096* 

 

2-Arnavutça 606 4.06 .58 

3-BoĢnakça 173 3.93 .54 

Toplam 975 4.05 .55 

*p>.05 
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Betimsel analiz sonuçlarına göre ―Kültürel Özellik Bilgisi‖ boyutunda en 

yüksek ortalama ( X =4.18) Arnavutça anadiline sahip öğretmenlerindir. En düĢük 

ortalama ( X =3.91) ise BoĢnakça anadiline sahip öğretmenlerindir. ―Farklılıkları 

Anlama Bilgisi‖ boyutunda en yüksek ortalama ( X =3.97) anadili Türkçe olan 

öğretmenlere ait iken en düĢük ortalama ( X =3.77) ise BoĢnakça anadiline sahip 

öğretmenlerindir. ―Farklılıkları Ayırma Bilgisi‖ boyutunda ise en yüksek ortalama 

( X =4.23) anadili Türkçe olan öğretmenlere ait iken en düĢük ortalama ( X =4.06) ise 

Arnavutça anadiline sahip öğretmenlere aittir. Ölçeğin genelinden elde edilen 

puanlarda en yüksek ortalama ( X =4.13) anadili Türkçe olan öğretmenlere ait iken 

en düĢük ortalama ( X =3.93) ise BoĢnakça anadiline sahip öğretmenlere aittir. 

Çokkültürlü eğitime yönelik bilgi düzeyi ölçeğinin gerek alt boyutlarında gerekse 

genelinden elde edilen puanlara göre öğretmenlerin bilgi düzeyleri anadil farklılığı 

açısından yüksektir. 

Levene Ġstatistiğine iliĢkin yapılan analizde gerek ölçeğin genelinde ve 

gerekse alt boyutlarda varyansların homojen olduğu belirlenmiĢtir. Ortalamalar 

arasında farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi 

yapılmıĢtır. Ġstatistiksel farkın bulunduğu durumlarda farklılığın hangi gruplardan 

kaynaklandığını belirlemek için Tukey analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 

33‘de sunulmuĢtur. 

Tablo 33. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime ĠliĢkin Bilgi Düzeylerinin Anadil 

DeğiĢkeni Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

 
Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p Tukey 

Kültürel Özellik 

Bilgisi 

Gruplar arası 9.828 2 4.914 12.178 .000* 1,2>3 

Grup içi 392.218 972 .404   

Toplam 402.046 974    

 
Farklıkları Anlama 

Bilgisi 

Gruplar arası 4.379 2 2.190 4.917 .008* 1>2,3 

Grup içi 432.814 972 .445   

Toplam 437.193 974    

 
Farklıkları Ayırma 
Bilgisi 

Gruplar arası 4.070 2 2.035 5.485 .004* 1>2 

Grup içi 360.598 972 .371   

Toplam 364.668 974    

Genel Ortalama 

Gruplar arası 3.778 2 1.889 6.141 .002* 1,2>3 

Grup içi 299.015 972 .308   

Toplam 302.793 974    

*p<.013 



128 

 

 Analiz sonuçlarına göre ―Kültürel Özellik Bilgisi‖ boyutunda anadil değiĢkeni 

açısından anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (F2;972=12.178; p<.05). Bonferroni düzeltmesi 

yapıldığında da (p=.05/4=.013) anlamlı farklılık olduğu gözlenmiĢtir (p<.013). Farkın 

kaynağını belirlemek için yapılan, Tukey analizinde anadili Türkçe olan öğretmenler 

( X =4.17) ile Arnavutça anadilini konuĢan öğretmenlerin ortalaması ( X =4.18), 

BoĢnakça anadilini konuĢan öğretmenlerin ortalamasından ( X =3.91) daha yüksektir.  

 ―Farklılıkları Anlama Bilgisi‖ boyutunda anadil değiĢkeni açısından anlaml ı 

farklılık belirlenmiĢtir (F2;972=4.917; p<.05). Bonferroni düzeltmesi yapıldığında da 

(p=.05/4=.013) anlamlı farklılık olduğu gözlenmiĢtir (p<.013). Farkın kaynağını 

belirlemek için yapılan Tukey analizinde, anadili Türkçe olan öğretmenlerin 

ortalaması ( X =3.97), Arnavutça ( X =3.83) ve BoĢnakça anadilini konuĢan 

öğretmenlerin ortalamasından ( X =3.77) daha yüksektir. 

 ―Farklılıkları Ayırma Bilgisi‖ boyutunda anadil değiĢkeni açısından anlamlı 

farklılık belirlenmiĢtir (F2;972=5.485; p<.05). Bonferroni düzeltmesi yapıldığında da 

(p=.05/4=.013) anlamlı farklılık olduğu gözlenmiĢtir (p<.013). Farkın kaynağını 

belirlemek için yapılan Tukey analizinde, anadili Türkçe olan öğretmenlerin 

ortalaması ( X =4.23), Arnavutça anadilini konuĢan öğretmenlerin ortalamasından 

( X =4.06) daha yüksektir. 

 Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik bilgi düzeylerinin genel ortalaması 

açısından da anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (F2;972=6.141; p<.05). Bonferroni 

düzeltmesi yapıldığında da (p=.05/4=.013) anlamlı farklılık olduğu gözlenmiĢtir 

(p<.013). Farkın kaynağını belirlemek için yapılan Tukey analizinde, anadili Türkçe 

olan öğretmenler ( X =4.13) ile Arnavutça anadilini konuĢan öğretmenlerin ortalaması 

( X =4.06), BoĢnakça anadilini konuĢan öğretmenlerin ortalamasından ( X =3.93) 

daha yüksektir.   

 Anadil değiĢkenine göre öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin bilgi 

düzeyleri arasında anlamlı farklılık vardır. Anadili Türkçe olan öğretmenler hem 

genel ortalama hem de alt boyutlar açısından diğer Arnavutça ve BoĢnakça anadilini 

konuĢan öğretmenlere göre daha fazla bilgi sahibidirler. Anadili değiĢkeni bu 

araĢtırmada bir ölçüde etnik mensubiyeti de yansıtmaktadır. Bu durum etnik 

mensubiyet açısından bilgi düzeyinde farklılığı da yansıtmaktadır. Anadili Türkçe 

olan öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik bilgi düzeyinin daha yüksek olması, 

Türkiye‘de yayımlanan kültürel farklılıklara dayalı  literatürü takip ediyor olmaları ile 
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açıklanabilir. Ayrıca Kosova‘da Türkçe anadilini konuĢan topluluklar içinde daha 

azınlıkta olmaları ve öğretmenlik yapmak, iĢ bulmak için anadili Türkçe olan 

öğretmenlerin hem BoĢnakça hem de Arnavutça dillerini bilmeleri gerekliliği ile de 

açıklanabilir. Bir diğer etken de anadili Türkçe olan öğretmenlerin üç dilde eğitim 

veren okullarda görev yapıyor olmalarının etkisi olduğu düĢünülebilir.  

 

4.1.2.4. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime ĠliĢkin Bilgi Düzeyleri Görev 

Yaptıkları Kademe DeğiĢkeni Açısından Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin bilgi düzeylerinin görev yaptıkları 

kademe değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü 

Varyans Analizi ile analiz yapılmıĢtır. Öğretmenlerin görev yaptıkları kademe 

değiĢkenine iliĢkin betimsel analiz ve varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi 

analizi sonuçları, Tablo 34‘de sunulmuĢtur. 

Tablo 34. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime ĠliĢkin Bilgi Düzeylerinin Görev 

Yaptıkları Kademe DeğiĢkeni Açısından Betimsel Analizi ve Varyansların 

Homojenliği Testi Sonuçları 

Ölçek                  Okul Kademeleri N X  SS 

Levene 
Ġstatistiği  

F p 

Kültürel Özellik 

Bilgisi 

1- Temel Eğitim 337 4.34 .55 

9.556 
 

.000* 
 

2- Alt Ortaöğretim (6-9 sınıf) 320 4.14 .62 

3- Üst Ortaöğretim (lise) 318 3.88 .67 

Toplam 975 4.12 .64 

 

Farklıl ıkları 

Anlama Bilgisi  

1- Temel Eğitim 337 4.08 .60 
 

1.736 
 

 

 
.177** 

 

 

2- Alt Ortaöğretim (6-9 sınıf) 320 3.84 .64 

3- Üst Ortaöğretim (lise) 318 3.61 .67 

Toplam 975 3.85 .67 

Farklıl ıkları 

Ayırma Bilgisi  

1- Temel Eğitim 337 4.28 .52 

9.354 

 

.000* 

 

2- Alt Ortaöğretim (6-9 sınıf) 320 4.13 .58 

3- Üst Ortaöğretim (lise) 318 3.90 .66 

Toplam 975 4.11 .61 

Genel 

Ortalama 

1- Temel Eğitim 337 4.26 .46 

7.293 .001* 
2- Alt Ortaöğretim (6-9 sınıf) 320 4.06 .54 

3- Üst Ortaöğretim (lise) 318 3.81 .57 

Toplam 975 4.05 .55 

*p<.05; **p>.05 

Betimsel analiz sonuçlarına göre öğretmenlerin görev yaptıkları kademeler 

açısından ―Kültürel Özellik Bilgisi‖ boyutunda en yüksek ortalama ( X =4.34) Temel 
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Eğitimde çalıĢan öğretmenlere aittir. En düĢük ortalama ( X =3.88) ise Üst 

Ortaöğretimde görev yapan öğretmenlerindir. ―Farklılıkları Anlama Bilgisi‖ boyutunda 

en yüksek ortalama ( X =4.08) Temel Eğitimde çalıĢan öğretmenlere ait iken en 

düĢük ortalama ( X =3.61) ise Üst Ortaöğretimde görev yapan öğretmenlere aittir. 

―Farklılıkları Ayırma Bilgisi‖ boyutunda ise en yüksek ortalama ( X =4.28) Temel 

Eğitimde çalıĢan öğretmenlere ait iken en düĢük ortalama ( X =3.90) ise Üst 

Ortaöğretimde görev yapan öğretmenlere aittir. Ölçeğin genelinden elde edilen 

puanlarda en yüksek ortalama ( X = 4.26) Temel Eğitimde çalıĢan öğretmenlerin iken 

en düĢük ortalama ( X =3.81) ise Üst Ortaöğretimde görev yapan öğretmenlerindir. 

Gerek ölçeğin genelinden gerekse alt boyutlarından elde edilen puanlara göre 

öğretmenlerin görev yaptığı okul kademeleri açısından ortalamalar yüksek 

bulunmuĢtur.  

Levene Ġstatistiğine iliĢkin yapılan analizde ―Farklıl ıkları Anlama Bilgisi‖ 

dıĢında varyansların homojen olmadığı (p<.05) belirlenmiĢtir. ―Farklılıkları Anlama 

Bilgisi‖ boyutunda ortalamalar arasında farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için 

Tek Yönlü Varyans Analizi yapılmıĢtır. Ġstatistiksel farkın bulunduğu durumlarda 

farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek için Tukey analizi yapılmıĢtır. 

Analiz sonuçları Tablo 35‘te sunulmuĢtur. 

Tablo 35. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime ĠliĢkin Bilgi Düzeylerinin Görev 

Yaptıkları Kademe DeğiĢkeni Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Ölçek 
Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p Tukey 

 

Farklıl ıkları Anlama 
Bilgisi 

Gruplar arası 36.633 2 18.316 44.446 .000* 1>2>3 

Grup içi 400.560 972 .412   

Toplam 437.193 974    

*p<.05 

 ―Farklılıkları Anlama Bilgisi‖ boyutunda okul kademeleri değiĢkeni açısından 

anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (F2;972=44.446; p<.05). Farkın kaynağını belirlemek için 

yapılan Tukey analizinde, Temel Eğitimde çalıĢan öğretmenlerin ortalamaları 

( X =4.08), Alt Ortaöğretimde görev yapan öğretmenlerin ( X =3.84) ve Üst 

Ortaöğretimde çalıĢan öğretmenlerin ortalamalarından ( X =3.61); Alt Ortaöğretimde 

görev yapan öğretmenlerin de ( X =3.84), Üst Ortaöğretimde çalıĢan öğretmenlerin 

ortalamalarından ( X =3.61) daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir.  
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Varyansların homojen olmadığı ―Kültürel Özellik Bilgisi‖, ―Farklılıkları Ayırma 

Bilgisi‖ ve ―Genel‖ ortalama puanları arasında istatistiksel açıdan farklılığın olup 

olmadığını belirlemek için Kruskal Wallis H testi ile analiz yapılmıĢtır. Farklılığın 

olduğu durumda farkın kaynağını belirlemek için Mann Whitney U testi ile analiz 

yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 36‘da sunulmuĢtur. 

 

Tablo 36. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime ĠliĢkin Bilgi Düzeylerinin Görev 

Yaptıkları Kademe DeğiĢkeni Açısından Kruskal Wallis H Testi Analizi 

Sonuçları 

Boyut Kademe N 
Sıra 

Otalaması 
X

2
 sd p 

Farkın 
Kaynağı 

Kültürel 

Özellik 
Bilgisi 

1-Temel Eğitim (1-5 sınıf) 295 596.43 78.446 2 .000* 1>2>3 

2-Alt Ortaöğretim (6-9 sınıf) 320 485.98     

3- Üst Ortaöğretim (lise) 360 400.94     

Farklıl ıkları 
Ayırma 

Bilgisi 

1-Temel Eğitim (1-5 sınıf) 295 582.39 61.842 2 .000* 1>2>3 

2-Alt Ortaöğretim (6-9 sınıf) 320 489.27     

3-Üst Ortaöğretim (lise) 360 409.53     

Bilgi 
Ölçeği 

Genel 

1-Temel Eğitim (1-5 sınıf) 295 605.73 92.582 2 .000* 1>2>3 

2-Alt Ortaöğretim (6-9 sınıf) 320 486.29     

3-Üst Ortaöğretim (lise) 360 393.05     

*p<.013 

 Kruskal Wallis H test analiz sonuçlarına göre ―Kültürel Özellik Bilgisi‖ 

boyutunda öğretmenlerin görev yaptıkları kademe değiĢkeni açısından anlamlı 

farklılık belirlenmiĢtir (X2=78.446; p<.05/03). Farkın kaynağını belirlemek için yapılan 

Mann Whitney U analizine göre Temel Eğitimde çalıĢan öğretmenlerin sıra 

ortalamaları (Sıra Ort.=596.43), Alt Ortaöğretimde görev yapan öğretmenlerin sıra 

ortalamalarından (Sıra Ort.=484.98) ve Alt Ortaöğretimde görev yapan 

öğretmenlerin sıra ortalamaları da Üst Ortaöğretimde çalıĢan öğretmenlerin sıra 

ortalamalarından (Sıra Ort.=400.94) daha yüksektir.  

―Farklılıkları Ayırma Bilgisi‖ boyutunda okul kademeleri değiĢkeni açısından 

anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (X
2
=61.842; p<.05/3). Farkın kaynağını belirlemek için 

Mann Whitney U analizi sonucunda, Temel Eğitimde çalıĢan öğretmenlerin sıra 

ortalamaları (Sıra Ort.=582.39), Alt Ortaöğretimde görev yapan öğretmenlerin sıra 

ortalamalarından (Sıra Ort.=489.27) ve Alt Ortaöğretimde görev yapan 

öğretmenlerin sıra ortalamaları Üst Ortaöğretimde çalıĢan öğretmenlerin sıra 

ortalamalarından (Sıra Ort.=409.53) daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 
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Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik bilgi düzeylerinin genel ortalaması 

açısından da anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (X2=92.582; p<.05/3). Farkın kaynağını 

belirlemek için Mann Whitney U analizine göre Temel Eğitimde çalıĢan 

öğretmenlerin sıra ortalamaları (Sıra Ort.=605.73), Alt Ortaöğretimde görev yapan 

öğretmenlerin sıra ortalamalarından (Sıra Ort.=486.29) ve Alt Ortaöğretimde görev 

yapan öğretmenlerin sıra ortalamaları, Üst Ortaöğretimde çalıĢan öğretmenlerin sıra 

ortalamalarından (Sıra Ort.=393.05) daha yüksektir.  

Analiz sonuçları okul kademeleri değiĢkeninin öğretmenlerin çokkültürlü 

eğitime iliĢkin bilgi düzeylerini etkileyen bir faktör olduğunu göstermektedir. Temel 

Eğitimde (1-5 sınıf) görev yapan öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik bilgi 

düzeyleri, Alt Ortaöğretim (6-9 sınıf) ve Üst Ortaöğretimde (lise) çalıĢan 

öğretmenlerin bilgi düzeylerinden daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Bu durum, 

Kosova‘da görev yapan Sınıf öğretmenlerinin, kültürel farklılıkları içeren öğrencilerle 

dolu bir sınıfta 5 yıl boyunca gözlemde bulunma imkânına sahip olmaları, öğencileri 

ile daha uzun süre etkileĢimde olmaları, onların bilgi düzeylerinin yüksek olmasına 

ve kültürel farklılıklar konusunda daha araĢtırmacı olmalarını zorladığı söylenebilir. 

Ayrıca ilkokullarda öğrenim gören öğrencilerin yeterli formal eğitimden geçmemiĢ 

olmaları, sosyal davranıĢları yeterli düzeyde öğrenmemiĢ olmaları, baĢka bir ifade 

ile de geliĢim özellikleri nedeni ile daha fazla kültürel farklılıkları yansıttıkları 

söylenebilir. Bu öğrencilerle öğrenme-öğretme etkinlikleri içinde yer alan 

öğretmenlerin farklılıklara iliĢkin doğrudan deneyim kazanmalarını sağladığı bunun 

da farklılıkta etkili olduğu düĢünülebilir.   

 

 

4.1.2.5. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime ĠliĢkin Bilgi Düzeyleri BranĢ 

DeğiĢkeni Açısından Farklılık Göstermekte midir?  

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik bilgi düzeylerinin branĢ 

değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü Varyans 

Analizi ile analiz yapılmıĢtır. Öğretmenlerin branĢ değiĢkenine iliĢkin betimsel analiz 

ve varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi analizi sonuçları, Tablo 37‘de 

sunulmuĢtur. 
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Tablo 37. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime ĠliĢkin Bilgi Düzeylerinin BranĢ 

DeğiĢkeni Açısından Betimsel Analizi ve Varyansların Homojenliği Testi 

Sonuçları 

Ölçek                  BranĢlar N X  SS 
Levene Ġstatistiği 

F p 
K

ü
lt

ü
re

l 
Ö

z
e
ll

ik
 B

il
g

is
i 

1-Okulöncesi Öğretmenliği  41 4.40 .51 

2.455 .012* 

2-Sınıf Öğretmenliği  289 4.37 .56 

3-Türkçe Öğretmenliği  87 4.12 .63 

4-Matematik Öğretmenliği  89 4.00 .63 

5-Ġngilizce Öğretmenliği  101 4.06 .63 

6-Fen Bilgisi Öğretmenliği  139 3.87 .65 

7-Sosyal Bilgiler Öğretmenliği  99 4.11 .62 

8-Diğer 130 3.99 .72 

Toplam 975 4.12 .64 

F
a
rk

lı
lı

k
la

rı
 A

n
la

m
a
 B

il
g

is
i 1-Okulöncesi Öğretmenliği  41 4.26 .53 

1.708 .103** 

2-Sınıf Öğretmenliği  289 4.07 .60 

3-Türkçe Öğretmenliği  87 3.90 .57 

4-Matematik Öğretmenliği  89 3.75 .69 

5-Ġngilizce Öğretmenliği  101 3.69 .66 

6-Fen Bilgisi Öğretmenliği  139 3.63 .60 

7-Sosyal Bilgiler Öğretmenliği  99 3.77 .72 

8-Diğer 130 3.68 .73 

Toplam 975 3.85 .67 

F
a
rk

lı
lı

k
la

rı
 A

y
ır

m
a
 B

il
g

is
i 1-Okulöncesi Öğretmenliği  41 4.32 .44 

2.992 .004* 

2-Sınıf Öğretmenliği  289 4.28 .53 

3-Türkçe Öğretmenliği  87 4.14 .58 

4-Matematik Öğretmenliği  89 4.00 .65 

5-Ġngilizce Öğretmenliği  101 3.96 .59 

6-Fen Bilgisi Öğretmenliği  139 4.04 .55 

7-Sosyal Bilgiler Öğretmenliği  99 4.08 .66 

8-Diğer 130 3.93 .72 

Toplam 975 4.11 .61 

G
e
n

e
l 

O
rt

a
la

m
a

 

1-Okulöncesi Öğretmenliği  41 4.34 .44 

2.007 
 

.052** 
 

2-Sınıf Öğretmenliği  289 4.25 .46 

3-Türkçe Öğretmenliği  87 4.06 .53 

4-Matematik Öğretmenliği  89 3.94 .57 

5-Ġngilizce Öğretmenliği  101 3.94 .54 

6-Fen Bilgisi Öğretmenliği  139 3.85 .51 

7-Sosyal Bilgiler Öğretmenliği  99 4.02 .57 

8-Diğer 130 3.89 .65 

Toplam 975 4.05 .55 

*p<.05; **p>.05 

 Betimsel analiz sonuçlarına göre ―Kültürel Özellik Bilgisi‖ boyutunda en 

yüksek ortalama ( X =4.40) Okulöncesi öğretmenlerinindir. En düĢük ortalama 
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( X =3.86) ise Fen Bilgisi öğretmenlerine ait olduğu belirlenmiĢtir. ―Farklılıkları 

Anlama Bilgisi‖ boyutunda en yüksek ortalama ( X =4.32) Okulöncesi öğretmenlere 

ait iken en düĢük ortalama ( X =3.63) ise Fen Bilgisi öğretmenlerine aittir. 

―Farklılıkları Ayırma Bilgisi‖ boyutunda ise en yüksek ortalama ( X =4.32) Okulöncesi 

öğretmenlerine ait iken en düĢük ortalama ( X =3.93) ise diğer branĢlarda görev 

yapan öğretmenlere aittir. Ölçeğin genelinden elde edilen puanlarda en yüksek 

ortalama ( X =4.34) Okulöncesi öğretmenlere ait iken en düĢük ortalama ( X =3.85) 

ise Fen Bilgisi öğretmenlerine aittir. Kültürel farklılıklara iliĢkin bilgi düzeyleri 

açısından yapılan betimsel analiz sonuçları gerek ölçeğin genelinden gerekse alt 

boyutlarında ortalamaların yüksek olduğu belirlenmiĢtir.   

Levene Ġstatistiğine iliĢkin yapılan analizde ölçeğin genelinde ve ―Farklılıkları 

Anlama‖ boyutunda varyanslar homojen, ―Kültürel Özellik Bilgisi‖ ve ―Farklılıkları 

Ayırma Bilgisi‖ boyutunda varyansların homojen olmadığı belirlenmiĢtir. Varyansların 

homojen olduğu ―Farklılıkları Anlama‖ ve ölçeğin genelinden elde edilen puan 

ortalamaları arasında farklılık olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans 

Analizi ile analiz yapılmıĢtır. Analiz Sonuçları Tablo 38‘de sunulmuĢtur.  

Tablo 38. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime ĠliĢkin Bilgi Düzeylerinin BranĢ 

DeğiĢkeni Açısından Tek Yönlü  Varyans Analizi Sonuçları 

Ölçek 
Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
     F    p Tukey 

 
Farklıl ıkları 

Anlama Bilgisi  

Gruplar arası 35.543 7 5.078 12.224 .000* 1,2>4,5,6,7,8 
3>6 

7>6 
Grup içi 401.651 967 .415   

Toplam 437.193 974    

Genel Ortalama 

Gruplar arası 26.794 7 3.828 13.411 .000* 1,2>4,5,6,7,8 
 Grup içi 275.999 967 .285   

Toplam 302.793 974    

*p<.025 

―Farklılıkları Anlama Bilgisi‖ boyutunda branĢ değiĢkeni açısından anlamlı 

farklılık belirlenmiĢtir (F7;967=12.224; p<.05). Bonferroni düzeltmesi yapıldığında 

(p=.05/2=.025) anlamlı farklılık olduğu gözlemlenmiĢtir (p<.025). Farkın kaynağını 

belirlemek için yapılan Tukey analizinde, Okulöncesi ( X =4.26) ve Sınıf 

öğretmenlerin ortalamalarının ( X =4.07), Matematik öğretmenlerin ( X =3.75), 

Ġngilizce öğretmenlerin ( X =3.69), Fen Bilgisi öğretmenlerin ( X =3.63), Sosyal 

Bilgiler öğretmenlerin ( X =3.77) ve diğer branĢ öğretmenlerin ortalamalarından 
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( X =3.68) daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Aynı alt boyut altında Türkçe 

öğretmenlerin ortalaması ( X =3.90), Fen Bilgisi öğretmenlerin ortalamasından 

( X =3.63) daha yüksek ve Sosyal Bilgiler Öğretmenlerin ortalamasının da ( X =3.77), 

Fen Bilgisi öğretmenlerin ortalamasından ( X =3.63) daha yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. 

 Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik bilgi düzeylerinin genel puan 

ortalamaları açısından da anlamlı farklılık vardır (F7;967=13.411; p<.05). Bonferroni 

düzeltmesi yapıldığında (p=.05/2=.025) anlamlı farklılık olduğu gözlemlenmiĢtir 

(p<.025). Farkın kaynağını belirlemek için yapılan Tukey analizinde, Okulöncesi 

( X =4.34) ve Sınıf öğretmenlerin ortalamalarının ( X =4.25), Matematik 

öğretmenlerin ( X =3.94), Ġngilizce öğretmenlerin ( X =3.94), Fen Bilgisi 

öğretmenlerin ( X =3.85), Sosyal Bilgiler öğretmenlerin ( X =4.02) ve diğer branĢ 

öğretmenlerin ortalamalarından ( X =3.89) daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

―Kültürel Özellik Bilgisi‖ ile ―Farklılıkları Ayırma Bilgisi‖ alt boyutlarında 

varyansların homojen olmadığı belirlenmiĢtir. Kültürel farklılıklara iliĢkin 

öğretmenlerin bilgi düzeyleri, branĢ değiĢkeni açısından farlılık gösterip 

göstermediğini belirlemek için Kruskal Wallis H testi analizi yapılmıĢtır. Farkın 

olduğu durumda farkın kaynağını belirlemek için Mann Whitney U testi analizi 

yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 39‘da sunulmuĢtur. 

  

Tablo 39. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime ĠliĢkin Bilgi Düzeylerinin BranĢ 

DeğiĢkeni Açısından Kruskal Wallis H Testi Analizi Sonuçları 

 
Bölüm N 

Sıra 

Ortalaması 
X

2
 Sd p Farkın 

Kaynağı 

K
ü
lt
ü
re

l 
Ö

z
e
lli

k
 B

ilg
is

i 
 

1-Okulöncesi Öğretmenliği  41 600.83 87.280 7 .000* 1,2>3,4,5,  

2-Sınıf Öğretmenliği  289 596.80    6,7, 8 

3-Türkçe Öğretmenliği  87 476.66    7>6 

4-Matematik Öğretmenliği  89 423.06     

5-Ġngilizce Öğretmenliği  101 455.11     

6-Fen Bilgisi Öğretmenliği  139 367.88     

7-Sosyal Bilgiler Öğretmenliği  99 468.36     

8-Diğer 130 431.55     

Toplam 975      
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Tablo 39. Devamı 

F
a
rk

lı
lı
k
la

rı
 A

y
ır

m
a
 B

ilg
is

i 
 1-Okulöncesi Öğretmenliği  41 559.30 62.202 7 .000* 1,2>3> 5,6,8 

2-Sınıf Öğretmenliği  289 584.58    1 ve 2>4 

3-Türkçe Öğretmenliği  87 496.55     

4-Matematik Öğretmenliği  89 438.23     

5-Ġngilizce Öğretmenliği 101 409.73     

6-Fen Bilgisi Öğretmenliği  139 435.13     

7-Sosyal Bilgiler Öğretmenliği  99 462.05     

8-Diğer 130 416.27     

Toplam 975      

*p<.025 

Kruskal Wallis H test analiz sonuçlarına göre ―Kültürel Özellik Bilgisi‖ 

boyutunda öğretmenlerin görev yaptıkları branĢ değiĢkeni açısından anlamlı farklılık 

belirlenmiĢtir (X
2
=87.280; p<.05/2). Farkın kaynağını belirlemek için yapılan Mann 

Whitney U analizine göre Okulöncesi (Sıra Ort.=596.43) ve Sınıf Öğretmenliği 

branĢındaki öğretmenlerin sıra ortalamaları (Sıra Ort.=596.80) diğer branĢlardaki 

öğretmenlerin sıra ortalamalarından daha yüksektir. Ayrıca Fen Bilgisi 

öğretmenlerinin sıra ortalamaları (Sıra Ort.=367.88), Sosyal Bilgiler branĢındaki 

öğretmenlerin sıra ortalamalarından (Sıra Ort.=468.36) daha düĢüktür. 

―Farklılıkları Ayırma Bilgisi‖ boyutunda öğretmenlerin branĢlarına göre de 

bilgi düzeyleri açısından anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (X2=62.202; p<.05/2). Farkın 

kaynağını belirlemek için Mann Whitney U analizi sonucunda, Okulöncesi (Sıra 

Ort.=559.30), Sınıf öğretmenliği (Sıra Ort.=584.58) ve Türkçe öğretmenliği 

branĢındaki öğretmenlerin sıra ortalamasının (Sıra Ort.=496.55), Ġngilizce (Sıra 

Ort.=409.73), Fen Bilgisi (Sıra Ort.=435.13), Sosyal Bilgiler (Sıra Ort.=462.05) ve 

Diğer (Sıra Ort.=416.27) branĢlardaki öğretmenlerin sıra ortalamasından daha 

yüksektir. Ayrıca Okulöncesi (Sıra Ort. =559.30), Sınıf Öğretmenliği branĢındaki 

öğretmenlerin sıra ortalamasının (Sıra Ort.=584.58), Matematik Öğretmenliği 

branĢındakilerin sıra ortalamasından (Sıra Ort.=438.23) daha yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. 

BranĢ değiĢkeninin öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin bilgi düzeylerini 

etkileyen bir faktör olduğu söylenebilir. Analiz sonuçlarına göre Okulöncesi ve Sınıf 

öğretmenlerinin çokkültürlü eğitim konusundaki bilgi düzeyleri, diğer branĢ 

öğretmenlerin bilgi düzeylerinden daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin 

görev yaptığı okul kademelerinden elde edilen sonuçlar ile branĢ değiĢkeninden 

elde edilen sonuçlar birbiri ile paralellik göstermektedir. BranĢ açısından belirlenen 
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bu farklılık Okulöncesi ve Sınıf öğretmenlerinin eğitim fakültesi diğer branĢ 

öğretmenlerinin ise fen-edebiyat fakültesi mezunu olmalarının etkisi ile  açıklanabilir. 

 

4.2. Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Kavramsal Bilgi Düzeyine Yönelik 

Bulgular 

Bu baĢlık altında öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin kavramsal bilgi 

düzeyleri, kavramsal bilgi düzeylerinin cinsiyet, mesleki kıdem, anadil, görev 

yaptıkları okul kademeleri ve branĢ değiĢkenlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığına 

iliĢkin sonuçlara yer verilmiĢtir. 

 

4.2.1. Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Öğretmenlerin Kavramsal Bilgi 

Düzeyleri Nedir? 

 AraĢtırmanın kültürel farklılıklara yönelik kavramsal bilgi boyutunda birinci 

problemi ―Kosova‘da görev yapan öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin 

kavramsal bilgi düzeyleri nedir?‖ Ģeklinde belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin kültürel 

farklılıklara yönelik kavramsal bilgi düzeylerini belirlemek amacı ile geliĢtirilen 

KBÖ‘ye iliĢkin verilerin ortalama ve standart sapma değerleri hesaplanmıĢtır. 

KBÖ‘ye iliĢkin analiz sonuçları, Tablo 40‘da verilmiĢtir. 

Tablo 40. Öğretmenlerin Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Kavramsal Bilgi 

Düzeylerinin Betimsel Analiz Sonuçları 

Ölçek Maddeleri X  SS Basıklık Sivrilik 

1-Kültür  4.51 .65 -1.234 1.618 

2-Etnisite 4.15 .87 -1.120 1.532 

3-Irkçılık  3.87 1.14 -.966 .325 

4-KaynaĢtırma 3.99 .93 -.791 .301 

5- Çoğulculuk  3.84 .98 -.607 -.096 

6-Benmerkezcilik 3.59 1.04 -.432 -.406 

7-Çokkültürlü eğitim 4.09 .89 -.863 .400 

8- Kültürel aktarım 4.11 .92 -.954 .598 

9- Kültürel yıkım 3.58 1.19 -.545 -.586 

10-Bireysel farklıl ık  3.92 1.05 -.928 .439 

11-Dilsel farklılık (ağız Ģive) 4.08 .98 -1.087 .867 

1.Alt Boyut: Kültürel Farklıl ık 3.94 .71 -.638 .207 

2.Alt Boyut: Genel Kültürel Kavram 4.08 .69 -.627 .225 

Genel Ortalama 3.98 .67 -.578 .130 
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 Analiz sonuçlarına göre öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin kavramsal 

bilgileri genel ortalamasının ( X =3.98) ―iyi‖ düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. Ölçeğin 2. 

alt boyutu olan ―Genel Kültürel Kavram‖ın en yüksek ortalamaya sahip olduğu 

( X =4.08), bunu sırası ile 1. alt boyut olan ―Kültürel Farklılık‖ ( X =3.94) izlemektedir. 

Her iki alt boyutta da öğretmenlerin kavramsal bilgi düzeylerinin ortalamasının 

yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Sonuçlar, öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin 

kavramsal bilgi düzeylerinin yüksek olduğunu göstermektedir. Analiz sonuçları 

öğretmenlerin, sınıf içinde kültürel farklılıklara dayalı olarak yapılacak eğitime iliĢkin 

kavramsal bilgi düzeylerinin yüksek olduğu söylenebilir.  Ölçek maddeleri içinde en 

yüksek ortalama 1. madde ―Kültür‖ ( X =4.51) ile 2. madde ―Etnisite‖ ( X =4.15) 

kavramlarına aittir. En düĢük ortalama 9. madde ―Kültürel Yıkım‖ ( X =3.58) ile 6. 

madde ―Benmerkezcilik‖ ( X =3.59) kavramlarına aittir. Ortalamanın en düĢük olduğu 

9. ve 6. maddeler ile ilgili öğretmen görüĢleri arasında farklılaĢma yüksek ancak 

diğer tüm maddelerde öğretmen görüĢleri arasında farklılaĢma düĢüktür. Bir baĢka 

ifade ile öğretmen görüĢleri arasında homojenlik vardır. Gerek ölçeğin genelinde ve 

gerekse alt boyutlarında basıklık ve sivrilik değerlerinin düĢük olduğu bu durumda 

verilerin normal varsayımına uygun bir dağılım gösterdiği söylenebilir.  

 

4.2.2. Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Kavramsal Bilgi Düzeyinin Farklı 

DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi  

Bu baĢlık altında öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin kavramsal bilgi 

düzeylerinin cinsiyet, mesleki kıdem, anadil, görev yaptıkları okul kademeleri ve 

branĢ değiĢkenlerine göre farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin analiz sonuçlarına 

yer verilmiĢtir. 

 

4.2.2.1. Öğretmenlerin Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Kavramsal Bilgi 

Düzeyleri Cinsiyet Açısından Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin kavramsal bilgi düzeylerinin cinsiyet 

açısından farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Bağımsız Gruplar t-Testi 

ile analiz yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 41‘de sunulmuĢtur.  
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Tablo 41. Öğretmenlerin Kavramsal Bilgi Düzeylerinin Cinsiyet DeğiĢkeni 

Açısından Bağımsız Gruplar t Testi Analizi Sonuçları 

 Cinsiyet N X  SS 
Levene Testi  

t Sd p 
F P 

Kültürel Farklıl ık  
Kadın 556 3.96 .70 

1.342 .247* 1.366 973 .172* 
Erkek 419 3.90 .72 

Genel Kültürel 

Kavram 

Kadın 556 4.09 .68 
.004 .952* .614 973 .539* 

Erkek 419 4.06 .69 

Genel Ortalama 
Kadın 556 4.00 .66 

1.201 .273* 1.232 973 .218* 
Erkek 419 3.95 .68 

*p>.017 

Öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin genel kavramsal bilgi düzeylerinde 

kadın ( X = 4.00) ve erkekler ( X = 3.95) arasında anlamlı farklılık (t=1.232; p>.05) 

belirlenmemiĢtir. Alt boyutlara iliĢkin yapılan analiz sonucunda ―Kültürel Farklılık‖ alt 

boyutunda kadın ( X = 3.96) ve erkekler  ( X = 3.90) arasında anlamlı farklılık 

belirlenmemiĢtir (t=1.366; p>.05). Bonferroni düzeltmesi yapıldığında (p=.05/3=.017) 

da farklılık olmadığı gözlenmiĢtir. ―Genel Kültürel Kavram‖ alt boyutunda kadın ( X = 

4.09) ve erkekler  ( X = 4.06) arasında anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir (t=.614; 

p>.017). Analiz sonuçları cinsiyet farklılığının kavramsal bilgileri boyutunda önemli 

bir etken olmadığını göstermektedir. Öğretmenlerin cinsiyet açısından farklılık 

göstermemesi, aynı kültürel ortamda ve bilgi paylaĢımlarının olması ile açıklanabilir. 

Ayrıca son yıllarda gittikçe artan kültürel çeĢitlilik, milli kimlik, globalleĢme gibi 

kavramlar, dünya ölçeğinde tartıĢılan kavramlardır. Bu durumun sonuçlar üzerinde 

etkili olabileceğini düĢündürmektedir.  

 

4.2.2.2. Öğretmenlerin Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Kavramsal Bilgi 

Düzeyleri Mesleki Kıdem Açısından Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin kavramsal bilgi düzeylerinin mesleki 

kıdeme göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü Varyans 

Analizi ile analiz yapılmıĢtır. Öğretmenlerin mesleki kıdem değiĢkenine iliĢkin 

betimsel analiz ve varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi analizi sonuçları, 

Tablo 42‘de sunulmuĢtur. 
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Tablo 42. Öğretmenlerin Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Kavramsal Bilgi 

Düzeylerinin Mesleki Kıdem DeğiĢkeni Açısından Betimsel Analizi ve 

Varyansların Homojenliği Testi Sonuçları 

Ölçek                            Mesleki Kıdem N X  SS 
Levene Ġstatistiği 

F p 

Kültürel Farklıl ık  

 
 

1- 1-5 yıl  178 3.95 .71 

1.634 
 

.164* 
 

2- 6-10 yıl  208 3.96 .74 

3- 11-15 yıl  144 4.00 .63 

4- 16-20 yıl  115 3.92 .75 

5- 20 yıl ve üstü 330 3.89 .71 

Toplam 975 3.93 .71 

 
Genel Kültürel 
Kavram 

 

1- 1-5 yıl  178 4.05 .72 

.699 
 

.593* 
 

2- 6-10 yıl  208 4.12 .68 

3- 11-15 yıl  144 4.11 .66 

4- 16-20 yıl  115 4.07 .70 

5- 20 yıl ve üstü 330 4.06 .67 

Toplam 975 4.08 .68 

Kavramsal Bilgi 

Genel Ortalama 
 

1- 1-5 yıl  178 3.98 .67 

 
1.357 

. 

 

.247* 
 

2- 6-10 yıl  208 4.00 .68 

3- 11-15 yıl  144 4.03 .60 

4- 16-20 yıl  115 3.96 .70 

5- 20 yıl ve üstü 330 3.94 .66 

Toplam 975 3.97 .66 

*p>.05 

Betimsel analiz sonuçlarına göre ―Kültürel Farklılık‖ boyutunda en yüksek 

ortalama ( X =4.00) 11-15 yıl mesleki kıdeme sahip öğretmenlerindir. En düĢük 

ortalama ( X =3.89) ise 5-20 yıl ve üstü mesleki kıdeme sahip öğretmenlerindir. 

―Genel Kültürel Kavram‖ boyutunda en yüksek ortalama ( X =4.12) 6-10 yıl mesleki 

kıdeme sahip öğretmenlere ait iken en düĢük ortalama ( X =4.05) ise 1-5 yıl mesleki 

kıdeme sahip öğretmenlere aittir. Ölçeğin genelinden elde edilen puanlarda en 

yüksek ortalama ( X =4.03) 11-15 yıl mesleki kıdeme sahip öğretmenlere ait iken en 

düĢük ortalama ( X =3.94) ise 20 yıl ve üstü mesleki kıdeme sahip öğretmenlere 

aittir. Gerek ölçeğin genelinden gerekse alt boyutlardan elde edilen puanlar 

öğretmenlerin mesleki kıdem değiĢkeni açısından puanlarının yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir.  

Levene Ġstatistiğine iliĢkin yapılan analizde gerek ölçeğin geneline ve 

gerekse alt boyutlarda varyansların homojen olduğu belirlenmiĢtir. Ortalamalar 

arasında farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi 

yapılmıĢtır. Ġstatistiksel farkın bulunduğu durumlarda farklılığın hangi gruplardan 
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kaynaklandığını belirlemek için Tukey analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 

43‘de sunulmuĢtur. 

Tablo 43. Öğretmenlerin Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Kavramsal Bilgi 

Düzeylerinin Mesleki Kıdem DeğiĢkeni Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi 

Sonuçları 

Ölçek 
Kareler 
Toplamı 

Sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p Tukey 

Kültürel Farklıl ık  
 

Gruplar arası 1.316 4 .329 .650 .627* Fark Yok 

Grup içi 490.993 970 .506    

Toplam 492.308 974    

Genel Kültürel 
Kavram 

Gruplar arası .720 4 .180 .381 .822* Fark Yok 

Grup içi 457.929 970 .472   

Toplam 458.649 974    

 
Kavramsal Bilgi 
Genel Ortalama 

 

Gruplar arası 1.022 4 .255 .574 .682* Fark Yok 

Grup içi 431.804 970 .445   

Toplam 432.826 974    

*p>.017 

Tek Yönlü Varyans Analizi sonuçlarına göre ölçeğin gerek genelinde 

(F4;970=574, p>.05) gerekse ―Kültürel Farklılık‖ (F4;970=650, p>.05) ve ―Genel Kültürel 

Kavram‖ (F4;970=381, p>.05)  alt boyutlarında da anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir. 

Bonferroni düzeltmesi yapıldığında (p=.05/3=0.17) da anlamlı farklılık yoktur 

(p<.017). Öğretmenlerin mesleki kıdem değiĢkenine göre kültürel farklılıklara iliĢkin 

kavramsal bilgi düzeyleri farklılık göstermemektedir. Kavramlara iliĢkin bilgi 

düzeylerinde farklılık olmaması, hem düĢük hem de yüksek kıdeme sahip 

öğretmenlerin aynı ortamda görev yapmasından dolayı bilgi paylaĢımının olması ve 

bilginin kolay öğrenilmesi ile açıklanabilir. Kavramsal bilgi düzeyi bireylerin aldıkları 

eğitim, öğrenme süreçleri ve öğrenim düzeyi ile ilgili olduğundan mesleki kıdemin 

anlamlı bir farklılığa neden olmaması anlaĢılabilir bir durumdur. Cinsiyet 

değiĢkeninde de olduğu gibi mesleki kıdem açısından da öğretmenlerin kavramsal 

bilgi düzeylerinde farklılık olmaması, öğrencilere sağlanacak eğitim fırsatları 

açısından olumlu bir durum olarak değerlendirilebilir.  

 

4.2.2.3. Öğretmenlerin Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Kavramsal Bilgi 

Düzeyleri Anadil DeğiĢkeni Açısından Farklılık Göstermekte midir?  

Öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin kavramsal bilgi düzeylerinin anadil 

değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü Varyans 

Analizi ile analiz yapılmıĢtır. Öğretmenlerin anadil değiĢkenine iliĢkin betimsel analiz 
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ve varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi analizi sonuçları, Tablo 44‘de 

sunulmuĢtur. 

Tablo 44. Öğretmenlerin Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Kavramsal Bilgi 

Düzeylerinin Anadil DeğiĢkeni Açısından Betimsel Analizi ve Varyansların 

Homojenliği Testi Sonuçları 

Ölçek Anadil N X  SS 
Levene Ġstatistiği 

F p 

Kültürel Farklıl ık  

1-Türkçe 196 4.18 .55 

.247 .540* 
2-Arnavutça 606 3.95 .69 

3-BoĢnakça 173 3.62 .80 

Toplam 975 3.94 .71 

Genel Kültürel Kavram 

1-Türkçe 196 4.08 .61 

1.302 
 

.077* 
 

2-Arnavutça 606 4.11 .70 

3-BoĢnakça 173 3.96 .71 

Toplam 975 4.08 .68 

Kavramsal Bilgi Genel 

Ortalama 

1-Türkçe 196 4.15 .53 

1.320 .058* 
2-Arnavutça 606 3.99 .66 

3-BoĢnakça 173 3.71 .74 

Toplam 975 3.97 .66 

*p>.05 

 Betimsel analiz sonuçlarına göre öğretmenlerin anadil değiĢkeni açısından 

―Kültürel Farklılık‖ boyutunda en yüksek ortalama ( X =4.18) anadili Türkçe olan 

öğretmenlerindir. En düĢük ortalama ( X =3.62) ise BoĢnakça anadiline sahip 

öğretmenlere aittir. ―Genel Kültürel Kavram‖ boyutunda Arnavutça anadiline sahip 

öğretmenler en yüksek ortalamaya ( X =4.11), BoĢnak anadiline sahip öğretmenler 

en düĢük ortalamaya ( X =3.96) sahiptir. Ölçeğin genelinden elde edilen puanlarda 

en yüksek ortalama ( X =4.15) anadili Türkçe olan öğretmenlere ait iken en düĢük 

ortalama ( X =3.71) ise BoĢnakça anadiline sahip öğretmenlere aittir. Ölçeğin 

genelinden ve alt boyutlarından elde edilen puan ortalamaları yüksektir. 

Öğretmenlerin anadilleri farklı olsa da kültürel farklılıklara iliĢkin kavramsal bilgi 

düzeyleri yüksek bulunmuĢtur. 

Levene Ġstatistiğine iliĢkin yapılan analizde gerek ölçeğin geneline ve 

gerekse alt boyutlarda varyansların homojen olduğu belirlenmiĢtir. Ortalamalar 

arasında farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi 

yapılmıĢtır. Ġstatistiksel farkın bulunduğu durumlarda farklılığın hangi gruplardan 

kaynaklandığını belirlemek için Tukey analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 

45‘te sunulmuĢtur. 
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Tablo 45. Öğretmenlerin Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Kavramsal Bilgi 

Düzeylerinin Anadil DeğiĢkeni Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Ölçek 
Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p Tukey 

Kültürel Farklıl ık  

Gruplar arası 29.021 2 14.511 30.444 .000* 1>2>3 

Grup içi 463.287 972 .477   

Toplam 492.308 974    

Genel Kültürel 

Kavram 

Gruplar arası 3.025 2 1.512 3.226 .040** Fark Yok 

Grup içi 455.624 972 .469   

Toplam 458.649 974    

Kavramsal Bilgi 

Genel Ortalama 

Gruplar arası 18.181 2 9.091 21.310 .000* 1>2>3 

Grup içi 414.645 972 .427   

Toplam 432.826 974    

*p<.017; **p>.017 

 Analiz sonuçlarına göre ―Kültürel Farklılık‖ boyutunda anadil değiĢkeni 

açısından anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (F2;972=30.444; p<.05). Bonferroni düzeltmesi 

yapıldığında (p=.05/3=.017) da anlamlı farklılık olduğu gözlenmiĢtir (p<.017). Farkın 

kaynağını belirlemek için yapılan Tukey analizinde anadili Türkçe olan öğretmenlerin 

ortalaması ( X =4.18), Arnavutça anadili olan öğretmenlerin ( X =3.95) ve BoĢnakça 

anadili olan öğretmenlerin ortalamalarından ( X =3.62); Arnavutça anadili olan 

öğretmenlerin ortalamaları da ( X =3.95) BoĢnakça anadili olan öğretmenlerin 

ortalamalarından ( X =3.62) daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. ―Genel Kültürel 

Kavram‖ boyutunda anadil değiĢkeni açısından anlamlı farklılık yoktur (F2;972=3.226; 

p<.05). Bonferroni düzeltmesi yapıldığında (p=.05/3=.017) da anlamlı farklılık 

olmadığı gözlenmiĢtir (p>.017). 

 Öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin kavramsal bilgi düzeylerinin genel 

ortalaması açısından da anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (F2;972=21.310; p<.05). 

Bonferroni düzeltmesi yapıldığında (p=.05/4=.017) da anlamlı farklılık olduğu 

söylenebilir (p<.017). Farkın kaynağını belirlemek için yapılan Tukey analizinde 

anadili Türkçe olan öğretmenlerin ortalamaları ( X =4.15), Arnavutça anadili olan 

öğretmenlerin ( X =3.99) ve BoĢnakça anadili olan öğretmenlerin ortalamalarından 

( X =3.71); Arnavutça anadili olan öğretmenlerin ortalamaları da ( X =3.99), 

BoĢnakça anadili olan öğretmenlerin ortalamalarından ( X =3.71) daha yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir. 
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 Anadil değiĢkenine göre öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin kavramsal 

bilgi düzeyleri arasında anlamlı farklılık vardır. Anadili Türkçe olan öğretmenler hem 

genel ortalama hem de kültürel farklılık alt boyutunda, diğer Arnavutça ve BoĢnakça 

anadilini konuĢan öğretmenlere göre daha fazla kavramsal bilgi sahibidirler. Sadece 

―Genel Kültürel Kavram‖ boyutunda Arnavutça anadilini konuĢan öğretmenler, 

BoĢnakça konuĢan öğretmenlere göre daha fazla bilgi sahibidirler. Anadili değiĢkeni 

bu araĢtırmada bir ölçüde etnik mensubiyeti de yansıtmaktadır. Anadili Türkçe olan  

öğretmenlerin Kosova‘daki topluluklar içinde daha azınlıkta olmaları ve öğretmenlik 

yapmak, iĢ bulmak için anadili Türkçe olanların hem BoĢnakça hem de Arnavutça 

dillerini bilmeleri gerekliliği ile de açıklanabilir.  

 

4.2.2.4. Öğretmenlerin Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Kavramsal Bilgi 

Düzeyleri Görev Yaptıkları Kademe DeğiĢkeni Açısından Farklılık 

Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin kavramsal bilgi düzeylerinin görev 

yaptıkları kademe değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için 

Tek Yönlü Varyans Analizi ile analiz yapılmıĢtır. Öğretmenlerin görev yaptıkları 

kademe değiĢkenine iliĢkin betimsel analiz ve varyansların homojenliğine iliĢkin 

Levene Testi analizi sonuçları, Tablo 46‘da sunulmuĢtur. 

Tablo 46. Öğretmenlerin Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Kavramsal Bilgi 

Düzeylerinin Görev Yaptıkları Kademe DeğiĢkeni Açısından Betimsel Analizi 

ve Varyansların Homojenliği Testi Sonuçları 

Ölçek                    Okul Kademeleri N X  SS 
Levene Ġstatistiği 

F P 

Kültürel 
Farklıl ık  
 

 

1- Temel Eğitim 337 4.01 .68 

1.919 

 

.147* 

 

2- Alt Ortaöğretim (6-9 sınıf) 320 3.99 .69 

3- Üst Ortaöğretim (lise) 318 3.80 .73 

Toplam 975 3.93 .71 

Genel Kültürel 

Kavram 
 

1- Temel Eğitim 337 4.14 .68 

.788 
 

.455* 
 

2- Alt Ortaöğretim (6-9 sınıf) 320 4.09 .65 

3- Üst Ortaöğretim (lise) 318 4.00 .71 

Toplam 975 4.08 .68 

Kavramsal 

Bilgi Genel 
Ortalama 
 

1- Temel Eğitim 337 4.05 .64 

1.474 .230* 
2- Alt Ortaöğretim (6-9 sınıf) 320 4.02 .65 

3- Üst Ortaöğretim (lise) 318 3.85 .69 

Toplam 975 3.97 .66 

*p>.05 
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 Betimsel analiz sonuçlarına göre ―Kültürel Farklılık‖ boyutunda en yüksek 

ortalama ( X =4.01) Temel Eğitimde görev yapan öğretmenlerindir. En düĢük 

ortalama ( X =3.80) ise Üst Ortaöğretimde görev yapan öğretmenlerindir. ―Genel 

Kültürel Kavram‖ boyutunda en yüksek ortalama ( X =4.14) Temel Eğitimde çalıĢan 

öğretmenlere ait iken en düĢük ortalama ( X =4.00) ise Üst Ortaöğretimde görev 

yapan öğretmenlere aittir. Ölçeğin genelinden elde edilen puanlarda en yüksek 

ortalama ( X =4.05) Temel Eğitimde çalıĢan öğretmenlere ait iken en düĢük ortalama 

( X =3.85) ise Üst Ortaöğretimde görev yapan öğretmenlere aittir. Öğretmenlerin okul 

kademeleri açısından kültürel farklılıklara iliĢkin kavramsal bilgi düzeyleri yüksek 

bulunmuĢtur. Ġster Temel Eğitim isterse Üst Ortaöğretim kurumlarında çalıĢan 

öğretmenler olsun tüm öğretmenler kültürel farklılıklara iliĢkin kavramları bildiklerini 

belirtmiĢlerdir. 

Levene Ġstatistiğine iliĢkin yapılan analizde gerek ölçeğin geneline ve 

gerekse alt boyutlarda varyansların homojen olduğu belirlenmiĢtir. Ortalamalar 

arasında farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi 

yapılmıĢtır. Ġstatistiksel farkın bulunduğu durumlarda farklılığın hangi gruplardan 

kaynaklandığını belirlemek için Tukey analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 

47‘de sunulmuĢtur. 

Tablo 47. Öğretmenlerin Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Kavramsal Bilgi 

Düzeylerinin Görev Yaptıkları Kademe DeğiĢkeni Açısından Tek Yönlü Varyans 

Analizi Sonuçları 

Ölçek 
Kareler 
Toplamı 

Sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p Tukey 

Kültürel Farklıl ık  
 

Gruplar arası 9.051 2 4.526 9.102 .000* 1,2>3 

Grup içi 483.257 972 .497   

Toplam 492.308 974    

 
Genel Kültürel 

Kavram 
 

Gruplar arası 3.013 2 1.506 3.213 .041** Fark 
Yok Grup içi 455.636 972 .469   

Toplam 458.649 974    

Kavramsal Bilgi 

Genel Ortalama 
 

Gruplar arası 7.003 2 3.501 7.992 .000* 1,2>3 

Grup içi 425.823 972 .438   

Toplam 432.826 974    

*p<.017; **p>.017 

 Analiz sonuçlarına göre ―Kültürel Farklılık‖ boyutunda öğretmenlerin görev 

yaptıkları kademe değiĢkeni açısından anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (F2;972=9.102; 

p<.05). Bonferroni düzeltmesi yapıldığında (p=.05/3=.017) da anlamlı farklılık olduğu 
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gözlenmiĢtir (p<.017). Farkın kaynağını belirlemek için yapılan Tukey analizinde, 

Temel Eğitimde çalıĢan öğretmenlerin ortalaması ( X =4.01) ve Alt Ortaöğretimde 

görev yapan öğretmenlerin ortalamaları ( X =3.99), Üst Ortaöğretimde çalıĢan 

öğretmenlerin ortalamalarından ( X =3.80) daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. ―Genel 

Kültürel Kavram‖ boyutunda okul kademeleri değiĢkeni açısından anlamlı farklılık 

belirlenmiĢtir (F2;972=3.213; p<.05). Ancak Bonferroni düzeltmesi yapıldığında 

(p=.05/3=.017) anlamlı farklılık olmadığı gözlemlenmiĢtir (p>.017).  

Öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin kavramsal bilgi düzeylerinin genel 

ortalaması açısından da anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (F2;972=7.992; p<.05). 

Bonferroni düzeltmesi yapıldığında (p=.05/4=.017) da anlamlı farklılık olduğu 

gözlenmiĢtir (p<.017). Farkın kaynağını belirlemek için yapılan Tukey analizinde, 

Temel Eğitimde çalıĢan öğretmenlerin ortalamaları ( X =4.05) ve Alt Ortaöğretimde 

görev yapan öğretmenlerin ortalamaları ( X =4.02), Üst Ortaöğretimde çalıĢan 

öğretmenlerin ortalamalarından ( X =3.85) daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

Okul kademeleri değiĢkeninin öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin 

kavramsal bilgi düzeylerini etkileyen bir faktör olduğu söylenebilir. Analiz sonuçlarına 

göre Temel Eğitim (1-5 sınıf) ve Alt Ortaöğretimde (6-9 sınıf) görev yapan 

öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin kavramsal bilgi düzeyleri, Üst Ortaöğretimde 

(lise) çalıĢan öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin kavramsal bilgi düzeylerinden 

daha yüksektir. Bu durum, Kosova‘da görev yapan Sınıf öğretmenlerinin, kültürel 

farklılıkları içeren öğrencilerle dolu bir sınıfta 5 yıl boyunca öğrencilerini 

gözlemlemeleri, etkileĢimde olmaları, onların kavramlarla ilgili bilgi düzeylerinin 

yüksek olmasına ve kültürel farklılıklar konusunda daha araĢtırmacı olmalarını 

zorladığı söylenebilir. Aynı zamanda Alt Ortaöğretimde görev yapan öğretmenlerin 

de Sınıf öğretmenleriyle aynı ortamda olmaları, onlarla bilgi alıĢveriĢinde 

bulunmaları bu farkın ortaya çıkmasında etkili olduğu söylenebilir. Diğer yandan 

lisede çalıĢan öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin kavramlara yönelik bilgi 

düzeylerinin düĢük olması, onların branĢ öğretmenleri olmaları ve kültürel farklılıklar 

ile ilgili kavramsal bilgiye fazla ihtiyaçlarının olmadıklarını düĢünmeleriyle 

açıklanabilir.  
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4.2.2.5. Öğretmenlerin Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Kavramsal Bilgi 

Düzeyleri BranĢ DeğiĢkeni Açısından Farklılık Göstermekte midir?  

Öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin kavramsal bilgi düzeylerinin branĢ 

değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü Varyans 

Analizi ile analiz yapılmıĢtır. Öğretmenlerin branĢ değiĢkenine iliĢkin betimsel analiz 

ve varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi analizi sonuçları, Tablo 48‘de 

sunulmuĢtur. 

Tablo 48. Öğretmenlerin Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Kavramsal Bilgi 

Düzeylerinin BranĢ DeğiĢkeni Açısından Betimsel Analizi ve Varyansların 

Homojenliği Testi Sonuçları 

Ölçek                          BranĢlar N X  SS 
Levene Ġstatistiği 

F p 

K
ü

lt
ü

re
l 

F
e
rk

lı
lı

k
 

 

1-Okulöncesi Öğretmenliği  41 4.11 .51 

1.685 .109* 

2-Sınıf Öğretmenliği  289 3.99 .71 

3-Türkçe Öğretmenliği  87 3.99 .72 

4-Matematik Öğretmenliği  89 3.84 .77 

5-Ġngilizce Öğretmenliği  101 3.93 .66 

6-Fen Bilgisi Öğretmenliği  139 3.87 .73 

7-Sosyal Bilgiler Öğretmenliği  99 3.90 .74 

8-Diğer 130 3.88 .68 

Toplam 975 3.93 .71 

G
e
n

e
l 

K
ü

lt
ü

re
l 

K
a
v

ra
m

 

 

1-Okulöncesi Öğretmenliği  41 4.22 .55 

1.826 

 

.079* 

 

2-Sınıf Öğretmenliği  289 4.12 .69 

3-Türkçe Öğretmenliği  87 4.11 .71 

4-Matematik Öğretmenliği 89 3.97 .74 

5-Ġngilizce Öğretmenliği  101 4.04 .64 

6-Fen Bilgisi Öğretmenliği  139 4.04 .63 

7-Sosyal Bilgiler Öğretmenliği  99 4.16 .72 

8-Diğer 130 3.99 .69 

Toplam 975 4.08 .68 

K
a
v

ra
m

s
a
l 

B
il

g
i 

G
e
n

e
l 

O
rt

a
la

m
a

 

1-Okulöncesi Öğretmenliği 41 4.14 .48 

1.844 .076* 

2-Sınıf Öğretmenliği  289 4.03 .66 

3-Türkçe Öğretmenliği  87 4.03 .69 

4-Matematik Öğretmenliği  89 3.87 .72 

5-Ġngilizce Öğretmenliği  101 3.96 .61 

6-Fen Bilgisi Öğretmenliği  139 3.91 .67 

7-Sosyal Bilgiler Öğretmenliği  99 3.97 .71 

8-Diğer 130 3.91 .65 

Toplam 975 3.97 .66 

*p>.05 
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 Betimsel analiz sonuçlarına göre ―Kültürel Farklılık‖ boyutunda en yüksek 

ortalama ( X =4.11) Okulöncesi öğretmenlerine aittir. En düĢük ortalama ( X =3.84) 

ise Matematik öğretmenlerine ait olduğu belirlenmiĢtir. ―Genel Kültürel Kavram‖ 

boyutunda en yüksek ortalama ( X =4.22) Okulöncesi öğretmenlere ait iken en düĢük 

ortalama ( X =3.97) ise Matematik öğretmenlerine aittir. Ölçeğin genelinden elde 

edilen puanlarda en yüksek ortalama ( X =4.14) Okulöncesi öğretmenlerine ait iken 

en düĢük ortalama ( X =3.87) ise Matematik öğretmenlerine aittir. Gerek ölçeğin 

genelinden elde edilen puanlar gerekse alt boyutlarda elde edilen puanlar 

öğretmenlerin branĢlarına göre kültürel farklılıklara iliĢkin kavramsal bilgilerinin 

yüksek düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. 

Levene Ġstatistiği analiz sonuçları ölçeğin genelinde ve alt boyutlarında 

varyansların homojen olduğunu göstermektedir. Ortalamalar arasında farkın anlamlı 

olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi yapılmıĢtır. Ġstatistiksel 

farkın bulunduğu durumlarda farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek 

için Tukey analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 49‘da sunulmuĢtur. 

Tablo 49. Öğretmenlerin Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Kavramsal Bilgi 

Düzeylerinin BranĢ DeğiĢkeni Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Ölçek 
Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p Tukey 

Kültürel Farklıl ık  

Gruplar arası 4.533 7 .648 1.284 .255* Fark 

Yok Grup içi 487.776 967 .504   

Toplam 492.308 974    

Genel Kültürel 
Kavram 
 

Gruplar arası 4.516 7 .645 1.374 .213* Fark 

Yok Grup içi 454.133 967 .470   

Toplam 458.649 974    

Kavramsal Bilgi 

Genel Ortalama 

Gruplar arası 4.137 7 .591 1.333 .231* Fark 

Yok Grup içi 428.689 967 .443   

Toplam 432.826 974    

*p>.017 

 Tek Yönlü Varyans Analizi sonuçlarına göre  kavramsal bilgi ölçeğinin gerek 

genelinde (F7;967=1.333, p>.05) gerekse tüm alt boyutlarda branĢ değiĢkeni 

açısından anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir. Bonferroni düzeltmesi yapıldığında 

(p=.05/3=0.17) da kavramsal bilgi düzeyinin hem genel hem de alt boyutlarında 

anlamlı farklılık olmadığı gözlenmiĢtir (p<.017). Öğretmenlerin kavramsal bilgi 

düzeyleri branĢ açısından farklılık göstermemektedir. Öğretmenlerin kavramsal bilgi 

düzeyinde farklılık olmaması değiĢik branĢlardaki çoğu öğretmenlerin aynı ortamda 

ve üç dilde eğitim veren okullarda birlikte çalıĢıyor olmaları ile açıklanabilir. 
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4.3. Çokkültürlü Eğitimin Gerekliliğine ĠliĢkin Ġnançlara Yönelik Bulgular  

Bu baĢlık altında öğretmenlerin çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin 

inançlarının düzeyi, inançlarının cinsiyet, mesleki kıdem, anadil, görev yaptıkları okul 

kademeleri ve branĢ değiĢkenlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığına iliĢkin 

sonuçlara yer verilmiĢtir. 

 

4.3.1. Çokkültürlü Eğitimin Gerekliliğine ĠliĢkin Öğretmen Ġnançlarının 

Düzeyi Nedir?  

 AraĢtırmanın beĢinci alt problemi ―Kosova‘da görev yapan öğretmenlerin 

çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin inançları nedir?‖ Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitimin gerekliliğine yönelik inançlarını belirlemek amacı 

ile geliĢtirilen Ġnanç Ölçeği‘ne iliĢkin verilerin ortalama ve standart sapma değerleri 

hesaplanmıĢtır. Ġnanç Ölçeğinden elde edilen verilere iliĢkin analiz sonuçları Tablo 

50‘de verilmiĢtir. 

Tablo 50. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitimin Gerekliliğine ĠliĢkin Ġnançlarına 

Yönelik Betimsel Analiz Sonuçları 

Ölçek Maddeleri X  SS Basıklık Sivrilik 

1-Her kültürün korunması gereken bir saygınlığı olduğuna 
inanırım 

4.63 .55 -1.527 3.620 

2- Farklı kültürleri tanımanın, farklı seçenekleri görmeye 
yardımcı olduğuna inanırım. 

4.42 .67 -1.354 3.480 

3- Değer, inanç veya yaĢam biçimindeki çeĢitliliğin insanı 
olmanın ayrılmaz bir parçası olduğuna inanırım.  

4.34 .78 -1.510 3.168 

4- Bireylerin inançlarını seçme konusunda özgür olması 
gerektiğine inanırım.  

4.46 .71 -1.539 3.327 

5- Her kültürün kendi değer ve normlarına göre 
değerlendirilmesi gerektiğine inanırım. 

4.38 .75 -1.442 2.884 

6- Her kültürün kendini geliĢtirebilmesi için desteklenmesi 
gerekliliğine inanırım.  

4.40 .69 -1.264 2.392 

7- Kültürel farklıl ıkları anlarım ama hepimiz insan 
olduğumuzdan benzerlikler üzerine odaklanmak gerektiğine 
inanıyorum 

4.23 .78 -1.129 1.867 

8- Okullarda çokkültürlülüğü destekleyecek bir iklim olması 
gerektiğine inanıyorum 

4.34 .70 -1.168 2.291 

9- Öğretim etkinliklerinde farklı kültürel geçmiĢe sahip 
öğrencilerin dikkate alınması gerektiğine inanırım 

4.08 .93 -1.190 1.351 

1. Alt Boyut: Bireysel Hak Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç  4.47 .50 -.925 1.204 

2. Alt Boyut: Ġnsanlar Ġçin Genel Hak Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç  4.28 .53 -.674 .928 

Ġnanç Ölçeği Genel Ortalama 4.37 .47 -.747 1.450 
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 Analiz sonuçlarına göre öğretmenlerin çokkültürlü eğitimin gerekliliğine 

yönelik inançlarının genel ortalamasının ( X =4.37) yüksek düzeyde olduğu 

belirlenmiĢtir. Ölçeğin 1. alt boyutu olan ―Bireysel Hak Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç‖ın en 

yüksek ortalamaya sahip olduğu ( X =4.47), bunu sırası ile 2. alt boyut olan ―Ġnsanlar 

Ġçin Genel Hak Olduğuna ĠliĢkini Ġnanç‖ (X =4.28) izlediği belirlenmiĢtir. Her iki alt 

boyutta da öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik inanç ortalamasının yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir. Bu durum, öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik inanç 

ortalamasının yüksek olduğu söylenebilir. Analiz sonuçları öğretmenlerin, sınıf içinde 

çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin inançlarının olumlu yönde olduğunu 

göstermektedir. Ölçek maddeleri içinde en yüksek ortalama 1. madde ―Her Kültürün 

Korunması Gereken Bir Saygınlığı Olduğuna Ġnanırım‖ ( X =4.63) ile 4. madde 

―Bireylerin Ġnançlarını Seçme Konusunda Özgür Olması Gerektiğine Ġnanırım‖ 

( X =4.46) olduğu belirlenmiĢtir. En düĢük ortalama 9. madde ―Öğretim 

Etkinliklerinde Farklı Kültürel GeçmiĢe Sahip Öğrencilerin Dikkate Alınması 

Gerektiğine Ġnanırım‖ ( X =4.08) olduğu belirlenmiĢtir. Ortalamanın en düĢük olduğu 

9. madde ile ilgili öğretmen görüĢleri arasında farklılaĢma yüksek ancak diğer tüm 

maddelerde öğretmen görüĢleri arasında farklılaĢma düĢüktür. Bir baĢka ifade ile 

öğretmen görüĢleri arasında homojenlik vardır. Ġnanç ölçeğinin gerek genelinde 

gerekse alt boyutlarına iliĢkin analizler basıklık değerlerlerinin düĢük ancak ölçeğin 

geneli ve ―Bireysel Hak Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç‖ boyutunda sivrilik değerinin biraz 

yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Ancak sonuçların normal dağılıma yakın olduğu 

söylenebilir. Öğretmenlerin çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin inançlarının 

yüksek ve farklılaĢmanın düĢük olması çokkültürlü eğitim imkânlarının sunulması 

açısından önemlidir. 

 

4.3.2. Çokkültürlü Eğitimin Gerekliliğine ĠliĢkin Öğretmen Ġnançlarının 

Farklı DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi  

Bu baĢlık altında çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin öğretmenlerin 

inançlarının cinsiyet, mesleki kıdem, anadil, görev yaptıkları okul kademeleri ve 

branĢ değiĢkenlerine göre farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin analiz sonuçlarına 

yer verilmiĢtir. 
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4.3.2.1. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitimin Gerekliliğine ĠliĢkin 

Ġnançları Cinsiyet Açısından Farklılık Göstermekte midir?  

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin inançlarının cinsiyet 

açısından farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Bağımsız Gruplar t-Testi 

ile analiz yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 51‘de sunulmuĢtur.  

Tablo 51. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitimin Gerekliliğine ĠliĢkin Ġnançlarının 

Cinsiyet DeğiĢkeni Açısından Bağımsız Gruplar t Testi Analiz Sonuçları 

 Cinsiyet   N X  SS 
Levene Testi  

t sd p 
F p 

Bireysel Hak Olduğuna 

ĠliĢkin Ġnanç  

Kadın 556 4.51 .49 
1.947 .163* 2.451 973 .014** 

Erkek 419 4.43 .53 

Ġnsanlar Ġçin Genel Hak 
Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç 

Kadın 556 4.28 .52 
.855 .355* -.415 973 .678* 

Erkek 419 4.29 .55 

Genel Ortalama 
Kadın 556 4.38 .45 

2.635 .105* .907 973 .365* 
Erkek 419 4.35 .49 

*p>.017; **p<.017 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin genel inançlarında 

kadın ( X = 4.38) ve erkekler ( X = 3.35) arasında anlamlı farklılık (t=.907; p<.05) 

belirlenmemiĢtir. Ayrıca Bonferroni düzeltmesi yapıldığında (p=.05/4=.017) da 

anlamlı farklılık olmadığı söylenebilir (p>.017). Alt boyutlara iliĢkin yapılan analiz 

sonucunda ―Bireysel Hak Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç‖ alt boyutunda kadın ( X = 4.51) ve 

erkekler  ( X = 3.43) arasında kadınlar lehine anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (t=2.451; 

p<.05). Bonferroni düzeltmesi yapıldığında (p=.05/3=.017) da farklılık olduğu 

gözlemlenmiĢtir (p<.017). ―Ġnsanlar Ġçin Genel Hak Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç‖ alt 

boyutunda kadın ( X = 4.28) ve erkekler ( X = 4.29) arasında anlamlı farklılık 

belirlenmemiĢtir (t=-.415; p>.05). Bonferroni düzeltmesi yapıldığında (p=.05/3=.017) 

da farklılık olmadığı belirlenmiĢtir (p>.017). Analiz sonuçları bireysel hak olduğuna 

iliĢkin inanç boyutu dıĢında cinsiyet farklılığının önemli bir etken olmadığını 

göstermektedir. Öğretmenlerin cinsiyet açısından çokkültürlü eğitimin gerekliliğine 

iliĢkin inançlarında farklılık olmaması, öğretmenlik mesleğinin amacının da bir 

ölçüde kültürel farklılıkların öğretiminin eğitim sürecinde dikkate alınması gerektiğine 

inanmaları ile açıklanabilir. Ayrıca, Kosova‘nın genel özelliklerinin kültürel farklılıkları 

zaten içinde barındırıyor olması ve yerleĢik genel kültürün bu inancı pekiĢtirmesi ile 

de açıklanabilir. Hem kadın hem de erkek öğretmenlerin ortalamasının yüksek hem 

de cinsiyet açısından farklılık olmaması, Kosova‘da kültürel farklılıklar temelinde bir 
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eğitim öngörüldüğüne iliĢkin politikalar benimsenmiĢ olmasının da etkisinin olması 

muhtemeldir. Kosova zaten farklı kültürlerin bir arada yaĢama iradesinin gösterildiği 

bir ülke konumundadır. Bu durumun eğitim, politika ve uygulamalarına yansımıĢ 

olduğu söylenebilir. Ancak bireysel hak konusunda öğretmenlerin cinsiyetleri 

arasında farklılık olduğu kadın öğretmenlerin bireysel haklara iliĢkin inançlarının 

erkeklerden daha fazla olduğu gözlemlenmiĢtir. Bu durum kadın öğretmenlerin daha 

esnek, öğrencilerin bireysel özelliklerini daha fazla önemsemeleri ile açıklanabilir.  

 

4.3.2.2. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitimin Gerekliliğine ĠliĢkin 

Ġnançları Mesleki Kıdem Açısından Farklılık Göstermekte midir?  

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin inançları mesleki 

kıdeme göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü Varyans 

Analizi  ile analiz yapılmıĢtır. Öğretmenlerin mesleki kıdem değiĢkenine iliĢkin 

betimsel analiz ve varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi analizi sonuçları, 

Tablo 52‘de sunulmuĢtur. 

Tablo 52. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitimin Gerekliliğine ĠliĢkin Ġnançlarının 

Mesleki Kıdem DeğiĢkeni Açısından Betimsel Analizi ve Varyansların 

Homojenliği Testi Sonuçları 

Ölçek                                               Mesleki Kıdem N X  SS 
Levene Ġstatistiği 

F p 

Bireysel Hak Olduğuna 

ĠliĢkin Ġnanç  
 
 

1- 1-5 yıl  178 4.51 .45 

2.126 
 

.076* 
 

2- 6-10 yıl  208 4.44 .54 

3- 11-15 yıl  144 4.41 .52 

4- 16-20 yıl  115 4.47 .47 

5- 20 yıl ve üstü 330 4.49 .51 

Toplam 975 4.47 .50 

Ġnsanlar Ġçin Genel Hak 
Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç 

1- 1-5 yıl  178 4.36 .47 

.679 
 

.607* 
 

2- 6-10 yıl  208 4.29 .53 

3- 11-15 yıl  144 4.22 .55 

4- 16-20 yıl  115 4.23 .51 

5- 20 yıl ve üstü 330 4.28 .55 

Toplam 975 4.28 .53 

Genel Ortalama 
 

1- 1-5 yıl  178 4.43 .42 

1.249 
 

.288* 
 

2- 6-10 yıl  208 4.36 .47 

3- 11-15 yıl  144 4.31 .48 

4- 16-20 yıl  115 4.34 .43 

5- 20 yıl ve üstü 330 4.37 .49 

Toplam 975 4.36 .47 

*p>.05 
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 Betimsel analiz sonuçlarına göre öğretmenlerin mesleki kıdemleri açısından 

çokkültürlü eğitime iliĢkin inançlarının ortalaması hem genel hem de alt boyutlar 

açısından yüksektir. ―Bireysel Hak Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç‖ boyutunda en yüksek 

ortalama ( X =4.51) 1-5 yıl mesleki kıdeme sahip öğretmenlerindir. En düĢük 

ortalama ( X =4.41) ise 11-15 yıl mesleki kıdeme sahip öğretmenlerindir. ―Ġnsanlar 

Ġçin Genel Hak Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç‖ boyutunda en yüksek ortalama ( X =4.36) 1-5 

yıl mesleki kıdeme sahip öğretmenlere ait iken en düĢük ortalama ( X =4.22) ise 11-

15 yıl mesleki kıdeme sahip öğretmenlere aittir. Ölçeğin genelinden elde edilen 

puanlarda en yüksek ortalama ( X =4.43) 1-5 yıl mesleki kıdeme sahip öğretmenlere 

ait iken en düĢük ortalama ( X =4.31) ise 11-15 yıl mesleki kıdeme sahip 

öğretmenlere aittir.  

Levene Ġstatistiğine iliĢkin yapılan analizde gerek ölçeğin geneline ve 

gerekse alt boyutlarda varyansların homojen olduğu belirlenmiĢtir. Ortalamalar 

arasında farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi 

yapılmıĢtır. Ġstatistiksel farkın bulunduğu durumlarda farklılığın hangi gruplardan 

kaynaklandığını belirlemek için Tukey analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 

53‘te sunulmuĢtur. 

Tablo 53. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitimin Gerekliliğine ĠliĢkin Ġnançlarının 

Mesleki Kıdem DeğiĢkeni Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Ölçek 
Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p Tukey 

Bireysel Hak 
Olduğuna ĠliĢkin 
Ġnanç  

Gruplar arası 1.093 4 .273 1.065 .373* Fark 

Yok Grup içi 248.872 970 .257   

Toplam 249.965 974    

Ġnsanlar Ġçin Genel 
Hak Olduğuna ĠliĢkin 
Ġnanç  

Gruplar arası 2.075 4 .519 1.836 .120* Fark 

Yok Grup içi 274.014 970 .282   

Toplam 276.088 974    

Ġnanç Ölçeği Genel 
Ortalama 

Gruplar arası 1.319 4 .330 1.486 .204* Fark 
Yok Grup içi 215.314 970 .222   

Toplam 216.633 974    

*p>.017 

 Tek Yönlü Varyans Analizi sonuçlarına göre ölçeğin gerek genelinde 

(F4;970=1.486, p>.05) gerekse tüm alt boyutlar ında anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir. 

Bonferroni düzeltmesi yapıldığında (p=.05/3) da anlamlı farklılık olmadığı (p>.017) 

gözlenmiĢtir. Öğretmenlerin çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin inançları mesleki 

kıdem değiĢkenine göre farklılık göstermemektedir. Ġster mesleğe yeni baĢlayan 

isterse mesleğinde emeklilik aĢamasına gelmiĢ olsun, öğretmenlerin çokkültürlü 
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eğitimin gerekliliğine iliĢkin inançlarında farklılık olmaması, farklı kültürden 

öğrencilerin farklı kıdem düzeyindeki öğretmenlerden eĢit eğitim hizmet almaları 

açısından önemlidir. Öğretmen inançlarında farklılık olmaması öğretmenler arasında 

etkileĢimin etkisi ile açıklanabilir. Gerek Kosova hükümeti ve gerekse yerel düzeyde 

kültürel farklılıkların kabul edildiği ve değer verildiği politika ve uygulamaları 

desteklemesinin bu sonuçlar üzerinde etkisi olabilir. Ayrıca öğretmenlerin aynı 

kültürel çeĢitliliğin olduğu bir ortamda bulunmuĢ olmaları ve aynı ortamda farklı 

kültürel kimliğe sahip öğretmenlerin bir arada olmaları da bu bulgularda önemli bir 

etken olabilir.  

 

4.3.2.3. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitimin Gerekliliğine ĠliĢkin 

Ġnançları Anadil DeğiĢkeni Açısından Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin inançlarının anadil 

değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü Varyans 

Analizi ile analiz yapılmıĢtır. Öğretmenlerin anadil değiĢkenine iliĢkin betimsel analiz 

ve varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi analizi sonuçları, Tablo 54‘de 

sunulmuĢtur. 

Tablo 54. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitimin Gerekliliğine ĠliĢkin Ġnançlarının 

Anadil DeğiĢkeni Açısından Betimsel Analizi ve Varyansların Homojenliği Testi 

Sonuçları 

Ölçek Anadil N X  SS 

Levene 

Ġstatistiği  

F p 

Bireysel Hak Olduğuna ĠliĢkin 
Ġnanç  

1-Türkçe 196 4.45 .46 
1.141 

 

.098* 

 

2-Arnavutça 606 4.53 .47 

3-BoĢnakça 173 4.29 .60 

Toplam 975 4.47 .50 

Ġnsanlar Ġçin Genel Hak 

Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç 

1-Türkçe 196 4.32 .47 
1.146 

 
.076* 2-Arnavutça 606 4.29 .51 

3-BoĢnakça 173 4.22 .64 

Toplam 975 4.28 .53 

Ġnanç Ölçeği Genel Ortalama 

1-Türkçe 196 4.38 .41 

1.238 .089* 2-Arnavutça 606 4.39 .44 

3-BoĢnakça 173 4.25 .59 

Toplam 975 4.36 .47 

*p>.05 

 Betimsel analiz sonuçlarına göre gerek ölçeğin genelinde gerekse alt 

boyutlarında anadil değiĢkeni açısından ortalama yüksek bulunmuĢtur. ―Bireysel 
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Hak Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç‖ boyutunda en yüksek ortalama ( X =4.53) Arnavutça 

anadiline sahip öğretmenlerindir. En düĢük ortalama ( X =4.29) ise BoĢnakça 

anadiline sahip öğretmenlerindir. ―Ġnsanlar Ġçin Genel Hak Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç‖ 

boyutunda en yüksek ortalama ( X =4.32) anadili Türkçe olan öğretmenler iken en 

düĢük ortalama ( X =4.22) ise BoĢnakça anadiline sahip öğretmenlerindir. Ölçeğin 

genelinden elde edilen puanlarda en yüksek ortalama ( X =4.13) anadili Türkçe olan  

öğretmenler iken en düĢük ortalama ( X =4.25) ise BoĢnakça anadiline sahip 

öğretmenlerindir.  

Levene Ġstatistiğine iliĢkin yapılan analizde gerek ölçeğin geneline ve 

gerekse alt boyutlarda varyansların homojen olduğu belirlenmiĢtir. Ortalamalar 

arasında farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi 

yapılmıĢtır. Ġstatistiksel farkın bulunduğu durumlarda farklılığın hangi gruplardan 

kaynaklandığını belirlemek için Tukey analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 

55‘te sunulmuĢtur. 

Tablo 55. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitimin Gerekliliğine ĠliĢkin Ġnançlarının 

Anadil DeğiĢkeni Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Ölçek 
Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p Tukey 

Bireysel Hak Olduğuna 
ĠliĢkin Ġnanç  

Gruplar arası 7.645 2 3.822 15.333 .000* 1,2>3 

Grup içi 242.320 972 .249   

Toplam 249.965 974    

 

Ġnsanlar Ġçin Genel Hak 
Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç 

Gruplar arası .902 2 .451 1.594 .204** Fark 
Yok Grup içi 275.186 972 .283   

Toplam 276.088 974    

Ġnanç Ölçeği Genel 
Ortalama 

Gruplar arası 2.702 2 1.351 6.139 .002* 1,2>3 

Grup içi 213.931 972 .220   

Toplam 216.633 974    

*p<.013; **p>.013 

Analiz sonuçlarına göre ―Bireysel Hak Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç‖ boyutunda 

anadil değiĢkeni açısından anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (F2;972=15.333; p<.05). 

Bonferroni düzeltmesi yapıldığında (p=.05/4=.013) anlamlı farklılık olduğu 

gözlenmiĢtir (p<.013). Farkın kaynağını belirlemek için yapılan Tukey analizinde, 

anadili Türkçe olan öğretmenlerin ortalamaları ( X =4.45) ve Arnavutça anadili olan 

öğretmenlerin ortalamaları ( X =4.53), BoĢnakça anadili olan öğretmenlerin 

ortalamalarından ( X =4.29) daha yüksektir. ―Ġnsanlar Ġçin Genel Hak Olduğuna 

ĠliĢkin Ġnanç‖ boyutunda anadil değiĢkeni açısından anlamlı farklılık yoktur 
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(F2;972=1.594; p>.05). Bonferroni düzeltmesi yapıldığında (p=.05/4=.013) da anlamlı 

farklılık olmadığı gözlenmiĢtir (p>.013). Öğretmenlerin kültürel farklılıkların 

öğretiminin gerekliliğine iliĢkin inançlarının genel ortalaması açısından anlamlı 

farklılık vardır (F2;972=6.139; p<.05). Bonferroni düzeltmesi yapıldığında 

(p=.05/4=.013) da anlamlı farklılık olduğu gözlenmiĢtir (p<.013). Farkın kaynağını 

belirlemek için yapılan Tukey analizinde, anadili Türkçe olan öğretmenlerin 

ortalaması ( X =4.38) ve Arnavutça anadili olan öğretmenlerin ortalamasının 

( X =4.39), BoĢnakça anadili olan öğretmenlerin ortalamasından ( X =4.25) daha 

yüksek olduğu belirlenmiĢtir.  

 Anadil değiĢkenine göre öğretmenlerin çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin 

inançları arasında 2. alt boyut dıĢında anlamlı farklılık vardır. Anadilleri Türkçe ve 

Arnavutça olan öğretmenler hem genel ortalama hem de 1. alt boyut açısından, 

BoĢnakça anadilini konuĢan öğretmenlere göre çokkültürlü eğitimin gerekliliğine 

iliĢkin daha fazla inanca sahiptirler. Sadece 2. alt boyut olan ―Ġnsanlar Ġçin Genel 

Hak Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç‖ boyutunda farklı anadile sahip öğretmenler arasında 

anlamlı farklılık belirmemiĢtir. Analiz sonucunda elde edilen bulgulardan yola 

çıkarak, anadilleri Türkçe ve Arnavutça olan öğretmenlerin çoğu Ģehirde ve üç dilli 

eğitim verilen okullarda çalıĢmalarının, sonuçlar üzerinde etkili olduğu söylenebilir. 

AraĢtırmanın bu bulgusu araĢtırmanın bilgi ve kavramsal bilgi boyutunda elde edilen 

sonuçlarla benzerlik göstermektedir. AraĢtırmanın diğer değiĢkenlerinde de dil 

farklılığının önemli bir etken olduğunu göstermektedir.  

 

4.3.2.4. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitimin Gerekliliğine ĠliĢkin 

Ġnançları Görev Yaptıkları Kademe DeğiĢkeni Açısından Farklılık 

Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin inançlarının görev 

yaptıkları kademe değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için 

Tek Yönlü Varyans Analizi ile analiz yapılmıĢtır. Öğretmenlerin görev yaptıkları 

kademe değiĢkenine iliĢkin betimsel analiz ve varyansların homojenliğine iliĢkin 

Levene Testi analizi sonuçları, Tablo 56‘da sunulmuĢtur. 
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Tablo 56. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitimin Gerekliliğine ĠliĢkin Ġnançlarının 

Görev Yaptıkları Kademe DeğiĢkeni Açısından Betimsel Analizi ve 

Varyansların Homojenliği Testi Sonuçları 

Ölçek                               Okul Kademeleri N X  SS 

Levene 
Ġstatistiği  

F p 

Bireysel Hak 

Olduğuna ĠliĢkin 
Ġnanç  
 

1- Temel Eğitim 337 4.52 .48 

1.683 
 

.186* 
 

2- Alt Ortaöğretim (6-9 sınıf) 320 4.47 .49 

3- Üst Ortaöğretim (lise) 318 4.41 .54 

Toplam 975 4.47 .50 

Ġnsanlar Ġçin 

Genel Hak 
Olduğuna ĠliĢkin 
Ġnanç  

 

1- Temel Eğitim 337 4.32 .52 

1.904 

 

.150* 

 

2- Alt Ortaöğretim (6-9 sınıf) 320 4.28 .55 

3- Üst Ortaöğretim (lise) 318 4.25 .52 

Toplam 975 4.28 .53 

Ġnanç Ölçeği 

Genel Ortalama 

1- Temel Eğitim 337 4.41 .45 

.169 .845* 
2- Alt Ortaöğretim (6-9 sınıf) 320 4.36 .47 

3- Üst Ortaöğretim (lise) 318 4.32 .49 

Toplam 975 4.36 .47 

*p>.05 

 Betimsel analiz sonuçlarına göre ―Bireysel Hak Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç‖ 

boyutunda en yüksek ortalama ( X =4.52) Temel Eğitimde çalıĢan öğretmenlerindir. 

En düĢük ortalama ( X =4.41) ise Üst Ortaöğretimde görev yapan öğretmenlerindir. 

―Ġnsanlar Ġçin Genel Hak Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç‖ boyutunda en yüksek ortalama 

( X =4.32) Temel Eğitimde çalıĢan öğretmenlere ait iken en düĢük ortalama ( X =4.25) 

ise Üst Ortaöğretimde görev yapan öğretmenlere aittir. Ölçeğin genelinden elde 

edilen puanlarda en yüksek ortalama ( X =4.41) Temel Eğitimde çalıĢan 

öğretmenlere ait iken en düĢük ortalama ( X =4.32) ise Üst Ortaöğretimde görev 

yapan öğretmenlere aittir. Öğretmenlerin görev yaptıkları okul kademelerine göre 

çokkültürlü eğitime iliĢkin inançlarının düzeyi hem genel hem de alt boyutlarda 

yüksek bulunmuĢtur. 

Levene Ġstatistiğine iliĢkin yapılan analizde gerek ölçeğin geneline ve 

gerekse alt boyutlarda varyansların homojen olduğu belirlenmiĢtir. Ortalamalar 

arasında farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi 

yapılmıĢtır. Ġstatistiksel farkın bulunduğu durumlarda farklılığın hangi gruplardan 

kaynaklandığını belirlemek için Tukey analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 

57‘de sunulmuĢtur. 
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Tablo 57. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitimin Gerekliliğine ĠliĢkin Ġnançlarının 

Görev Yaptıkları Kademe DeğiĢkeni Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi 

Sonuçları 

Ölçek 
Kareler 
Toplamı 

Sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p Tukey 

Bireysel Hak Olduğuna 

ĠliĢkin Ġnanç  
 

Gruplar arası 1.933 2 .966 3.787 .023* Fark 
Yok Grup içi 248.032 972 .255   

Toplam 249.965 974    

 
Ġnsanlar Ġçin Genel Hak 

Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç 
 

Gruplar arası .929 2 .465 1.642 .194* Fark 
Yok Grup içi 275.159 972 .283   

Toplam 276.088 974    

Ġnanç Ölçeği Genel 
Ortalama  

Gruplar arası 1.329 2 .665 3.001 .050* Fark 
Yok Grup içi 215.304 972 .222   

Toplam 216.633 974    

*p>.013 

 Analiz sonuçlarına göre ―Bireysel Hak Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç‖ boyutunda 

öğretmenlerin görev yaptıkları kademe değiĢkeni açısından anlamlı farklılık 

belirlenmiĢtir (F2;972=3.787; p<.05). Bonferroni düzeltmesi yapıldığında 

(p=.05/4=.013) ise anlamlı farklılık olmadığı gözlenmiĢtir (p>.013). ―Ġnsanlar Ġçin 

Genel Hak Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç‖ boyutunda (F2;972=1.642; p>.013) ve çokkültürlü 

eğitimin gerekliliğine iliĢkin inançlarının genel ortalaması açısından da anlamlı 

farklılık yoktur (F2;972=3.001; p>.013).  

Öğretmenlerin görev yaptıkları okul kademeleri açısından çokkültürlü eğitime 

iliĢkin inançları arasında farklılık olmaması, Kosova‘da kültürel farklılıkların 

öğretiminin genel itibari ile benimsendiğini göstermektedir. Özellikle farklı kültürlerin 

yüzyıllardır bir arada yaĢaması ve Kosova Cumhuriyeti kurulmadan önce yaĢanan 

savaĢ, öğretmenlerin kültürel farklılıkları benimsemeleri üzerinde de etkili olabilir. 

Kosova halkının birlikte yaĢama gayreti göstermesi, farklılıkların benimsenmesi 

açısından önemli bir husus olarak değerlendirilebilir.  

 

4.3.2.5. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitimin Gerekliliğine ĠliĢkin 

Ġnançları BranĢ DeğiĢkeni Açısından Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin inançlarının branĢ 

değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü Varyans 

Analizi ile analiz yapılmıĢtır. Öğretmenlerin branĢ değiĢkenine iliĢkin betimsel analiz 

ve varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi analizi sonuçları, Tablo 58‘de 

sunulmuĢtur. 
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Tablo 58. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitimin Gerekliliğine ĠliĢkin Ġnançlarının 

BranĢ DeğiĢkeni Açısından Betimsel Analizi ve Varyansların Homojenliği Testi 

Sonuçları 

 Ölçek              BranĢlar N X  SS 
Levene Ġstatistiği 

F p 
B

ir
e
y

s
e
l 

H
a
k
 O

ld
u

ğ
u

n
a
 

Ġl
iĢ

k
in

 Ġ
n

a
n

ç
 

1-Okulöncesi Öğretmenliği  41 4.50 .46 

1.439 
 

.186* 
 

2-Sınıf Öğretmenliği  289 4.53 .49 

3-Türkçe Öğretmenliği  87 4.54 .45 

4-Matematik Öğretmenliği  89 4.42 .46 

5-Ġngilizce Öğretmenliği  101 4.46 .48 

6-Fen Bilgisi Öğretmenliği  139 4.37 .58 

7-Sosyal Bilgiler Öğretmenliği  99 4.43 .53 

8-Diğer 130 4.45 .51 

Toplam 975 4.47 .50 

Ġn
s
a
n

la
r 

Ġç
in

 G
e
n

e
l 

H
a

k
 

O
ld

u
ğ

u
n

a
 Ġ

li
Ģ
k
in

 Ġ
n

a
n

ç
 1-Okulöncesi Öğretmenliği  41 4.34 .54 

.133 .996* 

2-Sınıf Öğretmenliği  289 4.32 .52 

3-Türkçe Öğretmenliği  87 4.28 .54 

4-Matematik Öğretmenliği  89 4.24 .52 

5-Ġngilizce Öğretmenliği  101 4.23 .51 

6-Fen Bilgisi Öğretmenliği  139 4.20 .57 

7-Sosyal Bilgiler Öğretmenliği  99 4.26 .55 

8-Diğer 130 4.35 .50 

Toplam 975 4.28 .53 

Ġn
a
n

ç
 Ö

lç
e

ğ
i 

G
e
n

e
l 

O
rt

a
la

m
a

 

1-Okulöncesi Öğretmenliği  41 4.41 .47 

.479 
 

.850* 
 

2-Sınıf Öğretmenliği  289 4.41 .45 

3-Türkçe Öğretmenliği  87 4.40 .44 

4-Matematik Öğretmenliği  89 4.32 .44 

5-Ġngilizce Öğretmenliği  101 4.33 .46 

6-Fen Bilgisi Öğretmenliği  139 4.27 .53 

7-Sosyal Bilgiler Öğretmenliği  99 4.34 .48 

8-Diğer 130 4.40 .47 

Toplam 975 4.36 .47 

*p>.05 

 Betimsel analiz sonuçlarına göre çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin 

inanç ölçeğinin 1. alt boyutu olan ―Bireysel Hak Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç‖ boyutunda 

en yüksek ortalama ( X =4.54) Türkçe öğretmenleri ile ( X =4.53) Sınıf 

öğretmenlerinindir. En düĢük ortalamanın ( X =4.37) ise Fen Bilgisi öğretmenlerine 

ait olduğu belirlenmiĢtir. ―Ġnsanlar Ġçin Genel Hak Olduğuna Ġnanç‖ boyutunda en 

yüksek ortalama ( X =4.34) Okulöncesi öğretmenler ile (X =4.32) Sınıf 

öğretmenlerine ait iken en düĢük ortalama ( X =4.20) ise Fen Bilgisi öğretmenlerine 

aittir. Ölçeğin genelinden elde edilen puanlarda en yüksek ortalama ( X =4.41) 

Okulöncesi öğretmenleri ile Sınıf öğretmenlerine ait iken en düĢük ortalama 
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( X =4.27) ise Fen Bilgisi öğretmenlerine aittir. Hem ölçeğin genelinde hem de tüm alt 

boyutlarında öğretmenlerin branĢları açısından yapılan analizde puan 

ortalamalarının yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

Levene Ġstatistiğine iliĢkin yapılan analizde gerek ölçeğin geneline ve 

gerekse alt boyutlarda varyansların homojen olduğu belirlenmiĢtir. Ortalamalar 

arasında farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi 

yapılmıĢtır. Ġstatistiksel farkın bulunduğu durumlarda farklılığın hangi gruplardan 

kaynaklandığını belirlemek için Tukey analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 

59‘da sunulmuĢtur. 

Tablo 59. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitimin Gerekliliğine ĠliĢkin Ġnançların 

BranĢ DeğiĢkeni Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Ölçek 
Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
     F    p Tukey 

Bireysel Hak Olduğuna 

ĠliĢkin Ġnanç  

Gruplar arası 3.306 7 .472 1.852 .074* Fark 

Yok Grup içi 246.659 967 .255   

Toplam 249.965 974    

Ġnsanlar Ġçin Genel Hak 
Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç 

Gruplar arası 2.553 7 .365 1.289 .252* 

 

Fark 

Yok 

Grup içi 273.536 967 .283   

Toplam 276.088 974    

Ġnanç Ölçeği Genel 
Ortalama 

Gruplar arası 2.428 7 .347 1.566 .142* Fark 
Yok Grup içi 214.206 967 .222   

Toplam 216.633 974    

*p>.013 

 Tek Yönlü Varyans Analizi sonuçlarına göre ölçeğin gerek genelinde 

(F7;967=1.1852, p>.05) gerekse tüm alt boyutlar ında anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir. 

Öğretmenlerin branĢ değiĢkenine göre çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin 

inançları farklılık göstermemektedir. Öğretmen inançlarında farklılık olmaması ve 

branĢlara göre ortalamaların yüksek olması öğretmenlerin çokkültürlü eğitimin 

gerekliliğine iliĢkin yüksek düzeyde olumlu inanç beslediklerini göstermektedir.  

 

4.4. Çokkültürlü Eğitime Yönelik Öğretmen Tutumlarına ĠliĢkin Bulgular  

Bu baĢlık altında öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik tutumları, 

tutumlarının cinsiyet, mesleki kıdem, anadil, görev yaptıkları okul kademeleri ve 

branĢ değiĢkenlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığına iliĢkin sonuçlara yer 

verilmiĢtir. 
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4.4.1. Çokkültürlü Eğitime Yönelik Öğretmenlerin Tutumlarının Düzeyi 

Nedir?  

 Çokkültürlü eğitime yönelik öğretmen tutumlarına iliĢkin yedinci problemi 

―Kosova‘da görev yapan öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik tutumları nedir?‖ 

Ģeklinde belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik tutumlarını 

belirlemek amacı ile geliĢtirilen Tutum Ölçeği‘ne iliĢkin verilerin ortalama ve standart 

sapma değerleri hesaplanmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 60‘da verilmiĢtir. 

Tablo 60. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Tutumlarına ĠliĢkin 

Betimsel Analiz Sonuçları 

Ölçek Maddeleri X  SS Basıklık Sivrilik 

1. Farklı kültürlere has davranıĢ, değer ve tutumları 
yadırgarım*  

3.46 1.32 -.543 -.967 

2. Farklı kültürlere mensup öğrencilerle iletiĢim halinde 
olmanın rahatsızlık verdiğini düĢünürüm*.  

3.78 1.26 -.858 -.450 

3. Sınıf ortamında yürütülen tartıĢmalarda kültürel farklıl ıkların 
ortaya çıkmasını engellerim*.  

3.11 1.39 -.084 -1.319 

4. Farklı cinsel tercihlere hoĢgörülü davranılması gerektiğini 
düĢünürüm. 

3.41 1.23 -.475 -.744 

5. Benzer kültürel geçmiĢe sahip olan öğrencilerden oluĢan 
bir sınıf ortamında ders vermeyi tercih ederim*. 

3.37 1.21 -.380 -.923 

6. Kendi kültürel geçmiĢimi sorgularım*. 3.20 1.42 -.161 -1.368 

7. Öğrencilerimin kültürel açıdan birbirlerinden üstün ya da 
zayıf olmadıklarını düĢünürüm. 

3.56 1.23 -.642 -.595 

8. Ġçinde bulunduğum grubun kültürel dinamiklerini 
öğrenmeye özen gösteririm. 

3.93 .94 -1.057 1.086 

9. Sınıf ortamında kendi kültürel kimliğimi öğrencilerimle 
paylaĢmaktan kaçınırım*.  

3.74 1.21 -.781 -.453 

10. Sınıf içi etkinliklerde öğrencilerin kültürel özellikleri dikkate 
alınmasını önemserim  

4.06 .97 -1.144 1.066 

11. Öğrencilerimin kendi kültürel değer yargılarını rahatça 
açıklamalarını önemserim 

4.31 .78 -1.327 2.284 

12. Farklı cinsiyet, inanç, etnisite, dil gibi değer yargılarının 
sınıfında olması zenginlik olarak düĢünürüm  

4.16 .95 -1.224 1.268 

13. Kültürel farklıl ıkların önemsenmesi gerektiğine katılmam*  3.19 1.40 -.227 -1.292 

14. Çokkültürlü sınıfta öğretimden zevk alırım  4.11 .95 -1.153 1.135 

15. Kültürü benimle aynı öğrencilere öğretim yapmak isterim*  3.03 1.29 .047 -1.203 

16.Öğretmenlerin çokkültürlü eğitim hakkında bilgilerinin 
olması gerekmez* 

3.55 1.34 -.610 -.898 

1.Alt Boyut: Kültürel Farklıl ıklara ĠliĢkin Olumsuz Yargı 3.41 .52 .090 -.169 

2. Alt Boyut: Kültürel Farklılıkları Benimseme 4.04 .63 -.717 1.073 

3. Alt Boyut: Kültürel Farklılıkları Önemseme 3.47 .55 -.093 .541 

Tutum Genel Ortalama 3.59 .37 -.029 .724 

*Ters kodlanan maddeler 
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Analiz sonuçlarına göre öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik 

tutumlarının genel ortalamasının ( X =3.59) olumlu olduğu belirlenmiĢtir. Ölçeğin 2. 

alt boyutu olan ―Kültürel Farklılıkları Benimseme‖nin en yüksek ortalamaya sahip 

olduğu ( X =4.04), bunu sırası ile 3. alt boyut olan ―Kültürel Farklılıkları Önemseme‖ 

( X =3.47) ve ―Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Olumsuz Yargı‖nın ( X =3.41) izlediği 

belirlenmiĢtir. Ölçeğin hem genelinde hem de tüm alt boyutlarında tutumların olumlu 

olduğu belirlenmiĢtir. Analiz sonuçları öğretmenlerin, sınıf içinde çokkültürlü eğitime 

yönelik yapılacak öğretime iliĢkin tutumlarının olumlu olduğunu göstermektedir. 

Ölçek maddeleri içinde en yüksek ortalama 11. madde ―Öğrencilerimin kendi kültürel 

değer yargılarını rahatça açıklamalarını önemserim‖ ( X =4.31) ile 12. madde ―Farklı 

cinsiyet, inanç, etnisite, dil gibi değer yargılarının sınıfımda olması zenginlik olarak 

düĢünürüm‖ ( X =4.16) olduğu belirlenmiĢtir. En düĢük ortalama 15. madde ―Kültürü 

benimle aynı öğrencilere öğretim yapmak isterim‖ ( X =3.03) ile 6. madde ―Sınıf 

ortamında yürütülen tartıĢmalarda kültürel farklılıkların ortaya çıkmasını engellerim‖ 

( X =3.11) olduğu belirlenmiĢtir.  

Ortalamanın düĢük olduğu maddelerde öğretmen görüĢleri arasında 

farklılaĢma yüksek ancak ortalamanın yüksek olduğu maddelerde öğretmen 

görüĢleri arasında farklılaĢma düĢüktür. Bir baĢka ifade ile öğretmen görüĢleri 

arasında homojenlik vardır. Ayrıca gerek ölçeğin genelinden gerekse alt 

boyutlarından elde edilen puanların basıklık ve sivrilik değerlerinin düĢük olduğu 

belirlenmiĢtir. Puanların bu açıdan normallik varsayımına uygunluk gösterdiği 

Ģeklinde yorumlanabilir. 

 

4.4.2. Çokkültürlü Eğitime Yönelik Öğretmen Tutumlarının Farklı 

DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi 

Bu baĢlık altında öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik tutumlarının 

cinsiyet, mesleki kıdem, anadil, görev yaptıkları okul kademeleri ve branĢ 

değiĢkenlerine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemeye yönelik analiz 

sonuçlarına yer verilmiĢtir.  
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4.4.2.1. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Tutumları Cinsiyet 

Açısından Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik tutumlarının cinsiyet açısından 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Bağımsız Gruplar t-Testi ile analiz 

yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 61‘de sunulmuĢtur.  

Tablo 61. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Tutumlarının Cinsiyet 

DeğiĢkeni Açısından Bağımsız Gruplar t Testi Analizi Sonuçları  

 Cinsiyet N X  SS 
Levene Testi  

t sd p 
F p 

Kültürel Farklıl ıklara 
ĠliĢkin Olumsuz Yargı 

Kadın 556 3.43 .51 
.241 .624* 1.661 973 .097* 

Erkek 419 3.38 .52 

Kültürel Farklıl ıkları 
Benimseme 

Kadın 556 4.07 .62 
.310 ..578* 1.597 973 .110* 

Erkek 419 4.00 .65 

Kültürel Farklıl ıkları 

Önemseme 

Kadın 556 3.45 .54 
.037 .848* 

- 

1.253 
973 .220* 

Erkek 419 3.50 .56 

Genel Ortalama 
Kadın 556 3.61 .35 

2.057 .152* 1.390 973 .165* 
Erkek 419 3.58 .39 

*p>.013 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik genel tutumlarında kadın ( X = 

3.61) ve erkekler  ( X = 3.58) arasında anlamlı farklılık (t=1.390; p>.05) yoktur. 

Bonferroni düzeltmesi yapıldığında (p=.05/4=.013) da anlamlı farklılık olmadığı 

gözlenmiĢtir (p>.13). Alt boyutlara iliĢkin yapılan analiz sonucunda ―Kültürel 

Farklılıklara ĠliĢkin Olumsuz Yargı‖ alt boyutunda (t=1.661; p>.013), ―Kültürel 

Farklılıkları Benimseme‖ alt boyutunda (t=1.597; p>.05) ve ―Kültürel Farklılıkları 

Önemseme‖ alt boyutunda da cinsiyet açısından anlamlı farklılık (t=- 1.253; p>.05) 

yoktur. Analiz sonuçları cinsiyet farklılığının tutum boyutunda önemli bir etken 

olmadığını göstermektedir.  

 

4.4.2.2. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Tutumları Mesleki 

Kıdem Açısından Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik tutumlarının mesleki kıdeme göre 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) 

ile analiz yapılmıĢtır. Öğretmenlerin mesleki kıdem değiĢkenine iliĢkin betimsel 

analiz ve varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi analizi sonuçları, Tablo 

62‘de sunulmuĢtur. 
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Tablo 62. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Tutumlarının Mesleki 

Kıdem DeğiĢkeni Açısından Betimsel Analizi ve Varyansların Homojenliği Testi 

Sonuçları 

Ölçek                                   Mesleki Kıdem N X  SS 
Levene Ġstatistiği 

F p 

Kültürel Farklıl ıklara 
ĠliĢkin Olumsuz Yargı 
 

 

1- 1-5 yıl  178 3.43 .54 

.914 
 

.455* 
 

2- 6-10 yıl  208 3.42 .48 

3- 11-15 yıl  144 3.37 .50 

4- 16-20 yıl  115 3.41 .51 

5- 20 yıl ve üstü 330 3.42 .54 

Toplam 975 3.41 .52 

Kültürel Farklıl ıkları 
Benimseme 

1- 1-5 yıl  178 4.04 .65 

1.918 
 

.105* 
 

2- 6-10 yıl  208 4.01 .59 

3- 11-15 yıl  144 4.02 .59 

4- 16-20 yıl  115 3.95 .64 

5- 20 yıl ve üstü 330 4.11 .66 

Toplam 975 4.04 .63 

Kültürel Farklıl ıkları 

Önemseme 
 

1- 1-5 yıl  178 3.48 .56 

1.069 
 

.371* 
 

2- 6-10 yıl  208 3.39 .59 

3- 11-15 yıl  144 3.44 .52 

4- 16-20 yıl  115 3.53 .55 

5- 20 yıl ve üstü 330 3.51 .52 

Toplam 975 3.47 .55 

Kültürel Farklıl ıklara 

ĠliĢkin Tutum Genel 
Ortalama 

1- 1-5 yıl  178 3.61 .39 

1.105 
 

.353* 
 

2- 6-10 yıl  208 3.57 .37 

3- 11-15 yıl  144 3.56 .34 

4- 16-20 yıl  115 3.58 .37 

5- 20 yıl ve üstü 330 3.63 .39 

Toplam 975 3.59 .37 

*p>.05 

 Betimsel analiz sonuçlarına göre ―Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Olumsuz Yargı‖ 

boyutunda en yüksek ortalama ( X =3.43) 1-5 yıl mesleki kıdeme sahip 

öğretmenlerindir. En düĢük ortalama ( X =3.37) ise 11-15 yıl mesleki kıdeme sahip 

öğretmenlerindir. ―Kültürel Farklılıkları Benimseme‖ boyutunda en yüksek ortalama 

( X =4.11) 20 yıl ve üstü mesleki kıdeme sahip öğretmenlere ait iken en düĢük 

ortalama ( X =3.95) ise 16-20 yıl mesleki kıdeme sahip öğretmenlere aittir. ―Kültürel 

Farklılıkları Önemseme‖ boyutunda ise en yüksek ortalama (X =3.53) 16-20 yıl 

mesleki kıdeme sahip öğretmenlere ait iken en düĢük ortalama ( X =3.39) ise 6-10 yıl 

mesleki kıdeme sahip öğretmenlere aittir. Ölçeğin genelinden elde edilen puanlarda 

en yüksek ortalama ( X =3.63) 20 yıl ve üstü mesleki kıdeme sahip öğretmenlere ait 

iken en düĢük ortalama ( X =3.56) ise 11-15 yıl mesleki kıdeme sahip öğretmenlere 
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aittir. Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik tutumlarının genel itibari ile olumlu 

olduğu belirlenmiĢtir.  

Levene Ġstatistiğine iliĢkin yapılan analizde gerek ölçeğin geneline ve 

gerekse alt boyutlarda varyansların homojen olduğu belirlenmiĢtir. Ortalamalar 

arasında farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi 

yapılmıĢtır. Ġstatistiksel farkın bulunduğu durumlarda farklılığın hangi gruplardan 

kaynaklandığını belirlemek için Tukey analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 

63‘de sunulmuĢtur. 

Tablo 63. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Tutumlarının Mesleki 

Kıdem DeğiĢkeni Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Ölçek 
Kareler 
Toplamı 

Sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p Tukey 

Kültürel Farklıl ıklara 
ĠliĢkin Olumsuz Yargı 

Gruplar arası .295 4 .074 .275 .894* Fark Yok 

Grup içi 260.037 970 .268   

Toplam 260.322 974    

Kültürel Farklıl ıkları 
Benimseme 

Gruplar arası 2.661 4 .665 1.659 .157* Fark Yok 

Grup içi 389.025 970 .401   

Toplam 391.686 974    

Kültürel Farklıl ıkları 
Önemseme 

Gruplar arası 2.721 4 .680 2.284 .059* Fark Yok 

Grup içi 288.863 970 .298   

Toplam 291.584 974    

Genel Ortalama 

Gruplar arası .796 4 .199 1.460 .212* Fark Yok 

Grup içi 132.287 970 .136   

Toplam 133.084 974    

*p>.013 

 Tek Yönlü Varyans Analizi sonuçlarına göre ölçeğin gerek genelinde 

(F4;970=1.781, p>.05) gerekse tüm alt boyutlarında anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir. 

Bonferroni düzeltmesi yapıldığında (p=.05/4= .013) da anlamlı farklılık olmadığı 

gözlenmiĢtir (p>.013). Öğretmenlerin mesleki kıdem değiĢkenine göre çokkültürlü 

eğitime yönelik öğretmenlerin tutumları farklılık göstermemektedir. Öğretmenlerin 

tutumlarında farklılık olmaması hem düĢük hem de yüksek kıdeme sahip 

öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yer verilmesine aynı derecede önemsedikleri ile 

açıklanabilir.  
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4.4.2.3. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Tutumları Anadil 

DeğiĢkeni Açısından Farklılık Göstermekte midir?  

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik tutumlarının anadil değiĢkenine 

göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi ile 

analiz yapılmıĢtır. Öğretmenlerin anadil değiĢkenine iliĢkin betimsel analiz ve 

varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi analizi sonuçları, Tablo 64‘de 

sunulmuĢtur. 

Tablo 64. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Tutumlarının Anadil 

DeğiĢkeni Açısından Betimsel Analizi ve Varyansların Homojenliği Testi 

Sonuçları 

Ölçek Anadil N X  SS 
Levene Ġstatistiği 

F p 

Kültürel Farklıl ıklara ĠliĢkin 
Olumsuz Yargı 

1-Türkçe 196 3.36 .51 
6.933 

 

.001** 

 

2-Arnavutça 606 3.48 .53 

3-BoĢnakça 173 3.25 .41 

Toplam 975 3.41 .52 

Kültürel Farklıl ıkları 
Benimseme 

1-Türkçe 196 3. 85 .59 

4.279 .012* 2-Arnavutça 606 4.13 .64 

3-BoĢnakça 173 3.93 .58 

Toplam 975 4.04 .63 

Kültürel Farklıl ıkları 

Önemseme 

1-Türkçe 196 3.42 .54 
2.333 

 

.098* 

 

2-Arnavutça 606 3.50 .56 

3-BoĢnakça 173 3.44 .51 

Toplam 975 3.47 .55 

Genel Ortalama 

1-Türkçe 196 3.50 .31 

9.565 .000** 2-Arnavutça 606 3.66 .39 

3-BoĢnakça 173 3.48 .32 

Toplam 975 3.60 .37 

*p>.05; p<.05 

 Betimsel analiz sonuçlarına göre ―Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Olumsuz Yargı‖ 

boyutunda en yüksek ortalama ( X =3.48) Arnavutça anadiline sahip 

öğretmenlerindir. En düĢük ortalama ( X =3.25) ise BoĢnakça anadiline sahip 

öğretmenlerindir. Anadilleri BoĢnakça ve Türkçe olan öğretmenlerin tutumu olumsuz 

iken Arnavutça anadiline sahip öğretmenlerin tutumu olumludur. ―Kültürel 

Farklılıkları Benimseme‖ boyutunda en yüksek ortalama ( X =4.13) Arnavutça 

anadiline sahip öğretmenlere ait iken en düĢük ortalama ( X =3.85) ise anadili Türkçe 

olan öğretmenlere aittir. ―Kültürel Farklılıkları Benimseme‖ boyutunda tüm anadildeki 

öğretmenlerin tutumları olumludur. ―Kültürel Farklılıkları Önemseme‖ boyutunda ise 
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en yüksek ortalama ( X =3.50) Arnavutça anadiline sahip öğretmenlere ait iken en 

düĢük ortalama ( X =3.42) ise anadili Türkçe olan öğretmenlere aittir. ―Kültürel 

Farklılıkları Önemseme‖ boyutunda da her üç dildeki öğretmenlerin tutumları 

olumludur. Ölçeğin genelinden elde edilen puanlarda en yüksek ortalama ( X =3.66) 

Arnavutça anadiline sahip öğretmenlere ait iken en düĢük ortalama ( X =3.48) ise 

BoĢnakça anadiline sahip öğretmenlere aittir. Ölçeğin genelinden elde edilen 

puanlara göre öğretmenlerin tutumları olumludur. 

Levene Ġstatistiğine iliĢkin yapılan analizde ―Kültürel Farklılıkları Önemseme‖ 

boyutunda varyanslar homojen olduğu belirlenmiĢtir. Ortalamalar arasında farkın 

anlamlı olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi yapılmıĢtır. 

Ġstatistiksel farkın bulunduğu durumlarda farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını 

belirlemek için Tukey analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 65‘te sunulmuĢtur. 

Tablo 65. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Tutumlarının Anadil 

DeğiĢkeni Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Ölçek 
Kareler 
Toplamı 

Sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p Tukey 

Kültürel 
Farklıl ıkları 

Önemseme 

Gruplar arası .955 2 478 1.598 .203* Fark Yok 

 Grup içi 290.628 972 .299   

Toplam 291.584 974    

*p>.05 

 Analiz sonuçlarına göre ―Kültürel Farklılıkları Önemseme‖ boyutunda anadil 

değiĢkeni açısından anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir (F2;972=1.598; p>.05). Bu durum 

öğretmenlerin ―Kültürel Farklılıkları Önemseme‖ noktasında tutumları arasında 

istatistiksel açıdan anlamlı fark olmadığını göstermektedir. Öğretmenlerin anadil 

değiĢkeni açısından kültürel farklılıkları önemseme boyutunda tutum düzeylerinin 

yüksek ve farklılığın olmaması, her üç anadile sahip öğretmenlerin kültürel 

farklılıkları önemsedikleri söylenebilir.  

Varyansların homojen olmadığı ―Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Olumsuz Yargı‖, 

―Kültürel Farklılıkları Benimseme‖ ve genel ortalamalarda öğretmen tutumları 

arasında farklılık olup olmadığını belirlemek için Kruskal Wallis H testi yapılmıĢtır. 

Farklılığın olduğu durumda farkın kaynağını belirlemek için Mann Whitney U testi ile 

analiz yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 66‘da sunulmuĢtur. 
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Tablo 66. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Tutumlarının Anadil 

DeğiĢkeni Açısından Kruskal Wallis H Testi Analizi Sonuçları 

 
Bölüm N 

Sıra 
Ortalaması 

X
2
 sd p Farkın 

Kaynağı 

 
Kültürel Farklıl ıklara 

ĠliĢkin Olumsuz 
Yargı 

1-Türkçe 196 459.21 31.045 2 .000* 2>1>3 

2-Arnavutça 606 523.91     

3-BoĢnakça 173 394.82     

Toplam 975      

 
Kültürel Farklıl ıkları 
Benimseme 

1-Türkçe 196 393.84 46.531 2 .000* 2>1,3 

2-Arnavutça 606 534.96     

3-BoĢnakça 173 430.17     

Toplam 975      

  

 
Genel Ortalama 

1-Türkçe 196 444.83 47.416 2 .000* 2>1,3 

2-Arnavutça 606 502.60     

3-BoĢnakça 173 486.286     

Toplam 975      

*p<.017 

 Kruskal Wallis H test analiz sonuçlarına göre ―Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin 

Olumsuz Yargı‖ boyutunda öğretmenlerin anadili değiĢkeni açısından anlamlı 

farklılık belirlenmiĢtir (X2=31.045; p<.05/03). Farkın kaynağını belirlemek için yapılan 

Mann Whitney U analizinde, Arnavutça anadiline sahip öğretmenlerin sıra 

ortalamasının (Sıra Ort.=523.91), anadili Türkçe olan öğretmenlerin sıra 

ortalamasından (Sıra Ort.=459.21), anadili Türkçe olan öğretmenlerin sıra 

ortalamasının da BoĢnakça anadiline sahip öğretmenlerin sıra ortalamasından (Sıra 

Ort.=394.82) daha büyük olduğu belirlenmiĢtir. Arnavutça anadiline sahip 

öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin olumsuz yargı boyutunda, tutumu daha 

yüksektir. 

―Kültürel Farklılıkları Benimseme‖ boyutunda öğretmenlerin anadil değiĢkeni 

açısından anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (X2=46.531; p<.05/3). Farkın kaynağını 

belirlemek için Mann Whitney U analizinde Arnavutça anadiline sahip öğretmenlerin 

sıra ortalamasının (Sıra Ort.=534.96), BoĢnakça anadiline sahip öğretmenlerin sıra 

ortalamasından (Sıra Ort.=430.17) ve anadili Türkçe olan öğretmenlerin sıra 

ortalamasından (Sıra Ort.=393.84) daha yüksektir. ―Kültürel Farklılıkları Benimseme‖ 

boyutunda Arnavutça anadilindeki öğretmenlerin tutumları daha yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik genel ortalaması açısından da 

anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (X2=47.416; p<.05/3). Farkın kaynağını belirlemek için 
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Mann Whitney U analizinde, Arnavutça anadiline sahip öğretmenlerin sıra 

ortalamasının (Sıra Ort.=502.60), BoĢnakça anadiline sahip öğretmenlerin sıra 

ortalamasından (Sıra Ort.=486.286) ve anadili Türkçe olan öğretmenlerin sıra 

ortalamasından (Sıra Ort.=444.83) daha yüksektir. Arnavutça anadilindeki 

öğretmenlerin tutumları daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Anadil değiĢkenine göre 

―Kültürel Farklılıkları Önemseme‖ dıĢında öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik 

tutumları arasında anlamlı farklılık vardır. Arnavutça anadilini konuĢan öğretmenler 

hem genel ortalama hem de alt boyutlar açısından anadilleri Türkçe ve BoĢnakça 

olan öğretmenlere göre çokkültürlü eğitime daha fazla olumlu yaklaĢmaktadırlar.  

 

4.4.2.4. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Tutumları Görev 

Yaptıkları Kademe DeğiĢkeni Açısından Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik tutumlarının görev yaptıkları 

kademe değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü 

Varyans Analizi ile analiz yapılmıĢtır. Öğretmenlerin görev yaptıkları kademe 

değiĢkenine iliĢkin betimsel analiz ve varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi 

analizi sonuçları, Tablo 67‘de sunulmuĢtur. 

Tablo 67. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Tutumlarının Görev 

Yaptıkları Kademe DeğiĢkeni Açısından Betimsel Analizi ve Varyansların 

Homojenliği Testi Sonuçları 

Ölçek                         Okul Kademeleri N X  SS 
Levene Ġstatistiği 

F p 

Kültürel Farklıl ıklara 

ĠliĢkin Olumsuz 
Yargı 
 

1- Temel Eğitim 337 3.43 .52 

.251 
 

.778* 
 

2- Alt Ortaöğretim (6-9 sınıf) 320 3.42 .51 

3- Üst Ortaöğretim (lise) 318 3.39 .52 

Toplam 975 3.41 .52 

Kültürel Farklıl ıkları 
Benimseme 
 

1- Temel Eğitim 337 4.10 .63 

2.831 

 

.059* 

 

2- Alt Ortaöğretim (6-9 sınıf) 320 4.13 .58 

3- Üst Ortaöğretim (lise) 318 3.90 .67 

Toplam 975 4.04 .63 

Kültürel Farklıl ıkları 

Önemseme 
 

1- Temel Eğitim 337 3.49 .57 

.557 
 

.573* 
 

2- Alt Ortaöğretim (6-9 sınıf) 320 3.49 .54 

3- Üst Ortaöğretim (lise) 318 3.43 .52 

Toplam 975 3.47 .55 

Genel Ortalama 

1- Temel Eğitim 337 3.62 .36 

.671 
 

.511* 
2- Alt Ortaöğretim (6-9 sınıf) 320 3.62 .37 

3- Üst Ortaöğretim (lise) 318 3.54 .38 

Toplam 975 3.60 .37 

*p>.05 
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 Betimsel analiz sonuçlarına göre ―Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Olumsuz Yargı‖ 

boyutunda en yüksek ortalama ( X =3.43) Temel Eğitimde çalıĢan öğretmenlere aittir. 

En düĢük ortalama ( X =3.39) ise Üst Ortaöğretimde görev yapan öğretmenlerindir. 

―Kültürel Farklıkları Benimseme‖ boyutunda en yüksek ortalama ( X =4.13) Alt 

Ortaöğretimde çalıĢan öğretmenlere ait iken en düĢük ortalama ( X =3.90) ise Üst 

Ortaöğretimde görev yapan öğretmenlere aittir. ―Kültürel Farklılıkları Önemseme‖ 

boyutunda ise en yüksek ortalama ( X =3.49) Temel Eğitim ve Alt Ortaöğretimde 

görev yapan öğretmenlere en düĢük ortalama ise ( X =3.43) ise Üst Ortaöğretimde 

görev yapan öğretmenlere aittir. Ölçeğin genelinden elde edilen puanlarda en 

yüksek ortalama ( X =3.62) Temel Eğitim ve Alt Ortaöğretimde çalıĢan öğretmenlerin 

en düĢük ortalama ( X =3.54) ise Üst Ortaöğretimde görev yapan öğretmenlerindir. 

Ölçeğinin gerek genel ortalama ve gerekse alt boyutları açısından öğretmen 

tutumlarının olumlu olduğu belirlenmiĢtir. 

Levene Ġstatistiğine iliĢkin yapılan analizde gerek ölçeğin geneline gerekse 

alt boyutlarda varyansların homojen olduğu belirlenmiĢtir. Ortalamalar arasında 

farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi yapılmıĢtır. 

Ġstatistiksel farkın bulunduğu durumlarda farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını 

belirlemek için Tukey analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 68‘de sunulmuĢtur. 

Tablo 68. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Tutumlarının Görev 

Yaptıkları Kademe DeğiĢkeni Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Ölçek 
Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p Tukey 

Kültürel Farklıl ıklara 

ĠliĢkin Olumsuz Yargı 

Gruplar arası .284 2 .142 .531 .588** Fark 

Yok Grup içi 260.048 972 .268   

Toplam 360.332 974    

 
Kültürel Farklıl ıkları 
Benimseme 

 

Gruplar arası 
9.988 2 4.994 

12.71

7 
.000* 

1,2>3 

Grup içi 381.699 972 .393   

Toplam 381.699 974    

 
Kültürel Farklıl ıkları 
Önemseme 

 

Gruplar arası .711 2 .356 1.189 .305** Fark 
Yok Grup içi 290.873 972 .299   

Toplam 291.584 974    

Genel Ortalama  

Gruplar arası 1.378 2 .689 5.086 .006* 1,2>3 

Grup içi 131.706 972 .135   

Toplam 133.084 974    

*p<.013; **p>.013 
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 Analiz sonuçlarına göre ―Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Olumsuz Yargı‖ 

boyutunda öğretmenlerin görev yaptıkları kademe değiĢkeni açısından anlamlı 

farklılık yoktur (F2;972=.588; p>.05). Bonferroni düzeltmesi yapıldığında 

(p=.05/4=.013) da anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir (p>.013). ―Kültürel Farklılıkları 

Benimseme‖ boyutunda okul kademeleri değiĢkeni açısından anlamlı farklılık 

belirlenmiĢtir (F2;972=12.717; p<.05). Bonferroni düzeltmesi yapıldığında 

(p=.05/4=.013) da anlamlı farklılık olduğu gözlenmiĢtir (p<.013). Farkın kaynağını 

belirlemek için yapılan Tukey analizinde, Alt Ortaöğretim ( X =4.13) ile Temel 

Eğitimde görev yapan öğretmenlerin ortalamaları ( X =4.10), Üst Ortaöğretimde 

görev yapan öğretmenlerin ortalamalarından ( X =3.90) daha yüksektir. Ġlköğretimde 

görev yapan öğretmenler, lisede görev yapan öğretmenlere göre kültürel farklılıkları 

benimseme konusunda daha yüksek düzeyde olumlu tutuma sahiptirler. ―Kültürel 

Farklılıkları Önemseme‖ boyutunda okul kademeleri değiĢkeni açısından anlamlı 

farklılık yoktur (F2;972=2.876; p>.05). Bonferroni düzeltmesi yapıldığında 

(p=.05/4=.013) da anlamlı farklılık olmadığı gözlenmiĢtir (p>.13). 

Öğretmen tutumlarının genel ortalaması açısından da anlamlı farklılık 

belirlenmiĢtir (F2;972=5.086; p<.05). Bonferroni düzeltmesi yapıldığında 

(p=.05/4=.013) farkın anlamlı olduğu gözlenmiĢtir (p<.013). Farkın kaynağını 

belirlemek için yapılan Tukey analizinde, Temel Eğitim ( X =3.62) ile Alt 

Ortaöğretimde görev yapan öğretmenlerin ortalamaları ( X =3.53), Üst 

Ortaöğretimde görev yapan öğretmenlerin ortalamalarından ( X =3.54) daha 

yüksektir. Farklılık, Temel Eğitim ve Alt Ortaöğretimde görev yapan öğretmenlerin 

lehinedir. Okul kademesi değiĢkeninin ―Kültürel Farklılıkları Benimseme‖ alt boyutu 

ile ölçeğin genelinde öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik tutumlarını etkileyen 

bir faktördür. Temel Eğitim ve Alt Ortaöğretimde görev yapan öğretmenlerin 

tutumları, Üst Ortaöğretimde çalıĢan öğretmenlerin tutumlarından daha yüksektir.  

 

4.4.2.5. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Tutumları BranĢ 

DeğiĢkeni Açısından Farklılık Göstermekte midir?  

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik tutumlarının branĢ değiĢkenine 

göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi ile 

analiz yapılmıĢtır. Öğretmenlerin branĢ değiĢkenine iliĢkin betimsel analiz ve 
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varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi analizi sonuçları, Tablo 69‘da 

sunulmuĢtur. 

Tablo 69. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Tutumlarının BranĢ 

DeğiĢkeni Açısından Betimsel Analizi ve Varyansların Homojenliği Testi 

Sonuçları 

Ölçek                                     BranĢlar                 N X               SS 
Levene Ġstatistiği 

F p 

K
ü

lt
ü

re
l 

F
a
rk

lı
lı

k
la

ra
 

Ġl
iĢ

k
in

 O
lu

m
s
u

z
 Y

a
rg

ı 

 

1-Okulöncesi Öğretmenliği  41 3.49 .47 

.568 

 

.783* 

 

2-Sınıf Öğretmenliği  289 3.42 .53 

3-Türkçe Öğretmenliği  87 3.55 .55 

4-Matematik Öğretmenliği  89 3.36 .51 

5-Ġngilizce Öğretmenliği  101 3.45 .52 

6-Fen Bilgisi Öğretmenliği  139 3.33 .48 

7-Sosyal Bilgiler Öğretmenliği  99 3.41 .51 

8-Diğer 130 3.40 .51 

Toplam 975 3.41 .52 

K
ü

lt
ü

re
l 

F
a
rk

lı
lı

k
la

rı
 

B
e
n

im
s

e
m

e
 

1-Okulöncesi Öğretmenliği  41 4.27 .57 

.369 .920* 

2-Sınıf Öğretmenliği  289 4.07 .64 

3-Türkçe Öğretmenliği  87 4.13 .62 

4-Matematik Öğretmenliği  89 4.03 .59 

5-Ġngilizce Öğretmenliği  101 3.98 .61 

6-Fen Bilgisi Öğretmenliği  139 3.97 .68 

7-Sosyal Bilgiler Öğretmenliği  99 4.02 .65 

8-Diğer 130 3.99 .62 

Toplam 975 4.04 .63 

K
ü

lt
ü

re
l 

F
a
rk

lı
lı

k
la

rı
 

Ö
n

e
m

s
e
m

e
 

1-Okulöncesi Öğretmenliği  41 3.51 .49 

1.135 

 

.338* 

 

2-Sınıf Öğretmenliği  289 3.49 .58 

3-Türkçe Öğretmenliği  87 3.47 .58 

4-Matematik Öğretmenliği  89 3.47 .49 

5-Ġngilizce Öğretmenliği  101 3.49 .48 

6-Fen Bilgisi Öğretmenliği  139 3.41 .57 

7-Sosyal Bilgiler Öğretmenliği  99 3.44 .56 

8-Diğer 130 3.51 .52 

Toplam 975 3.47 .55 

G
e
n

e
l 

O
rt

a
la

m
a

 

1-Okulöncesi Öğretmenliği  41 3.70 .32 

.367 .922** 

2-Sınıf Öğretmenliği  289 3.61 .36 

3-Türkçe Öğretmenliği 87 3.68 .38 

4-Matematik Öğretmenliği  89 3.56 .37 

5-Ġngilizce Öğretmenliği  101 3.61 .38 

6-Fen Bilgisi Öğretmenliği  139 3.52 .38 

7-Sosyal Bilgiler Öğretmenliği  99 3.58 .38 

8-Diğer 130 3.58 .36 

Toplam 975 3.59 .37 

*p>.05 
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 Betimsel analiz sonuçlarına göre ―Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Olumsuz Yargı‖ 

boyutunda en yüksek ortalama ( X =3.29) Türkçe öğretmenlerine aittir. En düĢük 

ortalama ( X =3.07) ise Matematik öğretmenlerine ait olduğu belirlenmiĢtir. ―Kültürel 

Farklılıkları Benimseme‖ boyutunda en yüksek ortalama ( X =4.35) Okulöncesi 

öğretmenlerine ait iken en düĢük ortalama ( X =4.02) ise Matematik öğretmenlerine 

aittir. ―Kültürel Farklılıkları Önemseme‖ boyutunda ise en yüksek ortalama ( X =3.34) 

Okulöncesi öğretmenlerine ait iken en düĢük ortalama ( X =3.11) ise Sosyal Bilgiler 

öğretmenlerinindir. Ölçeğin genelinden elde edilen puanlarda en yüksek ortalama 

( X =3.62) Okulöncesi öğretmenlerine ait iken en düĢük ortalama ( X =3.42) ise 

Matematik öğretmenlerinindir.  

Levene Ġstatistiğine iliĢkin yapılan analizde gerek ölçeğin geneline ve 

gerekse alt boyutlarda varyansların homojen olduğu belirlenmiĢtir. Ortalamalar 

arasında farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi 

yapılmıĢtır. Ġstatistiksel farkın bulunduğu durumlarda farklılığın hangi gruplardan 

kaynaklandığını belirlemek için Tukey analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 

70‘de sunulmuĢtur. 

Tablo 70. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Tutumlarının BranĢ 

DeğiĢkeni Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Ölçek 
Kareler 
Toplamı 

Sd 
Kareler 
Ortalaması 

     F    p Tukey 

Kültürel Farklıl ıklara 
ĠliĢkin Olumsuz Yargı 

Gruplar arası 3.291 7 .470 1.769 .090* Fark 
Yok Grup içi 257.041 967 .266   

Toplam 260.332 974    

Kültürel Farklıl ıkları 
Benimseme 

Gruplar arası 4.369 7 .624 1.158 .144* Fark 
Yok Grup içi 387.317 967 .401   

Toplam 391.686 974    

Kültürel Farklıl ıkları 
Önemseme 

Gruplar arası .931 7 .133 .443 .876* Fark 
Yok Grup içi 290.653 967 .301   

Toplam 291.584 974    

Kültürel Farklıl ıklara 
ĠliĢkin Tutum Genel 

Ortalama 

Gruplar arası 1.990 7 .284 2.097 .041* Fark 
Yok Grup içi 131.093 967 .136   

Toplam 133.084 974    

*p>.013 

 Tek Yönlü Varyans Analizi sonuçlarına göre ölçeğin tüm alt boyutlarında 

anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir (p>.05). Bonferroni düzeltmesi yapıldığında 

(p=.05/4=.013) da anlamlı farklılık olmadığı gözlenmiĢtir (p>.013). Ölçeğin geneline 

iliĢkin analiz sonucunda anlamlı farklılık gözlenmiĢtir (F2;972=2.097; p<.05). Ancak 
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Bonferroni düzeltmesi yapıldığında (p=.05/4=.013) farkın anlamlı olmadığı 

gözlenmiĢtir (p>.013). Öğretmenlerin branĢ değiĢkenine göre çokkültürlü eğitime 

yönelik tutumları farklılık göstermemektedir. Öğretmen tutumlarında farklılık 

olmaması, değiĢik branĢlara sahip öğretmenlerin aynı kültürel ortamda yaĢama ve 

görev yapmasından dolayı kültürel farklılıklarla ilgili yapılacak uygulamalarda aynı 

özveri ve kararlılıkla mesleklerini icra ettikleri anlamına gelmektedir. Ayrıca aynı 

kültürel çeĢitliliğin olduğu bir ortamda bulunmuĢ olmaları da bu bulgularda önemli bir 

etken olabilir. 

 

4.5. Çokkültürlü Eğitime Yönelik Özyeterlik Algılarına ĠliĢkin Bulgular 

Bu baĢlık altında öğretmenlerin çokkültürlü eğitime dayalı özyeterlik 

algılarının düzeyi, özyeterlik algılarının cinsiyet, mesleki kıdem, anadil, görev 

yaptıkları okul kademeleri ve branĢ değiĢkenlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığına 

iliĢkin sonuçlara yer verilmiĢtir. 

 

4.5.1. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Özyeterlik Algılarının 

Düzeyi Nedir? 

 AraĢtırmanın özyeterlik bağlamında problem cümlesi ―Kosova‘da görev 

yapan öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik özyeterlik algıları nedir?‖ Ģeklinde 

belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik özyeterlik algılarını 

belirlemek amacı ile geliĢtirilen Özyeterlik Ölçeği‘nden elde edilen verilerin ortalama 

ve standart sapma değerleri hesaplanmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 71‘de verilmiĢtir. 

Tablo 71. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Özyeterlik Algılarının 

Betimsel Analiz Sonuçları 

Ölçek Maddeleri X  SS Basıklık Sivrilik 

1- Kültürel farklıl ıkları dikkate alarak materyal 
tasarlayabilirim 

3.98 1.02 -1.183 .973 

2- Sınıfımda farklı kültürden öğrencilerimle etkili iletiĢime 
geçebilirim 

4.30 .72 -1.383 3.420 

3- Farklı kültürlere karĢı duyarlıl ık gösterebilirim  4.05 .94 -1.132 .970 

4- Okulumda/ya da sınıfımda kültürel farklılıkları ele alan 

bir çalıĢma yürütebilirim 
4.06 .91 -1.044 .788 

5- Farklı kültürel değerlere sahip öğrencilerin eğitimsel 

gereksinimlerini/ihtiyaçlarını karĢılayabilirim  
4.12 .87 -1.112 1.224 
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Tablo 71. Devamı  

Ölçek Maddeleri X  SS Basıklık Sivrilik 

6- Tutum, inanç ve davranıĢlarım üzerinde kültürün 
etkisinin fark ındayım 

4.16 .90 -1.262 1.527 

7- Öğrencilerimin tutum, inanç ve davranıĢları üzerinde 
kültürün etkisini anlayabiliyorum/ayırabiliyorum  

4.21 .81 -1.252 1.967 

8- Öğretim etkinliklerinde öğrencilerimin kültürel 
özelliklerini dikkate alarak tasarlayabiliyorum   

4.11 .88 -1.152 1.281 

9- Bilgi ve deneyimlerimle farklı öğrenme stillerine dayalı 
metotlar seçebilirim  

4.18 .85 -1.176 1.398 

10- Bilgi ve deneyimlerimle farklı öğrenme stillerine dayalı 
metotlar uygulayabilirim 

4.14 .82 -1.083 1.295 

11- Öğrencilerimin kültürel deneyimleri, değerleri ve 
yaĢam biçiminden kaynaklanan problemleri anlayabilirim  

4.20 .76 -1.114 1.897 

12- Öğrencilerimin kültürel deneyimleri, değerleri ve 
yaĢam biçiminden kaynaklanan problemleri 
çözümleyebilirim 

4.11 .83 -1.000 1.023 

13- Farklı kültürden öğrencilerimin yeni bir kültürel ortama 
(sınıfa-okula) adaptasyonlarına yardımcı olabilirim  

4.23 .81 -1.323 2.262 

1.Alt Boyut: Etkinlik Tasarlamaya Yönelik Özyeterlik 4.17 .60 -.783 1.075 

2. Alt Boyut: Kültürel Farklılıkların Yönetimine ĠliĢkin 
Özyeterlik 

4.09 .61 -.587 .508 

3. Alt Boyut: Farklıl ıkları Anlamaya Yönelik Özyeterlik 4.16 .68 -.945 1.326 

Çokkültürlü Eğitime Yönelik Özyeterlik Genel Ortalama 4.14 .53 -.563 .792 

 Analiz sonuçlarına göre öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik özyeterlik 

algıları genel ortalamasının ( X =4.14) yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Ölçeğin 1. alt 

boyutu olan ―Etkinlik Tasarlamaya Yönelik Özyeterlik‖in en yüksek ortalamaya sahip 

olduğu ( X =4.17), bunu sırası ile 3. alt boyut olan ―Farklılıkları Anlamaya Yönelik 

Özyeterlik‖ ( X =4.16) ve 2. alt boyut olan ―Kültürel Farklılıkların Yönetimine ĠliĢkin 

Özyeterlik‖in ( X =4.09) izlediği belirlenmiĢtir. Her üç alt boyutta da öğretmenlerin 

özyeterlik algıları ortalaması yüksektir. Analiz sonuçları öğretmenlerin, sınıf içinde 

çokkültürlü eğitime dayalı yapacakları etkinliklere yönelik özyeterlik algılarının yeterli 

olduğunu göstermektedir. Ölçek maddeleri içinde en yüksek ortalama 2. madde 

―sınıfımda farklı kültürden öğrencilerimle etkili iletiĢime geçebilirim‖ (X =4.30) ile 13. 

madde ―farklı kültürden öğrencilerimin yeni bir kültürel ortama (sınıfa-okula) 

adaptasyonlarına yardımcı olabilirim‖ ( X =4.23) olduğu belirlenmiĢtir. En düĢük 

ortalama 1. madde ―Kültürel farklılıkları dikkate alarak materyal tasarlayabilirim‖in 

( X =3.98) olduğu belirlenmiĢtir. Ortalamanın en düĢük olduğu 1. madde ile ilgili 

öğretmen görüĢleri arasında farklılaĢma yüksek ancak diğer tüm maddelerde 

öğretmen görüĢleri arasında farklılaĢma düĢüktür. Bir baĢka ifade ile öğretmen 

görüĢleri arasında homojenlik vardır. Özyeterlik puanlarının gerek ölçeğin genelinde  
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gerekse alt boyutlarında basıklık değerlerinin düĢük, sivrilik değerinin ise sadece 

―Farklılıkları Anlamaya Yönelik Özyeterlik‖ boyutunda biraz yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. Puanların normallik varsayımına yakın değer taĢıdığı söylenebilir. 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik özyeterlik algılarının yüksek olması ve 

öğretmenlerin özyeterlik algıları arasında farklılaĢmanın düĢük olması, sınıflarda 

yürütülecek eğitim faaliyetleri açısından önemlidir.  

 

4.5.2. Çokkültülü Eğitime Yönelik Özyeterlik Algılarının Farklı 

DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi  

Özyeterlik bağlamında araĢtırmanın 10. alt problemi ―öğretmenlerin 

çokkültürlü eğitime yönelik özyeterlik algılarının cinsiyet, mesleki kıdem, anadil, 

görev yaptıkları okul kademeleri ve branĢ değiĢkenlerine göre farklılık göstermekte 

midir?‖ Ģeklinde belirlenmiĢti. Bu baĢlık altında söz konusu değiĢkenlere iliĢkin 

analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

 

4.5.2.1. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Özyeterlik 

Algıları Cinsiyet Açısından Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik özyeterlik algılarının cinsiyet 

açısından farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Bağımsız Gruplar t-Testi 

ile analiz yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 72‘de sunulmuĢtur.  

Tablo 72. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Özyeterlik Algılarının 

Cinsiyet DeğiĢkeni Açısından Bağımsız Gruplar t Testi Analizi Sonuçları  

 Cinsiyet N X  SS 
Levene Testi  

t sd p 
F p 

Etkinlik 
Tasarlamak  

Kadın 556 4.19 .58 
1.826 .177* .961 973 .337* 

Erkek 419 4.16 .64 

Kültürel 
Farklıl ıkları 

Yönetmek  

Kadın 556 4.13 .62 
.265 .607* 1.549 973 .122* 

Erkek 419 4.06 .61 

Farklıl ıkları 
Anlamak  

Kadın 556 4.19 .65 
1.557 .212* 1.532 973 .126* 

Erkek 419 4.12 .74 

Genel Ortalama 
Kadın 556 4.17 .51 

1.750 .186* 1.549 973 .122* 
Erkek 419 4.11 .56 

*p>.013 
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Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik genel özyeterlik algılarında kadın 

( X = 4.17) ve erkekler  ( X =4.11) arasında anlamlı farklılık (t=1.549; p>.05) 

belirlenmemiĢtir. Bonferroni düzeltmesi yapıldığında da (p=.05/4=.013) anlamlı 

farklılık olmadığı gözlenmiĢtir (p>.13). Alt boyutlara iliĢkin yapılan analiz sonucunda 

―Etkinlik Tasarlamak‖ alt boyutunda kadın ( X =4.19) ve erkekler ( X = 4.16) arasında 

anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir (t=.961; p>.05). Bonferroni düzeltmesi yapıldığında 

(p=.05/4=.013) da farklılık yoktur. ―Kültürel Farklılıkları Yönetmek‖ alt boyutunda 

kadın ( X = 4.13) ve erkekler  ( X = 4.06) arasında anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir 

(t=1.549; p>.05). ―Farklılıkları Anlamak‖ alt boyutunda da kadın ( X = 4.19) ve 

erkekler ( X = 4.12) arasında anlamlı farklılık yoktur (t=-1.532; p>.05). Bonferroni 

düzeltmesi yapıldığında (p=.05/4=.013) da anlamlı farklılık olmadığı gözlenmiĢtir 

(p>.013).   

Analiz sonuçları, cinsiyet farklılığının özyeterlik algıları boyutunda önemli bir 

etken olmadığını göstermektedir. Öğretmenlerin özyeterliklerinin cinsiyet açısından 

farklılık göstermemesi, öğretmenlerin öğrencileri ile aynı kültürel ortamda yaĢamaları 

ve hem öğrencileri hem de meslektaĢları ile bilgi ve tecrübe paylaĢımlarının olması, 

kendilerini bu konuda yeterli hissetmelerine neden olabileceğini düĢündürmektedir. 

Hem erkek hem de kadın öğretmenlerin özyeterlik algılarının yüksek olması, sınıf 

içinde yapılacak çokkültürlü eğitim açısından kendilerini yeterli gördüklerini 

göstermektedir.  

 

4.5.2.2. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Özyeterlik Algıları 

Mesleki Kıdem Açısından Farklılık Göstermekte midir?  

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik özyeterlik algılarının mesleki 

kıdeme göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü Varyans 

Analizi ile analiz yapılmıĢtır. Öğretmenlerin mesleki kıdem değiĢkenine iliĢkin 

betimsel analiz ve varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi analizi sonuçları, 

Tablo 73‘de sunulmuĢtur. 
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Tablo 73. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Özyeterlik Algılarının 

Mesleki Kıdem DeğiĢkeni Açısından Betimsel Analizi ve Varyansların 

Homojenliği Testi Sonuçları 

Ölçek                                            Mesleki Kıdem N X  SS 

Levene 
Ġstatistiği  

F p 

 
Etkinlik Tasarlamaya Yönelik 

Özyeterlik 
 

1- 1-5 yıl  178 4.15 .57 

1.017 

 

.397* 

 

2- 6-10 yıl  208 4.22 .57 

3- 11-15 yıl  144 4.11 .67 

4- 16-20 yıl  115 4.12 .64 

5- 20 yıl ve üstü 330 4.20 .60 

Toplam 975 4.17 .60 

Kültürel Farklıl ıkların 
Yönetimine ĠliĢkin Özyeterlik  
 

1- 1-5 yıl  178 4.10 .60 

1.109 

 

 
.351* 

. 
 

2- 6-10 yıl  208 4.13 .63 

3- 11-15 yıl  144 4.08 .57 

4- 16-20 yıl  115 4.04 .59 

5- 20 yıl ve üstü 330 4.10 .63 

Toplam 975 4.10 .61 

Farklıl ıkları Anlamaya 
Yönelik Özyeterlik  
 

1- 1-5 yıl  178 4.15 .62 

1.254 

 

.286* 

 

2- 6-10 yıl  208 4.18 .68 

3- 11-15 yıl  144 4.15 .66 

4- 16-20 yıl  115 4.10 .79 

5- 20 yıl ve üstü 330 4.16 .70 

Toplam 975 4.15 .69 

Genel Ortalama 

1- 1-5 yıl  178 4.13 .51 

.219 

 

.928* 

 

2- 6-10 yıl  208 4.18 .54 

3- 11-15 yıl  144 4.11 .53 

4- 16-20 yıl  115 4.09 .55 

5- 20 yıl ve üstü 330 4.15 .54 

Toplam 975 4.14 .53 

*p>.05 

 Betimsel analiz sonuçlarına göre ―Etkinlik Tasarlamaya Yönelik Özyeterlik‖ 

boyutunda en yüksek ortalama ( X =4.22) 6-10 yıl mesleki kıdeme sahip 

öğretmenlerindir. En düĢük ortalama ( X =4.11) ise 11-15 yıl mesleki kıdeme sahip 

öğretmenlerindir. ―Kültürel Farklılıkların Yönetimine ĠliĢkin Özyeterlik‖ boyutunda en 

yüksek ortalama ( X =4.13) 6-10 yıl mesleki kıdeme sahip öğretmenlere ait iken en 

düĢük ortalama ( X =4.04) ise 16-20 yıl mesleki kıdeme sahip öğretmenlere aittir. 

―Farklılıkları Anlamaya Yönelik Özyeterlik‖ boyutunda ise en yüksek ortalama 

( X =4.18) 6-10 yıl mesleki kıdeme sahip öğretmenlere ait iken en düĢük ortalama 

( X =4.10) ise 16-20 yıl mesleki kıdeme sahip öğretmenlere aittir. Ölçeğin genelinden 

elde edilen puanlarda en yüksek ortalama ( X =4.18) 6-20 yıl mesleki kıdeme sahip 
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öğretmenlere ait iken en düĢük ortalama ( X =4.09) ise 16-20 ile 20 yıl ve üstü 

mesleki kıdeme sahip öğretmenlerindir. Çokkültürlü eğitime yönelik öğretmenlerin 

mesleki kıdemleri açısından özyeterlikleri olumludur. Öğretmenler hangi mesleki 

kıdem düzeyinde olursa olsun kültürel farklılıkların öğretiminde kendilerini yeterli 

görmektedirler. 

Levene Ġstatistiğine iliĢkin yapılan analizde gerek ölçeğin geneline ve 

gerekse alt boyutlarda varyansların homojen olduğu belirlenmiĢtir. Ortalamalar 

arasında farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi 

yapılmıĢtır. Ġstatistiksel farkın bulunduğu durumlarda farklılığın hangi gruplardan 

kaynaklandığını belirlemek için Tukey analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 

74‘de sunulmuĢtur. 

Tablo 74. Çokkültürlü Eğitime Yönelik Özyeterlik Algılarının Mesleki Kıdem 

DeğiĢkeni Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Ölçek 
Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p Tukey 

 
Etkinlik 

Tasarlamaya 
Yönelik Özyeterlik  
 

Gruplar arası 1.672 4 .418 1.133 .339* Fark 
Yok Grup içi 357.856 970 .369   

Toplam 
359.528 974    

Kültürel 
Farklıl ıkların 
Yönetimine ĠliĢkin 

Özyeterlik 

Gruplar arası .742 4 .186 .490 .743* Fark 
Yok Grup içi 367.047 970 .378   

Toplam 367.789 974    

Farklıl ıkları 

Anlamaya Yönelik 
Özyeterlik 
 

Gruplar arası .504 4 .126 .264 .901* Fark 

Yok Grup içi 462.955 970 .477   

Toplam 463.459 974    

Genel Ortalama 

Gruplar arası .833 4 .208 .720 .578* Fark 
Yok Grup içi 280.491 970 .289   

Toplam 281.324 974    

*p>.013 

 Tek Yönlü Varyans Analizi sonuçlarına göre ölçeğin gerek genelinde 

(F4;970=185, p>.05) gerekse tüm alt boyutlarda anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir. 

Bonferroni düzeltmesi yapıldığında (p=.05/4=.013) da anlamlı farklılık olmadığı 

gözlenmiĢtir. Öğretmenlerin mesleki kıdem değiĢkenine göre çokkültürlü eğitime 

yönelik özyeterlik algıları farklılık göstermemektedir. Öğretmenlerin özyeterlik 

algılarında farklılık olmaması hem düĢük hem de yüksek kıdeme sahip 

öğretmenlerin aynı ortamda görev yapmasından dolayı karĢılıklı bilgi paylaĢımının 

olması ve bilginin kolay öğrenilmesi ile açıklanabilir. Aynı zamanda mesleki kıdemi 

fazla olan öğretmenlerin mesleki kıdemi düĢük olan öğretmenlere eğitim programı 
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hakkında ve kültürel farklılıkların öğretiminin programda yer alan içeriklerden 

hangisinde ve nasıl yer verileceğine dair yaĢanmıĢ tecrübelerinin onlara aktarmaları 

ile ilgili olabilir. 

 

4.5.2.3. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Özyeterlik Algıları 

Anadil DeğiĢkeni Açısından Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik özyeterlik algılarının anadil 

değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü Varyans 

Analizi ile analiz yapılmıĢtır. Öğretmenlerin anadil değiĢkenine iliĢkin betimsel analiz 

ve varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi analizi sonuçları, Tablo 75‘de 

sunulmuĢtur. 

Tablo 75. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Özyeterlik Algılarının 

Anadil DeğiĢkeni Açısından Betimsel Analizi ve Varyansların Homojenliği Testi 

Sonuçları 

Ölçek Anadil N X  SS 

Levene 

Ġstatistiği  

F p 

Etkinlik Tasarlamaya Yönelik 
Özyeterlik 

1-Türkçe 196 4.18 .56 

.256 .774* 2-Arnavutça 606 4.20 .61 

3-BoĢnakça 173 4.07 .63 

Toplam 975 4.17 .60 

Kültürel Farklıl ıkların 
Yönetimine ĠliĢkin Özyeterlik  

1-Türkçe 196 4.15 .56 

.423 .433* 
2-Arnavutça 606 4.12 .63 

3-BoĢnakça 173 3.98 .58 

Toplam 975 4.10 .61 

Farklıl ıkları Anlamaya Yönelik 

Özyeterlik 

1-Türkçe 196 4.21 .59 

1.237 .068* 2-Arnavutça 606 4.20 .71 

3-BoĢnakça 173 3.94 .66 

Toplam 975 4.16 .69 

Genel Ortalama 

1-Türkçe 196 4.17 .49 

1.198 .083* 2-Arnavutça 606 4.17 .55 

3-BoĢnakça 173 4.01 .51 

Toplam 975 4.14 .53 

*p>.05 

 Betimsel analiz sonuçlarına göre ―Etkinlik Tasarlamaya Yönelik Özyeterlik‖ 

boyutunda en yüksek ortalama ( X =4.20) Arnavutça anadiline sahip 

öğretmenlerindir. En düĢük ortalama ( X =4.07) ise BoĢnakça anadiline sahip 

öğretmenlerindir. ―Kültürel Farklılıkların Yönetimine ĠliĢkin Özyeterlik‖ boyutunda en 
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yüksek ortalama ( X =4.15) anadili Türkçe olan öğretmenlere ait iken en düĢük 

ortalama ( X =3.98) ise BoĢnakça anadiline sahip öğretmenlere aittir. ―Farklılıkları 

Anlamaya Yönelik Özyeterlik‖ boyutunda ise en yüksek ortalama ( X =4.21) anadili 

Türkçe olan öğretmenlere ait iken en düĢük ortalama ( X =3.94) ise BoĢnakça 

anadiline sahip öğretmenlerindir. Ölçeğin genelinden elde edilen puanlarda en 

yüksek ortalama ( X =4.17) anadili Türkçe ile Arnavutça olan  öğretmenlere ait iken 

en düĢük ortalama ( X =4.01) ise BoĢnakça anadiline sahip öğretmenlere aittir. 

Ortalamalara bakıldığında anadili Türkçe olan öğretmenlerinin çokkültürlü eğitime 

yönelik özyeterlik algıları diğer anadillerini konuĢan öğretmenlerin özyeterliklerine 

göre daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Anadil değiĢkeni açısından öğretmenlerin 

özyeterlik algıları olumlu düzeydedir. 

Tablo 76. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Özyeyterlik Algılarının 

Anadil DeğiĢkeni Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Ölçek 
Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p Tukey 

 
Etkinlik Tasarlamaya 
Yönelik Özyeterlik  

Gruplar arası 2.591 2 1.295 3.528 .030* Fark 
Yok Grup içi 356.937 972 .367   

Toplam 359.528 974    

Kültürel Farklıl ıkların 

Yönetimine ĠliĢkin 
Özyeterlik 

Gruplar arası 3.113 2 1.556 4.148 .016* Fark 
Yok Grup içi 364.677 972 .375   

Toplam 367.789 974    

Farklıl ıkları Anlamaya 
Yönelik Özyeterlik  

Gruplar arası 9.511 2 4.755 10.182 .000** 1,2>3 

Grup içi 453.949 972 .467   

Toplam 463.459 974    

Genel Ortalama 

Gruplar arası 3.755 2 1.878 6.575 .001** 1,2>3 

Grup içi 277.569 972 .286   

Toplam 281.324 974    

*p>.013; **p<.013 

 Analiz sonuçlarına göre ―Etkinlik Tasarlamaya Yönelik Özyeterlik‖ boyutunda 

anadil değiĢkeni açısından anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (F2;972=3.528; p<.05). 

Bonferroni düzeltmesi yapıldığında (p=.05/4=.013) ise anlamlı farklılık olmadığı 

gözlemlenmiĢtir (p>.013). ―Kültürel Farklılıkların Yönetimine ĠliĢkin Özyeterlik‖ 

boyutunda anadil değiĢkeni açısından anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (F2;972=4.148; 

p<.05). Ancak Bonferroni düzeltmesi yapıldığında (p=.05/4=.013) anlamlı farklılık 

olmadığı gözlemlenmiĢtir (p>013).  

 ―Farklılıkları Anlamaya Yönelik Özyeterlik‖ boyutunda anadil değiĢkeni 

açısından anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (F2;972=10.182; p<.05). Bonferroni düzeltmesi 
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yapıldığında (p=.05/4=.013) da anlamlı farklılık olduğu gözlemlenmiĢtir (p<.05). 

Farkın kaynağını belirlemek için yapılan Tukey analizinde, anadili Türkçe olan 

öğretmenlerin ortalamaları ( X =4.21) ve Arnavutça anadili olan öğretmenlerin 

ortalamalarının ( X =4.20), BoĢnakça anadili olan öğretmenlerin ortalamalarından 

( X =3.94) daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Anadili Türkçe ve Arnavutça olan 

öğretmenlerin lehine anlamlı farklılık belirlenmiĢtir. 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik bilgi düzeylerinin genel ortalaması 

açısından da anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (F2;972=6.575; p<.05). Bonferroni 

düzeltmesi yapıldığında (p=.05/4=.013) da ortalamalar arasında farkın anlamlı 

olduğu gözlemlenmiĢtir (p<.013). Farkın kaynağını belirlemek için yapılan Tukey 

analizinde, anadili Türkçe olan öğretmenlerin ortalamaları ( X =4.17) ve Arnavutça 

anadili olan öğretmenlerin ortalamalarının ( X =4.17), BoĢnakça anadili olan 

öğretmenlerin ortalamalarından ( X =4.01) daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Anadili 

Türkçe ve Arnavutça olan öğretmenlerin özyeterlik puan ortalamaları daha yüksektir.  

 Anadil değiĢkenine göre öğretmenlerin ―Etkinlik Tasarlamaya ve Kültürel 

Farklılıkların Yönetimine‖ iliĢkin alt boyutları dıĢında ―Farklılıkları Anlama‖ alt 

boyutunda ve özyeterlik algısı genel ortalaması açısından öğretmenlerin anadil 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık vardır. Anadili Türkçe ve Arnavutça olan 

öğretmenler hem genel ortalama hem de ―Farklılıkları Anlamaya Yönelik Özyeterlik‖ 

alt boyutunda BoĢnakça anadilini konuĢan öğretmenlere göre çokkültürlü eğitime 

yönelik daha fazla özyeterliğe sahiptirler. Anadili değiĢkeni bu araĢtırmada bir 

ölçüde etnik kökeni de yansıtmaktadır. Anadili Türkçe ve Arnavutça olan  

öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik özyeterlik algılarının yüksek olması, 

genellikle bu öğretmenlerin kültürel farklılığa sahip öğrencilerin öğrenim gördüğü 

okullarda görev yapmalarının etkisi olacağını düĢündürmektedir. Çünkü kültürel 

farklılıklarla ilgli kavramsal bilgileri ve çokkültürlü eğitim uygulamaları konusundaki 

bilgi düzeyleri BoĢnakça anadili olan öğretmenlere göre daha yüksektir. Bu da 

öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik özyeterliklerinin daha fazla olmasını 

sağladığı söylenebilir. BoĢnakça anadili olan öğretmenlerin çoğunluğu, BoĢnak 

köylerinde ya da kasabalarında, tek kültürlü öğrencilerin bulunduğu okullarda görev 

yapıyor olmaları, onların çokkültürlü sınıflarda kültürel farklılıkları anlama ve 

yönetme alanında diğer anadillerine sahip öğretmenlere göre kendilerini daha 

yetersiz görmelerine etki etmiĢ olabilir. 
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4.5.2.4. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Özyeterlik Algıları 

Görev Yaptıkları Kademe DeğiĢkeni Açısından Farklılık Göstermekte 

midir? 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik özyeterlik algılarının görev 

yaptıkları kademe değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için 

Tek Yönlü Varyans Analizi ile analiz yapılmıĢtır. Öğretmenlerin görev yaptıkları 

kademe değiĢkenine iliĢkin betimsel analiz ve varyansların homojenliğine iliĢkin 

Levene Testi analizi sonuçları, Tablo 77‘de sunulmuĢtur. 

Tablo 77. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Özyeterlik Algılarının 

Görev Yaptıkları Kademe DeğiĢkeni Açısından Betimsel Analizi ve 

Varyansların Homojenliği Testi Sonuçları 

Ölçek                                  Okul Kademeleri N X  SS 

Levene 

Ġstatistiği  

F p 

 

Etkinlik Tasarlamaya 
Yönelik Özyeterlik  
 

1- Temel Eğitim 337 4.28 .55 

.169 
 

.844* 
 

2- Alt Ortaöğretim (6-9 sınıf) 320 4.22 .59 

3- Üst Ortaöğretim (lise) 318 4.01 .64 

Toplam 975 4.17 .60 

Kültürel Farklıl ıkların 
Yönetimine ĠliĢkin 

Özyeterlik 
 

1- Temel Eğitim 337 4.20 .57 

.932 

 

.394* 

 

2- Alt Ortaöğretim (6-9 sınıf) 320 4.13 .59 

3- Üst Ortaöğretim (lise) 318 3.95 .65 

Toplam 975 4.09 .61 

Farklıl ıkları Anlamaya 
Yönelik Özyeterlik  

1- Temel Eğitim 337 4.27 .63 

.736 
 

.479* 
 

2- Alt Ortaöğretim (6-9 sınıf) 320 4.20 .70 

3- Üst Ortaöğretim (lise) 318 3.99 .70 

Toplam 975 4.15 .69 

Genel Ortalama 
 

1- Temel Eğitim 337 4.25 .48 

1.904 .150* 
2- Alt Ortaöğretim (6-9 sınıf) 320 4.18 .52 

3- Üst Ortaöğretim (lise) 318 3.98 .57 

Toplam 975 4.14 .53 

*p>.05 

 Betimsel analiz sonuçlarına göre ―Etkinlik Tasarlamaya Yönelik Özyeterlik‖ 

boyutunda en yüksek ortalama ( X =4.28) Temel Eğitimde çalıĢan öğretmenlerindir. 

En düĢük ortalama ( X =4.01) ise Üst Ortaöğretimde görev yapan öğretmenlerindir. 

―Kültürel Farklılıkların Yönetimine ĠliĢkin Özyeterlik‖ boyutunda en yüksek ortalama 

( X =4.20) Temel Eğitimde çalıĢan öğretmenlere ait iken en düĢük ortalama ( X =3.95) 

ise Üst Ortaöğretimde görev yapan öğretmenlere aittir. ―Farklılıkları Anlamaya 

Yönelik Özyeterlik‖ boyutunda ise en yüksek ortalama ( X =4.27) Temel Eğitimde 
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çalıĢan öğretmenlere ait iken en düĢük ortalama ( X =3.99) ise Üst Ortaöğretimde 

görev yapan öğretmenlere aittir. Ölçeğin genelinden elde edilen puanlarda en 

yüksek ortalama ( X =4.25) Temel Eğitimde çalıĢan öğretmenlere ait iken en düĢük 

ortalama ( X =3.98) ise Üst Ortaöğretimde görev yapan öğretmenlere aittir.  

Levene Ġstatistiğine iliĢkin yapılan analizde gerek ölçeğin geneline ve 

gerekse alt boyutlarda varyansların homojen olduğu belirlenmiĢtir. Ortalamalar 

arasında farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi 

yapılmıĢtır. Ġstatistiksel farkın bulunduğu durumlarda farklılığın hangi gruplardan 

kaynaklandığını belirlemek için Tukey analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 

78‘de sunulmuĢtur. 

Tablo 78. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Özyeterlik Algılarının 

Görev Yaptıkları Kademe DeğiĢkeni Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi 

Sonuçları 

Ölçek 
Kareler 
Toplamı 

Sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p Tukey 

 
Etkinlik Tasarlamaya 
Yönelik Özyeterlik  

 

Gruplar arası 13.531 2 6.765 

19.006 .000* 1,2>3 Grup içi 345.997 972 .356 

Toplam 359.528 974  

Kültürel Farklıl ıkların 
Yönetimine ĠliĢkin 
Özyeterlik 

Gruplar arası 11.579 2 5.789 

15.797 .000* 1,2>3 Grup içi 356.211 972 .366 

Toplam 367.789 974  

Farklıl ıkları Anlamaya 

Yönelik Özyeterlik  

Gruplar arası 14.148 2 7.074 

15.303 .000* 1,2>3 Grup içi 449.311 972 .462 

Toplam 463.459 974  

Genel Ortalama 

Gruplar arası 12.977 2 6.488 

23.502 .000* 1,2>3 Grup içi 268.347 972 .276 

Toplam 281.324 974  

*p<.13 

 Analiz sonuçlarına göre ―Etkinlik Tasarlamaya Yönelik Özyeterlik‖ boyutunda 

öğretmenlerin görev yaptıkları kademe değiĢkeni açısından anlamlı farklılık 

belirlenmiĢtir (F2;972=19.006; p<.05). Bonferroni düzeltmesi yapıldığında 

(p=.05/4=.013) da anlamlı farklılık olduğu gözlenmiĢtir (p<.13). Farkın kaynağını 

belirlemek için yapılan Tukey analizinde, Temel Eğitimde çalıĢan öğretmenlerin 

ortalamaları ( X =4.28) ile Alt Ortaöğretimde görev yapan öğretmenlerin ortalamaları 

( X =4.22), Üst Ortaöğretimde çalıĢan öğretmenlerin ortalamalarından ( X =4.01) 

daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir.   
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 ―Kültürel Farklılıkların Yönetimine ĠliĢkin Özyeterlik‖ boyutunda okul 

kademeleri değiĢkeni açısından anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (F2;972=15.797; p<.05). 

Bonferroni düzeltmesi yapıldığında (p=.05/4=.013) da anlamlı farklılık olduğu 

gözlenmiĢtir (p<.013). Farkın kaynağını belirlemek için yapılan Tukey analizinde, 

Temel Eğitimde çalıĢan öğretmenlerin ortalamaları ( X =4.20) ve Alt Ortaöğretimde 

görev yapan öğretmenlerin ortalamaları ( X =4.13), Üst Ortaöğretimde çalıĢan 

öğretmenlerin ortalamalarından ( X =3.95) daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir.  

 ―Farklılıkları Anlamaya Yönelik Özyeterlik‖ boyutunda okul kademeleri 

değiĢkeni açısından anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (F2;972=15.303; p<.05). Bonferroni 

düzeltmesi yapıldığında (p=.05/4=.013) da anlamlı farklılık olduğu gözlenmiĢtir 

(p<.13). Farkın kaynağını belirlemek için yapılan Tukey analizinde, Temel Eğitimde 

çalıĢan öğretmenlerin ortalamaları ( X =4.27) ve Alt Ortaöğretimde görev yapan 

öğretmenlerin ortalamaları ( X =4.20), Üst Ortaöğretimde çalıĢan öğretmenlerin 

ortalamalarından ( X =3.99) daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik özyeterlik algılarının genel 

ortalaması açısından da anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (F2;972=23.502; p<.05). 

Bonferroni düzeltmesi yapıldığında (p=.05/4=.013) da anlamlı farklılık olduğu 

gözlemlenmiĢtir (p<.05). Farkın kaynağını belirlemek için yapılan Tukey analizinde, 

Temel Eğitimde çalıĢan öğretmenlerin ortalamaları ( X =4.25) ve Alt Ortaöğretimde 

görev yapan öğretmenlerin ortalamaları ( X =4.18), Üst Ortaöğretimde çalıĢan 

öğretmenlerin ortalamalarından ( X =3.98) daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir.  

Okul kademeleri değiĢkeninin öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik 

özyeterlik algılarını etkileyen bir faktör olduğu görülmektedir. Analiz sonuçlarına göre 

Temel Eğitimde (1-5 sınıf) görev yapan öğretmenler ile Alt Ortaöğretimde (6-9 sınıf) 

görev yapan öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik özyeterlik algıları, Üst 

Ortaöğretimde (lise) çalıĢan öğretmenlerin özyeterlik algılarından daha yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir. Temel Eğitim basamağında öğrencilerin henüz aileden ayrı bir 

sosyal ortamda yer aldıkları dikkate alındığında daha fazla dil, Ģive ve ağız 

farklılıklarının yanı sıra, görgü kuralları vb. gibi kültürel farklılıkları daha açık 

gözüktüğü söylenebilir. Bu durum öğretmenlerin farklılıkları ayırdıkları söylenebilir. 

Farklılıkları kolaylıkla ayırabilen öğretmenlerin farklı kültürlere dayalı öğretim 

yapmada kendilerini daha yeterli görmeleri mümkündür.   
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4.5.2.5. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Özyeterlik Algıları 

BranĢ DeğiĢkeni Açısından Farklılık Göstermekte midir?  

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik özyeterlik algılarının branĢ 

değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü Varyans 

Analizi ile analiz yapılmıĢtır. Öğretmenlerin branĢ değiĢkenine iliĢkin betimsel analiz 

ve varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi analizi sonuçları, Tablo 79‘da 

sunulmuĢtur. 

Tablo 79. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Özyeterlik Algılarının 

BranĢ DeğiĢkeni Açısından Betimsel Analizi ve Varyansların Homojenliği Testi 

Sonuçları 

Ölçek                                   BranĢlar N X  SS 

Levene 
Ġstatistiği  

F p 

 
Etkinlik Tasarlamaya 
Yönelik Özyeterlik  

1-Okulöncesi Öğretmenliği  41 4.30 .65 

1.977 .055* 

2-Sınıf Öğretmenliği  289 4.29 .54 

3-Türkçe Öğretmenliği  87 4.22 .55 

4-Matematik Öğretmenliği  89 4.07 .74 

5-Ġngilizce Öğretmenliği  101 4.13 .52 

6-Fen Bilgisi Öğretmenliği  139 4.09 .63 

7-Sosyal Bilgiler 
Öğretmenliği  

99 4.12 .65 

8-Diğer 130 4.08 .63 

Toplam 975 4.17 .60 

 
Kültürel Farklıl ıkların 
Yönetimine ĠliĢkin 

Özyeterlik 
 

1-Okulöncesi Öğretmenliği  41 4.36 .54 

.520 
 

.820* 
 

2-Sınıf Öğretmenliği  289 4.18 .57 

3-Türkçe Öğretmenliği  87 4.21 .60 

4-Matematik Öğretmenliği  89 4.02 .59 

5-Ġngilizce Öğretmenliği  101 4.07 .57 

6-Fen Bilgisi Öğretmenliği  139 4.00 .68 

7-Sosyal Bilgiler 
Öğretmenliği  

99 4.03 .60 

8-Diğer 130 3.97 .65 

Toplam 975 4.10 .61 

Farklıl ıkları Anlamaya 
Yönelik Özyeterlik  

1-Okulöncesi Öğretmenliği  41 4.36 .63 

.283 .961* 

2-Sınıf Öğretmenliği  289 4.26 .64 

3-Türkçe Öğretmenliği  87 4.23 .65 

4-Matematik Öğretmenliği  89 4.03 .70 

5-Ġngilizce Öğretmenliği  101 4.20 .70 

6-Fen Bilgisi Öğretmenliği  139 4.00 .72 

7-Sosyal Bilgiler 

Öğretmenliği  
99 4.01 .72 

8-Diğer 130 4.12 .70 

Toplam 975 4.16 .69 
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Tablo 79. Devamı 

 
Genel Ortalama 
 

 

1-Okulöncesi Öğretmenliği  41 4.34 .53 

1.278 
 

.258* 
 

2-Sınıf Öğretmenliği  289 4.24 .47 

3-Türkçe Öğretmenliği  87 4.21 .52 

4-Matematik Öğretmenliği  89 4.04 .59 

5-Ġngilizce Öğretmenliği  101 4.13 .48 

6-Fen Bilgisi Öğretmenliği  139 4.04 .56 

7-Sosyal Bilgiler 

Öğretmenliği  
99 4.06 .55 

8-Diğer 130 4.05 .57 

Toplam 975 4.14 .53 

*p>.05 

 Betimsel analiz sonuçlarına göre ―Etkinlik Tasarlamaya Yönelik Özyeterlik‖ 

boyutunda en yüksek ortalama ( X =4.30) Okulöncesi ile ( X =4.29) Sınıf 

öğretmenlerine aittir. En düĢük ortalama ( X =4.07) ise Matematik öğretmenlerine ait 

olduğu belirlenmiĢtir. ―Kültürel Farklılıkların Yönetimine ĠliĢkin Özyeterlik‖ boyutunda 

en yüksek ortalama ( X =4.36) Okulöncesi öğretmenlerine ait iken en düĢük ortalama 

( X =3.97) ise ―Diğer‖ branĢ öğretmenlerine aittir. ―Farklılıkları Anlamaya Yönelik 

Özyeterlik‖ boyutunda en yüksek ortalama ( X =4.36) Okulöncesi öğretmenlerine ait 

iken en düĢük ortalama ( X =4.00) ise Fen Bilgisi öğretmenlerinindir. Ölçeğin 

genelinden elde edilen puanlarda en yüksek ortalama ( X =4.34) Okulöncesi 

öğretmenleri iken en düĢük ortalama ( X =4.04) ise Matematik ile Fen Bilgisi 

öğretmenlerine aittir. Özyeterlik ölçeğinin gerek alt boyutlarında gerekse genelinden 

elde edilen puan ortalamalarına göre tüm branĢlardaki öğretmenlerin özyeterlik 

algılarının yüksek olduğu belirlenmiĢtir.  

Levene Ġstatistiğine iliĢkin yapılan analizde gerek ölçeğin geneline ve 

gerekse alt boyutlarda varyansların homojen olduğu belirlenmiĢtir. Ortalamalar 

arasında farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi 

yapılmıĢtır. Ġstatistiksel farkın bulunduğu durumlarda farkl ılığın hangi gruplardan 

kaynaklandığını belirlemek için Tukey analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 

80‘de sunulmuĢtur. 
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Tablo 80. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Özyeterlik Algılarının 

BranĢ DeğiĢkeni Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Ölçek 
Kareler 
Toplamı 

Sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p Tukey 

Etkinlik Tasarlamaya 
Yönelik Özyeterlik  

Gruplar arası 8.169 7 1.167 3.212 .002* 2>6,8 

Grup içi 351.359 967 .363   

Toplam 359.528 974    

Kültürel Farklıl ıkların 
Yönetimine ĠliĢkin 

Özyeterlik 

Gruplar arası 10.131 7 1.447 3.913 .000* 1>6,8 
2>8 Grup içi 357.658 967 .370   

Toplam 367.789 974    

Farklıl ıkları Anlamaya 
Yönelik Özyeterlik  

Gruplar arası 12.448 7 1.778 3.813 .000* 2>6,7 

Grup içi 451.012 967 .466   

Toplam 463.459 974    

Genel Ortalama 

Gruplar arası 9.079 7 1.297 4.607 .000* 1>6,8 
2>4,6,8 Grup içi 272.245 967 .282   

Toplam 281.324 974    

*p<.013 

Analiz sonuçlarına göre ―Etkinlik Tasarlamaya Yönelik Özyeterlik‖ boyutunda 

öğretmenlerin branĢ değiĢkeni açısından anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (F7;967=3.212; 

p<.05). Bonferroni düzeltmesi yapıldığında (p=.05/4=.013) da anlamlı farklılık olduğu 

gözlenmiĢtir (p<.05). Farkın kaynağını belirlemek için yapılan Tukey analizinde, Sınıf 

öğretmenlerin ortalamaları ( X =4.30), Fen Bilgisi öğretmenlerin ( X =4.09) ve diğer 

branĢ öğretmenlerin ortalamalarından ( X =4.08) daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir.  

―Kültürel Farklılıkların Yönetimine ĠliĢkin Özyeterlik‖ boyutunda branĢ 

değiĢkeni açısından anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (F7;967=3.913; p<.05). Bonferroni 

düzeltmesi yapıldığında (p=.05/4=.013) da anlamlı farklılık olduğu gözlenmiĢtir 

(p<.13). Farkın kaynağını belirlemek için yapılan Tukey analizinde, Okulöncesi 

öğretmenlerin ortalamaları ( X =4.36), Fen Bilgisi öğretmenleri ( X =4.00) ve diğer 

branĢ öğretmenlerin ortalamalarından ( X =3.97); yine aynı alt boyutta, Sınıf 

öğretmenlerin ortalamalarının ( X =4.18), diğer branĢ öğretmenlerin ortalamalarından 

( X =3.97) daha yüksektir. 

―Farklılıkları Anlamaya Yönelik Özyeterlik‖ boyutunda branĢ değiĢkeni 

açısından anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (F7;967=3.813; p<.05). Bonferroni düzeltmesi 

yapıldığında (p=.05/4=.013) da anlamlı farklılık olduğu gözlenmiĢtir (p<.13). Farkın 

kaynağını belirlemek için yapılan Tukey analizinde, Sınıf öğretmenlerin ortalamaları 



189 

 

( X =4.26), Fen Bilgisi öğretmenlerin ( X =4.00) ve Sosyal Bilgiler öğretmenlerin 

ortalamalarından ( X =4.01)  daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir.  

Öğretmenlerin özyeterlik algılarının genel ortalamaları açısından da anlamlı 

farklılık belirlenmiĢtir (F7;967=4.607; p<.05). Bonferroni düzeltmesi yapıldığında 

(p=.05/4=.013) da farkın anlamlı olduğu gözlemlenmiĢtir (p<.13). Farkın kaynağını 

belirlemek için yapılan Tukey analizinde, Okulöncesi öğretmenlerin ortalamalarının 

( X =4.34), Fen Bilgisi ( X =4.24) ve ―Diğer‖ branĢ öğretmenlerin ortalamalarından 

( X =4.05) daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Aynı boyutta Sınıf öğretmenlerinin 

puan ortalamalarının ( X =4.24); Matematik ( X =4.04), Fen Bilgisi ( X =4.04) ve 

―Diğer‖ branĢ öğretmenlerin ortalamalarından ( X =4.05) daha yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir.  

BranĢ değiĢkeninin öğretmenlerin özyeterlik algılarını etkileyen önemli bir 

faktör olduğu söylenebilir. Okulöncesi ve Sınıf öğretmenlerinin özyeterlik algıları, 

diğer branĢ öğretmenlerin özyeterlik algılarından daha yüksektir. Farklılığın 

nedeninin Okulöncesi ve Sınıf öğretmenlerinin Eğitim Fakültesi mezunu 

olmalarından kaynaklanabileceğini düĢündürmektedir.  

 

4.6. Çokkültürlü Eğitime Yönelik Sınıf Ġçi Uygulamalarına ĠliĢkin Bulgular  

Bu baĢlık altında öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin sınıf içi 

uygulamalarının cinsiyet, mesleki kıdem, anadil, görev yaptıkları okul kademeleri ve 

branĢ değiĢkenlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığına iliĢkin sonuçlara yer 

verilmiĢtir. 

 

4.6.1. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Sınıf Ġçi 

Uygulamalarının Düzeyi Nedir?  

 AraĢtırmanın 11. alt problemi ―Kosova‘da görev yapan öğretmenlerin 

çokkültürlü eğitime yönelik sınıf içi uygulamalarının düzeyi nedir?‖ Ģeklinde 

belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik uygulamalarını belirlemek 

amacı ile geliĢtirilen Sınıf Ġçi Uygulamalar Ölçeği‘ne iliĢkin verilerin ortalama ve 

standart sapma değerleri hesaplanmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 81‘de verilmiĢtir. 
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Tablo 81. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Sınıf Ġçi Uygulamalarına 

ĠliĢkin Betimsel Analiz Sonuçları 

Ölçek Maddeleri X  SS Basıklık Sivrilik 

1-  Öğrencilerimi derste kendi kültürlerinden örnekler vermeleri 
için cesaretlendiririm 

4.24 .88 -1.616 3.054 

2-  Ders iĢlerken örneklerimi farklı kültürlere yönelik vermeye 
özen gösteririm 

4.13 .87 -1.282 1.803 

3-  Farklı kültürel özelliklere sahip öğrencilerimin düĢüncelerini 
ifade etmeleri için tartıĢma, soru cevap gibi yöntem ve 

tekniklerle ders iĢlerim 

4.09 .94 -1.261 1.409 

4-  Çokkültürlü bir eğitim ortamı tasarlarım (farklı renkler, 

Ģekiller, oturma düzeni vb) 

3.40 .94 -1.157 1.233 

5-  Derslerimde öğrencilerimin değer yargılarını dikkate 

aldığımı gösterir örnekler veririm  

4.21 .82 -1.415 2.646 

6-  Öğrencilerin kendi kültürel değerlerini sınıf ortamına  

taĢımalarını sağlayacak kendi kültürlerin örnekler verdiririm  

4.09 .93 -1.310 1.802 

7-  Öğrenme ve öğretme sürecini farklı kültürleri içerecek 

yapıda oluĢturmaya özen gösteririm.  

4.02 .92 -1.163 1.311 

8-  Sınıfta çokkültürlü öğretime dayalı öğrenme etkinlikleri 

tasarlıyorum 

4.00 .92 -1.015 .778 

9- Sınıfta çokkültürlü eğitime dayalı değerlendirme süreçleri 

uyguluyorum 

3.96 .95 -1.034 .815 

10- Farklı kültürel özelliklere sahip öğrencilerin düĢüncelerini 

ifade etmelerini sağlayacak imkân sağlıyorum 

4.14 .81 -1.200 2.006 

11- Farklı kültürel özelliklere sahip öğrencilerimin kendilerini 

rahatça ifade edecekleri (alay edilmeden, korkmadan, 
çekinmeden, utanmadan) sınıf atmosferi oluĢturuyorum  

4.32 .80 -1.517 2.909 

12- Öğrencilerime farklı cinsiyet, etnik kimlik, dini inançlarına 
gibi özelliklerine dayalı renk, Ģekil, resim, fotoğraf, metinlerin 
seçiminde bu özellikleri dikkate alıyorum 

3.97 1.04 -1.124 .709 

13- Sınıf içi iletiĢimde farklı kültürel özelliklere sahip 
öğrencilere hitap eden beden diline, jest ve mimiklere yer 

veriyorum 

3.63 1.17 -.650 -.607 

14-  Öğrencilerimin bilgilerini farklı kültürel niteliklerden 

bağımsız ölçüyorum 

3.94 .98 -1.037 .683 

15- Dersleri öğrencilerin kültürel özelliklerine göre 

düzenliyorum/adapte ediyorum 

3.64 1.16 -.721 -.493 

16- Öğrencilerime kültürel farklıl ıkların neden olduğu 

olumsuzluklarla (ırksal Ģiddet, cinsiyet, ayrımcılık gibi) baĢ 
edebilecek aktiviteler düzenliyorum 

3.85 1.08 -.961 .217 

17- Kültürel farklıl ıkları dikkate alarak tüm öğrencilerimin 
özgüven düzeylerini art ıracak etkinlikler tasarlıyorum  

3.93 1.01 -1.119 .882 

18- Çokkültürlü sınıfların ihtiyaçlarını karĢılayacak metotlar 
kullanıyorum 

4.07 .90 -1.201 1.529 

1. Alt Boyut: Yöntem-Teknik Kullanımı 4.11 .62 -1.291 1.326 

2. Alt Boyut: Etkinlik Tasarımı 4.10 .63 -.950 1.072 

3. Alt Boyut: Bireysel Farklılıkları Dikkate Alma  3.82 .75 -.855 .813 

Sınıf Ġçi Uygulama Genel Ortalama 4.01 .57 -.718 1.002 

Analiz sonuçlarına göre öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik 

uygulamalarının genel ortalamasının ( X =4.01) yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Ölçeğin 
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1. alt boyutu olan ―Yöntem-Teknik Kullanımı‖nın en yüksek ortalamaya sahip olduğu 

( X =4.11), bunu sırası ile 2. alt boyut olan ―Etkinlik Tasarımı‖ ( X =4.10) ve 3. alt 

boyut olan ―Bireysel Farklılıkları Dikkate Alma‖nın ( X =3.82) izlediği belirlenmiĢtir. 

Her üç alt boyutta da öğretmenlerin sınıf içi uygulamaları ortalamasının yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir. Bu durum, öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin 

uygulamalarının yüksek olduğu söylenebilir. Analiz sonuçları öğretmenlerin, sınıf 

içinde çokkültürlü eğitime yönelik olarak yapılacak eğitime iliĢkin sınıf içi uygulama 

bilgilerinin yeterli olduğunu göstermektedir. Ölçek maddeleri içinde en yüksek 

ortalama 11. madde ―Farklı kültürel özelliklere sahip öğrencilerimin kendilerini 

rahatça ifade edecekleri (alay edilmeden, korkmadan, çekinmeden, utanmadan) 

sınıf atmosferi oluĢturuyorum‖ (X =4.32) ile 1. madde ―Öğrencilerimi derste kendi 

kültürlerinden örnekler vermeleri için cesaretlendiririm‖ (X =4.24) olduğu 

belirlenmiĢtir. En düĢük ortalama 4. madde ―Çokkültürlü bir eğitim ortamı tasarlarım 

(farklı renkler, Ģekiller, oturma düzeni vb)‖ ( X =3.40) ile 13. madde ―Sınıf içi 

iletiĢimde farklı kültürel özelliklere sahip öğrencilere hitap eden beden diline, jest ve 

mimiklere yer veriyorum‖ ( X =3.63) olduğu belirlenmiĢtir. Ortalamanın en düĢük 

olduğu 4. madde ile ilgili öğretmen görüĢleri arasında farklılaĢma yüksek ancak 

diğer tüm maddelerde öğretmen görüĢleri arasında farklılaĢma düĢüktür. Bir baĢka 

ifade ile öğretmen görüĢleri arasında homojenlik vardır. Çokkültürlü eğitime yönelik 

sınıf içi uygulamalar ölçeğinden elde edilen puanların basıklık ve sivrilik değerlerinin 

―Yöntem Teknik Kullanımı‖ alt boyutu dıĢında düĢük olduğu bu boyutta ise sınır 

değerlere yakın olduğu belirlenmiĢtir. Ölçekten elde edilen ölçümlerin normallik 

varsayımına yakın değerler taĢıdığı söylenebilir. Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime 

iliĢkin uygulamalarının yüksek olması ve öğretmenlerin sınıf içi uygulamaları 

arasında farklılaĢmanın düĢük olması, fırsat eĢitliğinin sağlanması açısından 

önemlidir.  

 

4.6.2. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Sınıf Ġçi 

Uygulamalarının Farklı DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi  

AraĢtırmanın 12. alt problemi ―öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin 

uygulamalarının cinsiyet, mesleki kıdem, anadil, görev yaptıkları okul kademeleri ve 

branĢ değiĢkenlerine göre farklılık göstermekte midir?‖ Ģeklinde belirlenmiĢti. Bu 

baĢlık altında öğretmenlerin sınıf içi uygulamalar ölçeğinden elde edilen verilerin söz 

konusu değiĢkenlere göre yapılan analiz sonuçlarına yer verilmiĢtir. 
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4.6.2.1. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Sınıf Ġçi 

Uygulamaları Cinsiyet Açısından Farklılık Göstermekte midir?  

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin uygulamalarının cinsiyet açısından 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Bağımsız Gruplar t-Testi ile analiz 

yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 82‘de sunulmuĢtur.  

Tablo 82. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Sınıf Ġçi Uygulamalarının 

Cinsiyet DeğiĢkeni Açısından Bağımsız Gruplar t Testi Analizi Sonuçları  

 Cinsiyet N X  SS 
Levene Testi  

t sd p 
F P 

Yöntem-Teknik 
Kullanımı 

Kadın 556 4.11 .63 
.085 .770* -.205 973 .837* 

Erkek 419 4.12 .63 

Etkinlik Tasarımı 
Kadın 556 4.09 .63 

.090 .764* -.663 973 .507* 
Erkek 419 4.12 .65 

Bireysel Farklılıkları 
Dikkate Alma 

Kadın 556 3.78 .77 
3.303 .022* -2.013 931.213 .044* 

Erkek 419 3.88 .72 

Genel Ortalama 
Kadın 556 3.99 .56 

.001 .971* -1.204 973 .229* 
Erkek 419 4.03 .58 

*p>.013 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin genel uygulamalarında kadın ( X = 

3.99) ve erkekler ( X = 4.03) arasında anlamlı farklılık (t=-1.204; p<.05) 

belirlenmemiĢtir. Bonferroni düzeltmesi yapıldığında da (p=.05/4=.013) anlamlı 

farklılık olmadığı gözlenmiĢtir (p>.13). Alt boyutlara iliĢkin yapılan analiz sonucunda 

―Yöntem-Teknik Kullanımı‖ alt boyutunda kadın ( X = 4.11) ve erkekler ( X = 4.12) 

arasında anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir (t=-.205; p>.05). Bonferroni düzeltmesi 

yapıldığında (p=.05/4=.013) da farklılık gözlenmemiĢtir (p>.013). ―Etkinlik Tasarımı‖ 

alt boyutunda kadın ( X = 4.09) ve erkekler  ( X = 4.12) arasında anlamlı farklılık 

belirlenmemiĢtir (t=-.663; p>.05). ―Bireysel Farklılıkları Dikkate Alma‖ alt boyutunda 

ise kadın ( X = 3.78) ve erkekler  ( X = 3.88) arasında anlamlı farklılık belirlenmiĢtir 

(t=-2.013; p<.05). Bonferroni düzeltmesi yapıldığında (p=.05/4=.013) da anlamlı 

farklılık gözlenmiĢtir (p>.013).  

Analiz sonuçları öğretmenlerin ―Bireysel Farklılıkları Dikkate Alma‖ boyutu 

dıĢında cinsiyet farklılığın önemli bir etken olmadığını göstermektedir. Öğretmenlerin  

çokkültürlü eğitime dayalı sınıf içi uygulamalarında cinsiyet açısından farklılık 

olmaması, aynı kültürel ortamda yaĢamaları, bilgi ve tecrübe paylaĢımlarının etkisi 

ile açıklanabilir.  
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4.6.2.2. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Sınıf Ġçi 

Uygulamaları Mesleki Kıdem Açısından Farklılık Göstermekte midir?  

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik bilgi düzeylerinin mesleki kıdeme 

göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi ile 

analiz yapılmıĢtır. Öğretmenlerin mesleki kıdem değiĢkenine iliĢkin betimsel analiz 

ve varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi analizi sonuçları, Tablo 83‘de 

sunulmuĢtur. 

Tablo 83. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Sınıf Ġçi Uygulamalarının 

Mesleki Kıdem DeğiĢkeni Açısından Betimsel Analizi ve Varyansların 

Homojenliği Testi Sonuçları 

Ölçek                                   Mesleki Kıdem N X  SS 

Levene 
Ġstatistiği  

F p 

 

Yöntem-Teknik Kullanımı 
 

1- 1-5 yıl  178 4.16 .54 

2.360 
 

.052* 
 

2- 6-10 yıl  208 4.08 .72 

3- 11-15 yıl  144 4.08 .56 

4- 16-20 yıl  115 4.11 .59 

5- 20 yıl ve üstü 330 4.10 .64 

Toplam 975 4.11 .62 

Etkinlik Tasarımı 
 

1- 1-5 yıl  178 4.10 .56 

1.824 
 

.122* 
 

2- 6-10 yıl  208 4.13 .71 

3- 11-15 yıl  144 4.01 .60 

4- 16-20 yıl  115 4.04 .60 

5- 20 yıl ve üstü 330 4.13 .64 

Toplam 975 4.10 .63 

Bireysel Farklılıkları Dikkate 
Alma 

1- 1-5 yıl  178 3.97 .65 

2.386 
 

.051* 
 

2- 6-10 yıl  208 3.86 .78 

3- 11-15 yıl  144 3.77 .67 

4- 16-20 yıl  115 3.82 .80 

5- 20 yıl ve üstü 330 3.75 .78 

Toplam 975 3.82 .75 

Genel Ortalama 

1- 1-5 yıl  178 4.08 .49 

1.738 
 

.139* 
 

2- 6-10 yıl  208 4.03 .64 

3- 11-15 yıl  144 3.95 .50 

4- 16-20 yıl  115 3.99 .52 

5- 20 yıl ve üstü 330 3.99 .59 

Toplam 975 4.01 .56 

*p>.05 

 Betimsel analiz sonuçlarına göre ―Yöntem-Teknik Kullanımı‖ boyutunda en 

yüksek ortalama ( X =4.16) 1-5 yıl mesleki kıdeme sahip öğretmenlerindir. En düĢük 

ortalama ( X =4.08) ise 6-10 ile 11-15 yıl mesleki kıdeme sahip öğretmenlerindir. 
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―Etkinlik Tasarımı‖ boyutunda en yüksek ortalama ( X =4.13) 6-10 ile 20 yıl ve üstü 

mesleki kıdeme sahip öğretmenlere ait iken en düĢük ortalama ( X =4.01) ise 11-15 

yıl mesleki kıdeme sahip öğretmenlere aittir. ―Bireysel Farklılıkları Dikkate Alma‖ 

boyutunda ise en yüksek ortalama ( X =3.97) 1-5 yıl mesleki kıdeme sahip 

öğretmenlere ait iken en düĢük ortalama ( X =3.75) ise 20 yıl ve üstü mesleki kıdeme 

sahip öğretmenlerindir. Ölçeğin genelinden elde edilen puanlarda en yüksek 

ortalama ( X =4.08) 1-5 yıl mesleki kıdeme sahip öğretmenlere ait iken en düĢük 

ortalama ( X =3.95) ise 11-15 yıl mesleki kıdeme sahip öğretmenlere aittir.  

Levene Ġstatistiğine iliĢkin yapılan analizde gerek ölçeğin geneline ve 

gerekse alt boyutlarda varyansların homojen olduğu belirlenmiĢtir. Ortalamalar 

arasında farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi 

yapılmıĢtır. Ġstatistiksel farkın bulunduğu durumlarda farklılığın hangi gruplardan 

kaynaklandığını belirlemek için Tukey analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 

84‘de sunulmuĢtur. 

Tablo 84. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Sınıf Ġçi Uygulamalarının 

Mesleki Kıdem DeğiĢkeni Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Ölçek 
Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p Tukey 

 

Yöntem-Teknik 
Kullanımı 
 

Gruplar arası .741 4 .185 .468 .759* Fark Yok 

Grup içi 383.890 970 .396   

Toplam 384.631 974    

Etkinlik Tasarımı 
 

Gruplar arası 2.083 4 .521 1.282 .275* Fark Yok 

Grup içi 394.147 970 .406   

Toplam 396.230 974    

Bireysel Farklılıkları 
Dikkate Alma 

Gruplar arası 6.259 4 1.565 2.792 .025* Fark Yok 

Grup içi 543.610 970 .560   

Toplam 549.869 974    

Genel Ortalama 

Gruplar arası 1.418 4 .355 1.103 .354* Fark Yok 

Grup içi 311.751 970 .321   

Toplam 313.169 974    

*p>.013 

Analiz sonuçlarına göre gerek ölçeğin genelinden elde edilen puanlarda 

(F4;970=1.103; p>.013) gerekse alt boyutlarda çokkültürlü eğitime iliĢkin sınıf içi 

uygulamalarda öğretmenlerin, mesleki kıdem değiĢkeni açısından anlamlı farklılık 

belirlenmemiĢtir (p>.013). ―Bireysel Farklılıkları Dikkate Alma‖ boyutunda anlamlı 

farklılık olsa da (F4;970=12.178; p<.05), Bonferroni düzeltmesi yapıldığında 

(p=.05/4=.013) farklılığın anlamlı olmadığı gözlenmiĢtir (p<.013). Öğretmenlerin 
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mesleki kıdem değiĢkenine göre çokkültürlü eğitime iliĢkin uygulamalarında farklılık 

olmaması hem düĢük hem de yüksek kıdeme sahip öğretmenlerin aynı ortamda 

görev yapması, bilgi ve tecrübe paylaĢımının olması ile açıklanabilir. Ayrıca aynı 

kültürel çeĢitliliğin olduğu bir ortamda bulunmuĢ olmaları da bu bulgularda önemli bir 

etken olabilir.  

 

4.6.2.3. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Sınıf Ġçi 

Uygulamaları Anadil DeğiĢkeni Açısından Farklılık Göstermekte midir?  

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin uygulamalarının anadil değiĢkenine 

göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi ile 

analiz yapılmıĢtır. Öğretmenlerin anadil değiĢkenine iliĢkin betimsel analiz ve 

varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi analizi sonuçları, Tablo 85‘de 

sunulmuĢtur. 

Tablo 85. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Sınıf Ġçi Uygulamalarının 

Anadil DeğiĢkeni Açısından Betimsel Analizi ve Varyansların Homojenliği Testi 

Sonuçları 

Ölçek Anadil N X  SS 

Levene 
Ġstatistiği  

F p 

Yöntem-Teknik Kullanımı 

1-Türkçe 196 4.14 .57 

1.028 .104* 
2-Arnavutça 606 4.11 .65 

3-BoĢnakça 173 4.07 .59 

Toplam 975 4.11 .63 

Etkinlik Tasarımı 

1-Türkçe 196 4.00 .64 

.430 .268* 2-Arnavutça 606 4.15 .62 

3-BoĢnakça 173 4.03 .67 

Toplam 975 4.10 .63 

Bireysel Farklılıkları Dikkate 
Alma 

1-Türkçe 196 3.95 .67 

.962 .305* 2-Arnavutça 606 3.75 .80 

3-BoĢnakça 173 3.94 .62 

Toplam 975 3.82 .75 

Genel Ortalama 

1-Türkçe 196 4.03 .56 

.794 .452* 
2-Arnavutça 606 4.00 .57 

3-BoĢnakça 173 4.01 .54 

Toplam 975 4.01 .56 

*p>.05 

 Betimsel analiz sonuçlarına göre ―Yöntem-Teknik Kullanımı‖ boyutunda en 

yüksek ortalama ( X =4.14) anadili Türkçe olan öğretmenlere aittir. En düĢük 
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ortalama ( X =4.07) ise BoĢnakça anadiline sahip öğretmenlere aittir. ―Etkinlik 

Tasarımı‖ boyutunda en yüksek ortalama ( X 4.15) Arnavutça anadiline sahip 

öğretmenlerin iken en düĢük ortalama ( X =4.00) ise anadili Türkçe olan  

öğretmenlerindir. ―Bireysel Farklılıkları Dikkate Alma‖ boyutunda ise en yüksek 

ortalama ( X =3.95) anadili Türkçe olan öğretmenlere ait iken en düĢük ortalama 

( X =3.75) ise Arnavutça anadiline sahip öğretmenlerindir. Ölçeğin genelinden elde 

edilen puanlarda en yüksek ortalama ( X =4.03) anadili Türkçe olan öğretmenlere ait 

iken en düĢük ortalama ( X =4.00) ise Arnavutça anadiline sahip öğretmenlerindir.  

Levene Ġstatistiğine iliĢkin yapılan analizde gerek ölçeğin geneline ve 

gerekse alt boyutlarda varyansların homojen olduğu belirlenmiĢtir. Ortalamalar 

arasında farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi 

yapılmıĢtır. Ġstatistiksel farkın bulunduğu durumlarda farklılığın hangi gruplardan 

kaynaklandığını belirlemek için Tukey analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 

86‘da sunulmuĢtur. 

Tablo 86. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Sınıf Ġçi Uygulamalarının 

Anadil DeğiĢkeni Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Ölçek 
Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p Tukey 

 
Yöntem-Teknik 
Kullanımı 

Gruplar arası .470 2 .235 .594 .552* Fark 
Yok Grup içi 384.161 972 .395   

Toplam 384.631 974    

Etkinlik Tasarımı 

Gruplar arası 4.432 2 2.216 5.497 .004** 1<2 

Grup içi 391.798 972 .403   

Toplam 396.230 974    

 

Bireysel Farklılıkları 
Dikkate Alma 

Gruplar arası 8.930 2 4.465 8.023 .000** 1,3>2 
 Grup içi 540.939 972 .557   

Toplam 549.869 974    

Genel Ortalama 

Gruplar arası .103 2 .051 .159 .853* Fark 
Yok Grup içi 313.067 972 .322   

Toplam 313.169 974    

*p>.05; **p<.013 

 Analiz sonuçlarına göre ―Yöntem-Teknik Kullanımı‖ boyutunda anadil 

değiĢkeni açısından anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir (F2;972=.594; p>.05). Bonferroni 

düzeltmesi yapıldığında (p=.05/4=.013) anlamlı farklılık olmadığı gözlenmiĢtir 

(p>.05). ―Etkinlik Tasarımı‖ boyutunda anadil değiĢkeni açısından anlamlı farklılık 

belirlenmiĢtir (F2;972=5.497; p<.05). Bonferroni düzeltmesi yapıldığında 

(p=.05/4=.013) da anlamlı farklılık olduğu gözlenmiĢtir (p<.013). Farkın kaynağını 
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belirlemek için yapılan Tukey analizinde, Arnavutça anadili olan öğretmenlerin 

ortalamaları ( X =4.15), anadili Türkçe olan öğretmenlerin ortalamalarından 

( X =4.00) daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir.  

―Bireysel Farklılıkları Dikkate Alma‖ boyutunda anadil değiĢkeni açısından 

anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (F2;972=8.023; p<.05). Bonferroni düzeltmesi 

yapıldığında (p=.05/4=.0125) da anlamlı farklılık olduğu gözlenmiĢtir (p<.013). 

Farkın kaynağını belirlemek için yapılan Tukey analizinde, anadili Türkçe ( X =3.95) 

ile BoĢnakça olan öğretmenlerin ortalamaları ( X =3.94); Arnavutça anadili olan 

öğretmenlerin ortalamalarından ( X =3.75) daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin uygulamalarının genel ortalaması açısından 

ise anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir (F2;972=.159; p>.05). Bonferroni düzeltmesi 

yapıldığında (p=.05/4=.013) da anlamlı farklılık olmadığı gözlenmiĢtir (p>.013).  

 Öğretmenlerin çokkültürlü eğitim uygulamalarında ―Etkinlik Tasarımı‖ ve 

―Bireysel Farklılıkları Dikkate Alma‖ boyutlarında anadil değiĢkeni açısından anlamlı 

farklılık belirlenmiĢtir. Anadili Türkçe olan öğretmenlerin ―Etkinlik Tasarımı‖nda 

Arnavutça anadiline sahip öğretmenlere göre daha düĢük olması bu konuda daha 

fazla eğitime gereksinim duyduklarını göstermektedir. Ancak ―Bireysel Farklılıkları 

Dikkate Alma‖ya yönelik eğitim uygulamalarını anadili Türkçe ve Arnavutça olan 

öğretmenlerin BoĢnakça anadiline sahip öğretmenlere göre daha fazla yer verdikleri 

söylenebilir. BoĢnakça anadiline sahip öğretmenlerin daha fazlasıyla kırsal kesimde 

görev yapıyor olmaları ve daha az sayıda farklı kültürden öğrencilerle 

karĢılaĢmalarından dolayı daha az deneyim sahibi olmalarının bu farklılıkta etkisi 

olabilir. 

 

4.6.2.4. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Sınıf Ġçi 

Uygulamaları Görev Yaptıkları Kademe DeğiĢkeni Açısından Farklılık 

Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik sınıf içi uygulamalarının görev 

yaptıkları kademe değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için 

Tek Yönlü Varyans Analizi ile analiz yapılmıĢtır. Öğretmenlerin görev yaptıkları 

kademe değiĢkenine iliĢkin betimsel analiz ve varyansların homojenliğine iliĢkin 

Levene Testi analizi sonuçları, Tablo 87‘de sunulmuĢtur. 
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Tablo 87. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Sınıf Ġçi Uygulamalarının 

Görev Yaptıkları Kademe DeğiĢkeni Açısından Betimsel Analizi ve 

Varyansların Homojenliği Testi Sonuçları 

Ölçek                                   Okul Kademeleri N X  SS 

Levene 
Ġstatistiği 

F p 

 
Yöntem-Teknik Kullanımı 
 

1- Temel Eğitim 337 4.22 .57 

2.688 
 

.069* 
 

2- Alt Ortaöğretim (6-9 sınıf) 320 4.17 .58 

3- Üst Ortaöğretim (lise) 318 3.93 .68 

Toplam 975 4.11 .62 

Etkinlik Tasarımı 
 
 

1- Temel Eğitim 337 4.23 .58 

4.660 
 

.010** 
 

2- Alt Ortaöğretim (6-9 sınıf) 320 4.13 .58 

3- Üst Ortaöğretim (lise) 318 3.92 .70 

Toplam 975 4.10 .63 

Bireysel Farklılıkları 
Dikkate Alma 
 

1- Temel Eğitim 337 3.90 .73 
 

2.283 
 

. 
.102* 

 

2- Alt Ortaöğretim (6-9 sınıf) 320 3.88 .71 

3- Üst Ortaöğretim (lise) 318 3.68 .78 

Toplam 975 3.82 .75 

Genel Ortalama 
 

1- Temel Eğitim 337 4.12 .50 

3.777 .023** 
2- Alt Ortaöğretim (6-9 sınıf) 320 4.06 .52 

3- Üst Ortaöğretim (lise) 318 3.84 .63 

Toplam 975 4.01 .56 

*p<.05; **p>.05 

 Betimsel analiz sonuçlarına göre ―Yöntem-Teknik Kullanımı‖ boyutunda en 

yüksek ortalama ( X =4.22) Temel Eğitimde çalıĢan öğretmenlere aittir. En düĢük 

ortalama ( X =3.93) ise Üst Ortaöğretimde görev yapan öğretmenlere aittir. ―Etkinlik 

Tasarımı‖ boyutunda en yüksek ortalama ( X =4.23) Temel Eğitimde çalıĢan 

öğretmenlere ait iken en düĢük ortalama ( X =3.92) ise Üst Ortaöğretimde görev 

yapan öğretmenlere aittir. ―Bireysel Farklılıkları Dikkate Alma‖ boyutunda ise en 

yüksek ortalama ( X =3.90) Temel Eğitimde çalıĢan öğretmenlerin iken en düĢük 

ortalama (X =3.68) ise Üst Ortaöğretimde görev yapan öğretmenlerindir. Ölçeğin 

genelinden elde edilen puanlarda en yüksek ortalama ( X =4.12) Temel Eğitimde 

çalıĢan öğretmenlerin iken en düĢük ortalama ( X =3.84) ise Üst Ortaöğretimde görev 

yapan öğretmenlerindir. Tüm alt boyutlarda ve ölçeğin genelinde tüm öğretim 

kademelerindeki öğretmenlerin ortalaması yüksektir. 

 Levene Ġstatistiğine iliĢkin yapılan analizde ölçeğin ―Yöntem-Teknik 

Kullanımı‖ ve ―Bireysel Farklılıkları Dikkate Alma‖ boyutunda varyansların homojen 

olduğu belirlenmiĢtir. Diğer ortalamalarda ise varyanslar heterojendir. Varyansların 

homojen olduğu boyutlarda ortalamalar arasında farkın anlamlı olup olmadığını 

belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi yapılmıĢtır. Ġstatistiksel farkın bulunduğu 
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durumlarda farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek için Tukey analizi 

yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 88‘de sunulmuĢtur. 

Tablo 88. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Sınıf Ġçi Uygulamalarının 

Görev Yaptıkları Kademe DeğiĢkeni Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi 

Sonuçları 

Ölçek 
Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p Tukey 

 
Yöntem-Teknik Kullanımı 

 

Gruplar arası 15.433 2 7.717 20.316 .000* 1,2>3 

Grup içi 369.198 972 .380   

Toplam 384.631 974    

 
Bireysel Farklılıkları 
Dikkate Alma 

 

Gruplar arası 9.661 2 4.830 8.691 .000* 1,2>3 

Grup içi 540.208 972 .556   

Toplam 549.869 974    

*p<.025 

 Analiz sonuçlarına göre ―Yöntem-Teknik Kullanımı‖ boyutunda öğretmenlerin 

görev yaptıkları kademe değiĢkeni açısından anlamlı farklılık belirlenmiĢtir 

(F2;972=20.316; p<.05). Bonferroni düzeltmesi yapıldığında (p=.05/2=.025) da anlamlı 

farklılık olduğu gözlemlenmiĢtir (p<.025). Farkın kaynağını belirlemek için yapılan 

Tukey analizinde, Temel Eğitimde çalıĢan öğretmenlerin ortalamaları ( X =4.22) ile 

Alt Ortaöğretimde görev yapan öğretmenlerin ortalamaları ( X =4.17), Üst 

Ortaöğretimde çalıĢan öğretmenlerin ortalamalarından ( X =3.93) daha yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir.  

 ―Bireysel Farklılıkları Dikkate Alma‖ boyutunda okul kademeleri değiĢkeni 

açısından anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (F2;972=8.691; p<.05). Bonferroni düzeltmesi 

yapıldığında (p=.05/2=.025) da farkın anlamlı olduğu gözlemlenmiĢtir (p<.025). 

Farkın kaynağını belirlemek için yapılan Tukey analizinde, Temel Eğitimde çalıĢan 

öğretmenlerin ortalamaları ( X =3.90) ile Alt Ortaöğretimde görev yapan 

öğretmenlerin ortalamaları ( X =3.88), Üst Ortaöğretimde çalıĢan öğretmenlerin 

ortalamalarından ( X =3.68) daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

Varyansların homojen olmadığı ―Etkinlik Tasarımı‖ ve ölçeğin genelinde 

öğretmenlerin sınıf içi çokkültürlü eğitime yönelik uygulamaları arasında farklılık olup 

olmadığını belirlemek için Kruskal Wallis H testi uygulanmıĢtır. Farkın olduğu 

durumda Mann Whitney U Testi ile analiz yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 89‘da 

sunulmuĢtur. 



200 

 

Tablo 89. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Sınıf Ġçi Uygulamalarının 

Görev Yaptıkları Kademe DeğiĢkeni Açısından Kruskal Wallis H Testi Analiz 

Sonuçları 

 
Bölüm N 

Sıra 

Ortalaması 
X

2
 sd p Farkın 

Kaynağı 

Etkinlik 
Tasarımı 

 

1- Temel Eğitim 337 544.47 34.707 2 .000* 1,2>3 

2- Alt Ortaöğretim (6-9 sınıf) 320 499.09     

3- Üst Ortaöğretim (lise) 318 417.00     

Toplam 975      

Genel 
Ortalama  

1- Temel Eğitim 337 538.10 34.365 2 .000* 1,2>3 

2- Alt Ortaöğretim (6-9 sınıf) 320 508.77     

3- Üst Ortaöğretim (lise) 318 414.01     

Toplam 975      

*p<.025 

Kruskal Wallis H testi analiz sonuçlarına göre ―Etkinlik Tasarımı‖ boyutunda 

öğretmenlerin görev yaptıkları kademe değiĢkeni açısından anlamlı farklılık 

belirlenmiĢtir (X2=34.707; p<.05/2). Farkın kaynağını belirlemek için yapılan Mann 

Whitney U analizinde, Temel Eğitim (Sıra Ort.=544.47) ve Alt Ortaöğretim (Sıra 

Ort.=499.09) kademesinde görev yapan öğretmenlerin sıra ortalamasının, Üst 

Ortaöğretim kademesinde görev yapan öğretmenlerin sıra ortalamasından (Sıra 

Ort.=417.00) daha büyük olduğu belirlenmiĢtir.    

Ölçeğin genelinde de öğretmenlerin görev yaptıkları kademe değiĢkeni 

açısından anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (X2=34.365; p<.05/2). Farkın kaynağını 

belirlemek için yapılan Mann Whitney U analizinde, Temel Eğitim (Sıra Ort.=538.10) 

ve Alt Ortaöğretim kademesinde görev yapan  öğretmenlerin sıra ortalamasının 

(Sıra Ort.=538.77), Üst Ortaöğretim kademesinde görev yapan öğretmenlerin sıra 

ortalamasından (Sıra Ort.=414.01) daha büyük olduğu belirlenmiĢtir.    

Okul kademeleri değiĢkeninin öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik sınıf 

içi uygulamalarını etkileyen bir faktör olduğu görülmektedir. Analiz sonuçlarına göre 

Temel Eğitimde (1-5 sınıf) görev yapan öğretmenler ile Alt Ortaöğretimde (6-9 sınıf) 

görev yapan öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin uygulamaları, Üst 

Ortaöğretimde (lise) çalıĢan öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarından daha yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin uygulamalarında 

farklılık olması, özellikle temel eğitimde ve kısmen de olsa alt ortaöğretimdeki görev 

yapan öğretmenlerin öğrencilerindeki kültürel farklılıkları daha çok gözlemlerinin 

etkisi ile açıklanabilir.  
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4.6.2.5. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Sınıf Ġçi Uygulamaları 

BranĢ DeğiĢkeni Açısından Farklılık Göstermekte midir? 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik sınıf içi uygulamalarının branĢ 

değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için Tek Yönlü Varyans 

Analizi ile analiz yapılmıĢtır. Öğretmenlerin branĢ değiĢkenine iliĢkin betimsel analiz 

ve varyansların homojenliğine iliĢkin Levene Testi analizi sonuçları, Tablo 90‘da 

sunulmuĢtur. 

Tablo 90. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Sınıf Ġçi Uygulamalarının 
BranĢ DeğiĢkeni Açısından Betimsel Analizi ve Varyansların Homojenliği Testi 

Sonuçları 

Ölçek                                  BranĢlar N X  SS 
Levene Ġstatistiği 

F p 

 
Yöntem-Teknik 
Kullanımı 

1-Okulöncesi Öğretmenliği  41 4.28 .54 

.988 .439* 

2-Sınıf Öğretmenliği  289 4.21 .58 

3-Türkçe Öğretmenliği  87 4.25 .64 

4-Matematik Öğretmenliği  89 3.94 .64 

5-Ġngilizce Öğretmenliği  101 4.14 .52 

6-Fen Bilgisi Öğretmenliği  139 3.96 .69 

7-Sosyal Bilgiler 
Öğretmenliği  

99 4.04 .71 

8-Diğer 130 4.03 .60 

Toplam 975 4.11 .63 

Etkinlik Tasarımı 
 

 

1-Okulöncesi Öğretmenliği  41 4.29 .60 

.595 
 

.760* 
 

2-Sınıf Öğretmenliği  289 4.22 .58 

3-Türkçe Öğretmenliği  87 4.21 .62 

4-Matematik Öğretmenliği 89 3.96 .66 

5-Ġngilizce Öğretmenliği  101 3.99 .67 

6-Fen Bilgisi Öğretmenliği  139 3.98 .64 

7-Sosyal Bilgiler 
Öğretmenliği  

99 4.08 .63 

8-Diğer 130 4.00 .67 

Toplam 975 4.10 .63 

 

Bireysel Farklılıkları 
Dikkate Alma 

1-Okulöncesi Öğretmenliği  41 4.13 .59 

.818 .572* 

2-Sınıf Öğretmenliği  289 3.87 .75 

3-Türkçe Öğretmenliği  87 3.89 .79 

4-Matematik Öğretmenliği  89 3.67 .78 

5-Ġngilizce Öğretmenliği  101 3.73 .78 

6-Fen Bilgisi Öğretmenliği  139 3.78 .72 

7-Sosyal Bilgiler 

Öğretmenliği  
99 3.82 .71 

8-Diğer 130 3.80 .75 

Toplam 975 3.82 .75 
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Tablo 90. Devamı 

Genel Ortalama 

1-Okulöncesi Öğretmenliği  41 4.23 .48 

.853 .543* 

2-Sınıf Öğretmenliği  289 4.10 .51 

3-Türkçe Öğretmenliği  87 4.12 .61 

4-Matematik Öğretmenliği 89 3.86 .61 

5-Ġngilizce Öğretmenliği  101 3.95 .55 

6-Fen Bilgisi Öğretmenliği  139 3.91 .57 

7-Sosyal Bilgiler 
Öğretmenliği  

99 3.98 .60 

8-Diğer 130 3.95 .57 

Toplam 975 4.01 .56 

*p>.05 

 Betimsel analiz sonuçlarına göre ―Yöntem-Teknik Kullanımı‖ boyutunda en 

yüksek ortalama ( X =4.28) Okulöncesi öğretmenlerinindir. En düĢük ortalama 

( X =3.94) ise Matematik öğretmenlerine ait olduğu belirlenmiĢtir. ―Etkinlik Tasarımı‖ 

boyutunda en yüksek ortalama ( X =4.29) Okulöncesi öğretmenlerinin, en düĢük 

ortalama (X =3.96) ise Matematik öğretmenlerinindir. ―Bireysel Farklılıkları Dikkate 

Alma‖ boyutunda en yüksek ortalama ( X =4.13) Okulöncesi öğretmenlerine ait iken 

en düĢük ortalama ( X =3.67) ise Matematik alanında görev yapan öğretmenlerindir. 

Ölçeğin genelinden elde edilen puanlarda en yüksek ortalama ( X =4.23) Okulöncesi 

öğretmenlerine ait iken en düĢük ortalama ( X =3.86) ise yine Matematik 

öğretmenlerinindir. Öğretmenlerin branĢları açısından hem ölçeğin genelinde hem 

de tüm alt boyutlarda çokkültürlü eğitime dayalı sınıf içindeki uygulamalarının düzeyi 

yüksektir. Öğretmenlerin Matematik öğretmenliği branĢında çalıĢan öğretmenler 

dıĢında tüm öğretmenlerin sınıf içinde kültürel farklılıkların öğretimine dayalı 

etkinliklere yüksek düzeyde yer verdikleri söylenebilir. Matematik öğretmenlerinin ise 

sınıf içinde kültürel farklılıkların öğretimine orta düzeyde yer verdikleri söylenebilir.  

Levene Ġstatistiğine iliĢkin yapılan analizde gerek ölçeğin geneline ve 

gerekse alt boyutlarda varyansların homojen olduğu belirlenmiĢtir. Ortalamalar 

arasında farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi 

yapılmıĢtır. Ġstatistiksel farkın bulunduğu durumlarda farklılığın hangi gruplardan 

kaynaklandığını belirlemek için Tukey analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları Tablo 

91‘de sunulmuĢtur. 
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Tablo 91. Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime Yönelik Sınıf Ġçi Uygulamalarının 

BranĢ DeğiĢkeni Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Ölçek 
Kareler 
Toplamı 

sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p Tukey 

 
Yöntem-Teknik 

Kullanımı 

Gruplar arası 12.494 7 1.785 4.638 .000* 2,3>4,6 

Grup içi 372.136 967 .385   

Toplam 384.631 974    

Etkinlik Tasarımı 

Gruplar arası 12.431 7 1.776 4.474 .000* 2>4,5,6,8 

Grup içi 383.799 967 .397   

Toplam 396.230 974    

Bireysel Farklılıkları 
Dikkate Alma 

Gruplar arası 8.178 7 1.168 2.086 .043** Fark Yok 

Grup içi 541.691 967 .560   

Toplam 549.869 974    

Genel Ortalama 

Gruplar arası 9.705 7 1.386 4.418 .000* 1,2>4,6 

Grup içi 303.464 967 .314   

Toplam 313.169 974    

*p<.013; **p>.013 

Analiz sonuçlarına göre ―Yöntem-Teknik Kullanımı‖ boyutunda öğretmenlerin 

branĢ değiĢkeni açısından anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (F7;967=4.638; p<.05). 

Bonferroni düzeltmesi yapıldığında da (p=.05/4=.013) farkın anlamlı olduğu 

gözlemlenmiĢtir (p<.013). Farkın kaynağını belirlemek için yapılan Tukey analizinde, 

Sınıf öğretmenleri ( X =4.21) ile Türkçe öğretmenlerin ortalamalarının ( X =4.25), 

Matematik ( X =3.94) ve Fen Bilgisi öğretmenlerin ortalamalarından ( X =3.96) daha 

yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

 ―Etkinlik Tasarımı‖ boyutunda branĢ değiĢkeni açısından anlamlı farklılık 

belirlenmiĢtir (F7;967=4.474; p<.05). Bonferroni düzeltmesi yapıldığında 

(p=.05/4=.013) da anlamlı farklılık olduğu gözlemlenmiĢtir (p<.013). Farkın 

kaynağını belirlemek için yapılan Tukey analizinde, Sınıf öğretmenlerinin 

ortalamaları ( X =4.22), Matematik öğretmenlerinin ( X =3.96), Ġngilizce 

öğretmenlerinin ( X =3.99), Fen Bilgisi öğretmenlerinin ( X =3.98) ve ―Diğer‖ branĢ 

öğretmenlerin ortalamalarından ( X =4.00) daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir.  

―Bireysel Farklılıkları Dikkate Alma‖ boyutunda branĢ değiĢkeni açısından 

anlamlı farklılık olmasına karĢın (F7;967=2.086; p<.05) Bonferroni düzeltmesi 

yapıldığında (p=.05/4=.013) farkın anlamlı olmadığı belirlenmiĢtir (p>.013).  

Öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin öğretim uygulamalarının genel puan 

ortalamaları açısından da anlamlı farklılık belirlenmiĢtir (F7;967=4.418; p<.05). 
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Bonferroni düzeltmesi yapıldığında (p=.05/4=.013) da anlamlı farklılık olduğu 

gözlemlenmĢtir (p<.013). Farkın kaynağını belirlemek için yapılan Tukey analizinde, 

Okulöncesi ( X =4.23) ve Sınıf öğretmenlerinin ortalamalarının ( X =4.10), Matematik 

( X =3.86) ve Fen Bilgisi öğretmenlerin ortalamalarından ( X =3.91) daha yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir. 

BranĢ değiĢkeninin, öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin sınıf içi 

uygulamalarını etkileyen bir faktör olduğu söylenebilir. Analiz sonuçlarına göre 

Okulöncesi ve Sınıf öğretmenlerinin çokkültürlü eğitime yönelik uygulamaları, 

Matematik ve Fen Bilgisi öğretmenlerine göre daha yüksektir. Alt boyutlar açısından 

da Sınıf öğretmenlerinin ortalamasının, Okulöncesi ve Türkçe öğretmenleri dıĢındaki 

branĢlardan daha yüksektir. Bulgulardan hareket ederek bu farklılığın Okulöncesi ve 

Sınıf öğretmenlerinin eğitim fakültesi mezunu olmalarının etkisi ile açıklanabilir. 

Eğitim fakültesinden mezun olan öğretmenlerin hizmet öncesi eğitim süreçlerinde 

öğretmenlik meslek bilgisine ait dersler alıyor olmalarının bu farklılıkta etkili olduğu 

düĢünülebilir. Ayrıca Okulöncesi ve Sınıf öğretmenleri, kültürel farklılıkların daha 

fazla hissedildiği sınıflarda görev yapıyor olmaları ve bu farklılığı daha fazla dikkate 

almak zorunda hissettikleri de söylenebilir. Çünkü Okulöncesi ve Sınıf öğretmenleri 

aynı sınıfta gün boyu öğrencilerle birlikte olmaktadırlar ve öğrencileri daha iyi tanıma 

ve farklılıkları görme fırsatına sahip olmaktadırlar. Ayrıca bu branĢtaki öğretmenler, 

öğrencilerini daha uzun süre gözlemleme imkânına sahiptirler. Öğrencileri ile uzun 

süre birlikte olan öğretmenlerin öğrencilerin kültürel farklılıklarını daha iyi 

anlamalarına imkân sağladığı söylenebilir. Bu durumda da farklılıklara hoĢgörü ile 

yaklaĢma ve buna dayalı olarak da uygulama yapmaları beklenen bir durumdur. 

 

4.7. Kosova Eğitim Kurumlarında ÇalıĢan Türk, Arnavut ve BoĢnak 

Öğretmenlerin Çokkültürlü Eğitime ĠliĢkin Bilgi Düzeyleri, Kavramsal 

Bilgileri, Tutumları, Özyeterlik Algıları, Ġnançları ve Sınıf Ġçi Uygulamaları 

Arasında Anlamlı ĠliĢki Var mıdır? 

AraĢtırmanın bir diğer alt problemi ―Kosova eğitim kurumlarında çalıĢan Türk, 

Arnavut ve BoĢnak öğretmenlerinin çokkültürlü eğitime iliĢkin bilgi düzeyleri, 

kavramsal bilgileri, tutumları, özyeterlik algıları, inançları ve sınıf içi uygulamaları 

arasında anlamlı iliĢki var mıdır?‖ Ģeklinde belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin kültürel 

farklılıklara iliĢkin kavramsal bilgi düzeyi, çokkültürlü eğitime iliĢkin bilgi düzeyleri, 

çokkültürlü eğitime iliĢkin tutum, inanç ve özyeterlik algıları ile sınıf içi çokkültürlü 
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eğitim uygulamaları arasında iliĢkinin olup olmadığını belirlemek için hem ölçeklerin 

genelinde hem de alt boyutları açısından korelasyon analizi yapılmıĢtır. Analiz 

sonuçları Tablo 92‘de sunulmuĢtur. 

Tablo 92. Çokkültürlü Eğitime Yönelik Sınıf Ġçi Etkinlikler, Özyeterlik Algıları, 

Ġnançları, Tutumları, Kavramsal Bilgileri  ve Öğretim Bilgi Düzeyleri Arasında 

Korelasyon 
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 Kültürel Farklıkları Anlama ,639
**
          

Bireysel Farklıkları Ayırma ,592
**
 ,610

**
         

Bilgi Genel ,919
**
 ,841

**
 ,805

**
        

 Kültürel Farklılık ,528
**
 ,437

**
 ,428

**
 ,550

**
       

Genel Kültürel Kavram ,474
**
 ,404

**
 ,423

**
 ,509

**
 ,734

**
      

Kavramsal Bilgi Genel ,543
**
 ,452

**
 ,451

**
 ,569

**
 ,982

**
 ,850

**
     

Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin 

Olumsuz Yargı 
,107

**
 ,029 ,028 ,076

*
 ,091

**
 -,019 ,065

*
    

Kültürel Farklılıkları 

Benimseme 
,354

**
 ,263

**
 ,308

**
 ,365

**
 ,328

**
 ,258

**
 ,327

**
 .004   

Kültürel Farklılıkları 

Önemseme 
,031 ,129

**
 ,143

**
 ,099

**
 ,099

**
 ,037 ,087

**
 -.014 .186**  

Tutum Genel ,269
**
 ,235

**
 ,267

**
 ,298

**
 ,285

**
 ,156

**
 ,265

**
 .499** .666** .663** 

Bireysel Hak  ,278
**
 ,192

**
 ,194

**
 ,269

**
 ,195

**
 ,155

**
 ,195

**
 .045 .355** .031 

Ġnsanlar Ġçin Genel Hak  ,266
**
 ,215

**
 ,232

**
 ,280

**
 ,253

**
 ,215

**
 ,257

**
 .063* .393** .133** 

Ġnanç Genel ,300
**
 ,227

**
 ,238

**
 ,304

**
 ,252

**
 ,209

**
 ,254

**
 .061 .416** .098* 

Etkinlik Tasarlama ,460
**
 ,397

**
 ,349

**
 ,478

**
 ,385

**
 ,333

**
 ,392

**
 .030 .425** .089** 

Kültürel Farklılıkları Yönetme ,441
**
 ,370

**
 ,330

**
 ,453

**
 ,383

**
 ,347

**
 ,395

**
 -.001 .420** .075* 

Farklılıkları Anlama ,373
**
 ,309

**
 ,266

**
 ,378

**
 ,324

**
 ,226

**
 ,315

**
 .042 .415** .145** 

Özyeterlik Genel ,503
**
 ,425

**
 ,376

**
 ,518

**
 ,431

**
 ,364

**
 ,436

**
 .025 .493** .115** 

Yöntem-Teknik Kullanımı ,321
**
 ,282

**
 ,258

**
 ,339

**
 ,240

**
 ,171

**
 ,234

**
 .011 .881** .166** 

Etkinlik Tasarımı ,371
**
 ,291

**
 ,267

**
 ,372

**
 ,248

**
 ,205

**
 ,250

**
 -.026 .353** .092** 

Bireysel Farklılıkları Dikkate 

Alma 
,248

**
 ,256

**
 ,216

**
 ,279

**
 ,160

**
 ,148

**
 ,166

**
 .000 .284** .208** 

Sınıf Ġçi Uygulama Genel ,368
**
 ,326

**
 ,291

**
 ,388

**
 ,253

**
 ,205

**
 ,254

**
 -.006 .399** .188** 
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Tablo 92. Devamı 
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Etkinlik Tasarlama .303** .383** .461** ,472
**
      

 Kültürel Farklılıkları Yönetme .277** .338** .405** ,415
**
 ,606

**
     

Farklılıkları Anlama .336** .343** .398 ,413
**
 ,614

**
 ,542

**
    

Özyeterlik Genel .353** .416** .497** ,510
**
 ,885

**
 ,860

**
 ,801

**
   

Yöntem-Teknik Kullanımı .313** .342** .404** ,417
**
 ,511

**
 ,435

**
 ,455

**
 ,547

**
  

Etkinlik Tasarımı .236** .335** .358** ,384
**
 ,495

**
 ,418

**
 ,434

**
 ,525

**
 ,681

**
 

Bireysel Farklılıkları Dikkate Alma .276** .239** .348** ,332
**
 ,396

**
 ,312

**
 ,358

**
 ,415

**
 ,504

**
 

Sınıf Ġçi Uygulama Genel .326** .358** .437** ,445
**
 ,549

**
 ,455

**
 ,489

**
 ,582

**
 ,847

**
 

*p<.05;**p<.01 

Yapılan korelasyon analizi sonucunda kültürel farklılıklara iliĢkin ―Kavramsal 

Bilgi‖ ile çokkültürlü eğitime iliĢkin ―Bilgi Düzeyi‖ arasında orta (r=.57, p<.01) 

düzeyde korelasyon olduğu belirlenmiĢtir. Çokkültürlü eğitime iliĢkin ―Bilgi Düzeyi‖nin 

alt boyutları ile kültürel farklılıklara iliĢkin ―Kavramsal Bilgi‖ alt boyutları arasında da 

orta düzeyde korelasyon olduğu belirlenmiĢtir. Alt boyutlar arasında en düĢük 

koreslayon (r=.40, p<.01) ―Farklılıkları Anlama‖ ile ―Genel Kültürel Kavramsal Bilgi‖ 

arasındadır. En yüksek korelasyon ise (r=.53, p<.01) ―Kültürel Özellik Bilgisi‖ alt 

boyutu ile ―Kültürel Farklılık Kavramsal Bilgi‖ alt boyutu arasındadır. Her iki alt boyut 

arasında da orta düzeyde korelasyon belirlenmiĢtir. Diğer alt boyutlar arasındaki 

korelasyonlarda orta düzeydedir. 

Çokkültürlü eğitime iliĢkin ―Bilgi Düzeyi‖ ile öğretmenlerin kültürel farklılıklara 

iliĢkin ―Tutum‖ları arasında düĢük düzeyde (r=.30, p<.01) korelasyon olduğu 

belirlenmiĢtir. Çokkültürlü eğitime iliĢkin ―Bilgi Düzeyi‖nin alt boyutları ile kültürel 

farklılıklara iliĢkin ―Tutum‖ alt boyutları arasında da düĢük düzeyde korelasyon 

olduğu belirlenmiĢtir. Alt boyutlar arasında en düĢük korelasyon (r=.03, p<.01) 

―Bireysel Farklılıkları Ayırma‖ ile ―Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Olumsuz Yargı‖ 

arasındadır. En yüksek korelasyon ise (r=.35, p<.01) ―Kültürel Özellik Bilgisi‖ alt 

boyutu ile ―Kültürel Farklılıkları Benimseme‖ alt boyutu arasındadır. Her iki alt boyut 
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arasında da düĢük düzeyde korelasyon belirlenmiĢtir. Diğer alt boyutlar arasındaki 

korelasyonlar da düĢük düzeydedir. 

Çokkültürlü eğitime iliĢkin ―Bilgi Düzeyi‖ ile öğretmenlerin çokkültürlü eğitimin 

gerekliliğine iliĢkin ―Ġnanç‖ları arasında düĢük (r=.30, p<.01) düzeyde korelasyon 

olduğu belirlenmiĢtir. ―Bilgi Düzeyi‖ ölçeğinin alt boyutları ile çokkültürlü eğitimin 

gerekliliğine iliĢkin ―Ġnanç‖ ölçeğinin alt boyutları arasında da düĢük düzeyde 

korelasyon olduğu belirlenmiĢtir. Alt boyutlar arasında en düĢük korelasyon (r=.19, 

p<.01) ―Bireysel Farklılıkları Anlama‖ ile ―Bireysel Hak‖ arasındadır. En yüksek 

korelasyon ise (r=.28, p<.01) ―Kültürel Özellik Bilgisi‖ alt boyutu ile ―Bireysel Hak‖ alt 

boyutu arasındadır. Her iki alt boyut arasında da düĢük düzeyde korelasyon 

belirlenmiĢtir. Diğer alt boyutlar arasındaki korelasyonlarda düĢük düzeydedir. 

Çokkültürlü eğitime iliĢkin ―Bilgi Düzeyi‖ ile öğretmenlerin çokkültürlü eğitime 

dayalı ―Özyeterlik‖ algıları arasında orta (r=.52, p<.01) düzeyde korelasyon olduğu 

belirlenmiĢtir. ―Bilgi Düzeyi‖ ölçeğinin alt boyutları ile çokkültürlü eğitime dayalı 

―Özyeterlik‖ ölçeğinin alt boyutları arasında da orta düzeyde korelasyon olduğu 

belirlenmiĢtir. Alt boyutlar arasında en düĢük korelasyon (r=.27, p<.01) ―Bireysel 

Farklılıkları Ayırma‖ ile ―Farklılıkları Anlama‖ arasındadır. En yüksek korelasyon ise 

(r=.46, p<.01) ―Kültürel Özellik Bilgisi‖ alt boyutu ile ―Etkinlik Tasarlama‖ alt boyutu 

arasındadır. Her iki alt boyut arasında da orta düzeyde korelasyon belirlenmiĢtir. 

Diğer alt boyutlar arasındaki korelasyonlarda orta düzeydedir.  

Çokkültürlü eğitime iliĢkin ―Bilgi Düzeyi‖ ile öğretmenlerin çokkültürlü eğitime 

yönelik ―Sınıf Ġçi Uygulamalar‖ arasında düĢük (r=.39, p<.01) düzeyde korelasyon 

olduğu belirlenmiĢtir. ―Bilgi Düzeyi‖ ölçeğinin alt boyutları ile çokkültürlü eğitime 

iliĢkin ―Sınıf Ġçi Uygulamalar‖ ölçeğinin alt boyutları arasında da düĢük düzeyde 

korelasyon olduğu belirlenmiĢtir. Alt boyutlar arasında en düĢük korelasyon (r=.22, 

p<.01) ―Bireysel Farklılıkları Ayırma‖ ile ―Bireysel Farklılıkları Dikkate Alma‖ 

arasındadır. En yüksek korelasyon ise (r=.37, p<.01) ―Kültürel Özellik Bilgisi‖ alt 

boyutu ile kültürel ―Etkinlik Tasarımı‖ alt boyutu arasındadır. Her iki alt boyut 

arasında da düĢük düzeyde korelasyon belirlenmiĢtir. Diğer alt boyutlar arasındaki 

korelasyonlarda düĢük düzeydedir. 

Kültürel farklılıklara iliĢkin ―Kavramsal Bilgi‖ ile öğretmenlerin çokkültürlü 

eğitime yönelik ―Tutum‖ları arasında düĢük (r=.27, p<.01) düzeyde korelasyon 

olduğu belirlenmiĢtir. Kültürel farklılıklara iliĢkin ―Kavramsal Bilgi‖ ölçeğinin alt 

boyutları ile çokkültürlü eğitime yönelik ―Tutum‖ ölçeğinin alt boyutları arasında da 
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düĢük düzeyde korelasyon olduğu belirlenmiĢtir. Alt boyutlar arasında en düĢük 

korelasyon (r=.02, p<.01) ―Genel Kültürel Kavram‖ ile ―Kültürel Farklılıklara iliĢkin 

Olumsuz Yargı‖ arasındadır. Bu iki değiĢken arasında iliĢkinin düzeyi çok düĢüktür. 

En yüksek korelasyon ise (r=.33, p<.01) ―Kültürel Farklılık‖ alt boyutu ile ―Kültürel 

Farklılıkları Benimseme‖ alt boyutu arasındadır. ―Kültürel Farklılık‖ ile ―Kültürel 

Farklılıkları Benimseme‖ alt boyutları arasında iliĢkinin düzeyi ortadır. Diğer alt 

boyutlar arasındaki korelasyonlar da düĢük düzeydedir.  

―Kavramsal Bilgi‖ ile çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin öğretmen 

―Ġnanç‘ları arasında düĢük (r=.25, p<.01) düzeyde korelasyon olduğu belirlenmiĢtir. 

Kültürel farklılıklara iliĢkin ―Kavramsal Bilgi‖ alt boyutları ile çokkültürlü eğitimin 

gerekliliğine iliĢkin ―Ġnanç‖ alt boyutları arasında da düĢük düzeyde korelasyon 

olduğu belirlenmiĢtir. Alt boyutlar arasında en düĢük korelasyon (r=.16, p<.01) 

―Genel Kültürel Kavram‖ ile ―Bireysel Hak‖ arasındadır. En yüksek korelasyon ise 

(r=.25, p<.01) ―Kültürel Farklılık‖ alt boyutu ile ―Ġnsanlar Ġçin Genel Hak‖ olduğuna 

yönelik alt boyut arasındadır. Her iki alt boyut arasında da düĢük düzeyde 

korelasyon belirlenmiĢtir. Diğer alt boyutlar arasındaki korelasyonlarda düĢük 

düzeydedir. 

Kültürel farklılıklara iliĢkin ―Kavramsal Bilgi‖ ile öğretmenlerin çokkültürlü 

eğitime yönelik ―Özyeterlik‖ algıları arasında orta (r=.44, p<.01) düzeyde korelasyon 

olduğu belirlenmiĢtir. Kültürel farklılıklara iliĢkin ―Kavramsal Bilgi‖ alt boyutları ile 

çokkültürlü eğitime yönelik ―Özyeterlik‖ algıları alt boyutları arasında da orta düzeye 

yakın korelasyon olduğu belirlenmiĢtir. Alt boyutlar arasında en düĢük korelasyon 

(r=.23, p<.01) ―Genel Kültürel Kavram‖ ile ―Farklılıkları Anlama‖ arasındadır. ―Genel 

Kültürel Kavram‖ ile ―Farklılıkları Anlama‖ arasındaki iliĢkinin düzeyi düĢüktür. En 

yüksek korelasyon ise (r=.39, p<.01) ―Kültürel Farklılık‖ alt boyutu ile ―Etkinlik 

Tasarlama‖ alt boyutu arasındadır. ―Kültürel Farklılık‖ alt boyutu ile ―Etkinlik 

Tasarlama‖ arasındaki iliĢkinin düzeyi ortadır. Diğer alt boyutlar arasındaki 

korelasyonlar da orta düzeydedir. 

―Kavramsal Bilgi‖ ile öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin ―Sınıf Ġçi 

Uygulamaları‖ arasında düĢük (r=.25, p<.01) düzeyde korelasyon olduğu 

belirlenmiĢtir. Kültürel farklılıklara iliĢkin ―Kavramsal Bilgi‖ alt boyutları ile çokkültürlü 

eğitime iliĢkin ―Sınıf Ġçi Uygulamaları‖ alt boyutları arasında da düĢük düzeyde 

korelasyon olduğu belirlenmiĢtir. Alt boyutlar arasında en düĢük korelasyon (r=.15, 

p<.01) ―Genel Kültürel Kavram‖ ile ―Bireysel Farklılıkları Dikkate Alma‖ arasındadır. 

En yüksek korelasyon ise (r=.25, p<.01) ―Kültürel Farklılık‖ alt boyutu ile ―Etkinlik 
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Tasarımı‖ alt boyutu arasındadır. Her iki alt boyut arasında da iliĢkinin düzeyi 

düĢüktür. Diğer alt boyutlar arasındaki korelasyonlar da düĢük düzeydedir.  

Çokkültürlü eğitime yönelik öğretmen ―Tutum‖ları ile çokkültürlü eğitimin 

gerekliliğine iliĢkin öğretmen ―Ġnanç‖ları arasında orta (r=.34, p<.01) düzeyde 

korelasyon olduğu belirlenmiĢtir. Alt boyutlar arasında en düĢük korelasyon (r=.03, 

p<.01) ―Kültürel Farklılıkları Önemseme‖ ile ―Bireysel Hak‖ arasındadır. En yüksek 

korelasyon ise (r=.39, p<.01) ―Kültürel Farklılıkları Benimseme‖ alt boyutu ile 

―Ġnsanlar Ġçin Genel Hak‖ alt boyutu arasındadır. ―Kültürel Farklılıkları Benimseme‖ 

alt boyutu ile ―Ġnsanlar Ġçin Genel Hak‖ olduğuna iliĢkin inanç arasındaki iliĢkinin 

düzeyi ortadır. 

Öğretmen ―Tutum‖ları ile çokkültürlü eğitime yönelik ―Özyeterlik‖ algıları 

arasında orta (r=.35, p<.01) düzeyde korelasyon olduğu belirlenmiĢtir. ―Tutum‖ 

ölçeğinin alt boyutları ―Özyeterlik Algıları‖ ölçeğinin alt boyutları arasında da düĢük 

düzeyde korelasyon olduğu belirlenmiĢtir. Alt boyutlar arasında en düĢük korelasyon 

(r=-.001, p>.01) ―Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin Olumsuz Yargı‖ ile ―Kültürel Farklılıkları 

Yönetme‖ arasındadır. Bu iki alt boyut arasında negatif yönde düĢük bir iliĢki vardır. 

En yüksek korelasyon ise (r=.43, p<.01) ―Kültürel Farklılıkları Benimseme‖ alt boyutu 

ile ―Etkinlik Tasarlama‖ alt boyutu arasındadır. Her iki alt boyut arasında iliĢkinin 

düzeyi ortadır. Diğer alt boyutlar arasındaki korelasyonlarda da düĢük düzeydedir.  

Öğretmen ―Tutum‖ları ile çokkültürlü eğitime yönelik ―Sınıf Ġçi Uygulamalar‖ 

arasında orta düzeyde korelasyon (r=.33, p<.01) olduğu belirlenmiĢtir. ―Tutum‖ 

ölçeğinin alt boyutları ile çokkültürlü eğitime yönelik ―Sınıf Ġçi Uygulamalar‖ ölçeğinin 

alt boyutları arasında da düĢük düzeyde korelasyon olduğu belirlenmiĢtir. Alt 

boyutlar arasında en düĢük korelasyon (r=-.03, p>.01) ―Kültürel Farklılıklara ĠliĢkin 

Olumsuz Yargı‖ ile ―Etkinlik Tasarımı‖ arasındadır. Bu iki alt boyut arasında negatif 

yönde düĢük bir iliĢki vardır. En yüksek korelasyon ise (r=.89, p<.01) ―Kültürel 

Farklılıkları Benimseme‖ alt boyutu ile ―Yöntem-Teknik Kullanımı‖ alt boyutu 

arasındadır. Bu iki alt boyut arasında ilĢkinin düzeyi yüksektir. Alt boyutlar 

arasındaki korelasyonlar incelendiğinde sadece ―Kültürel Farklıl ıkları Benimseme‖ 

alt boyutunun, ―Yöntem-Teknik Kullanımı‖ alt boyutuyla iliĢki düzeyinin yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir. Diğer alt boyutlar arasındaki korelasyonlar düĢük düzeydedir.  

Çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin öğretmen ―Ġnanç‖ları ile çokkültürlü 

eğitime yönelik ―Özyeterlik‖ algıları arasında orta düzeyde korelasyon (r=.51, p<.01) 

olduğu belirlenmiĢtir. Alt boyutlar arasında en düĢük korelasyon (r=.34, p<.01) 
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―Bireysel Hak‖ ile ―Kültürel Farklılıkları Yönetme‖ arasındadır. En yüksek korelasyon 

ise (r=.46, p<.01) ―Ġnsanlar Ġçin Genel Hak‖ alt boyutu ile ―Etkinlik Tasarlama‖ alt 

boyutu arasındadır. Her iki alt boyut arasında da orta düzeyde korelasyon 

belirlenmiĢtir. Diğer alt boyutlar arasındaki korelasyonlarda orta düzeyindedir.  

Öğretmen ―Ġnanç‖ları ile çokkültürlü eğitime yönelik ―Sınıf Ġçi Uygulamalar‖ 

arasında orta düzeyde korelasyon (r=.45, p<.01) olduğu belirlenmiĢtir. ―Ġnanç‖ 

ölçeğinin alt boyutları ile çokkültürlü eğitime yönelik ―Sınıf Ġçi Uygulamalar‖ ölçeğinin 

alt boyutları arasında da düĢük düzeyde korelasyon olduğu belirlenmiĢtir. Alt 

boyutlar arasında en düĢük korelasyon (r=-.24, p<.01) ―Bireysel Hak‖ ile ―Bireysel 

Farklılıkları Dikkate Alma‖ arasındadır. Bu iki değiĢken arasında iliĢki negatif ve 

düĢüktür. En yüksek korelasyon ise (r=.40, p<.01) ―Ġnsanlar Ġçin Genel Hak‖ alt 

boyutu ile ―Yöntem-Teknik Kullanımı‖ alt boyutu arasındadır. Her iki alt boyut 

arasında da orta düzeyde korelasyon belirlenmiĢtir. Diğer alt boyutlar arasında da 

korelasyonlar orta düzeydedir. 

Çokkültürlü eğitime yönelik öğretmen ―Özyeterlik‖ algıları ile ―Sınıf Ġçi 

Uygulamalar‖ arasında orta düzeyde korelasyon (r=.58, p<.01) olduğu belirlenmiĢtir. 

―Özyeterlik‖ algıları ölçeğinin alt boyutları ile ―Sınıf Ġçi Uygulamalar‖ ölçeğinin alt 

boyutları arasında ise orta düzeyde korelasyon olduğu belirlenmiĢtir. Alt boyutlar 

arasında en düĢük korelasyon (r=-.31, p<.01) ―Kültürel Farklılıkların Yönetimine 

ĠliĢkin Özyeterlik‖ ile ―Bireysel Farklılıkları Dikkate Alma‖ arasındadır. Ġki alt boyut 

arasında iliĢkinin yönü negatif ve orta düzeydedir. En yüksek korelasyon ise (r=.51, 

p<.01) ―Etkinlik Tasarlamaya Yönelik Özyeterlik‖ alt boyutu ile ―Yöntem-Teknik 

Kullanımı‖ alt boyutu arasındadır. Her iki alt boyut arasında da orta düzeyinde 

korelasyon belirlenmiĢtir. Diğer alt boyutlar arasındaki korelasyonlarda orta 

düzeyindedir. 

 

4.8. Kosova Eğitim Kurumlarında ÇalıĢan Öğretmenlerin Kültürel 

Farklılıklara ĠliĢkin Kavramsal Bilgileri, Çokkültürlü Eğitime ĠliĢkin Bilgi 

Düzeyleri, Tutumları, Özyeterlik Algıları ve Ġnançları, Sınıf Ġçi 

Uygulamaları Yordamakta mıdır? 

 Öğretmenlerin çokkültürlü eğitim bağlamında sınıf içi uygulamaları etkileyen 

değiĢkenler arasından hangilerinin yordayıcı olduğunu belirlemek için yol analizi 

yapılmıĢtır. Bilgi ve Kavramsal Bilgi değiĢkenlerinin dıĢsal; Ġnanç, Tutum, Özyeterlik 

ve Sınıf Ġçi Uygulamaları içsel değiĢken olarak belirlenmiĢtir. Analiz sonucunda elde 
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edilen Ki-Kare değerinin 0.00 ve RMSEA değerinin 0.00 olduğu modelin mükemmel 

uyum düzeyine sahip olduğu belirlenmiĢtir. Kurulan model ve yol analiz i sonucunda 

elde edilen standardize edilmiĢ yol katsayıları, ġekil 10‘da verilmiĢtir. 

 

ġekil 10. Yol Analizi Diyagramı 

(KBILGI=Kavramsal Bilgi; BILGI=Öğretim Bilgisi; ÖZYETER= Çokkültürlü Eğitime Yönelik 

Özyeterlik; CK EGT= Çokkültürlü Eğitime ĠliĢkin Sınıf Ġçi Öğretim Uygulaması) 

 ġekil 10‘da verilen yol analizi diyagramında görüldüğü gibi çokkültürlü 

eğitime iliĢkin ―Sınıf Ġçi Uygulamaları‖ en yüksek düzeyde doğrudan etkileyen 

değiĢkenlerin baĢında Özyeterliğin (β=.39), bunu sırası ile Ġnanç (β=.20), Bilgi 

(β=.18) ve Tutumun (β=.06) izlediği belirlenmiĢtir. Sözkonusu değiĢkenlerin pozitif 

ve anlamlı olduğu (p<.05) belirlenmiĢtir. Ancak Tutumun etki düzeyi oldukça 

düĢüktür. Kavramsal Bilgi düzeyinin doğrudan etkisinin negatif ve etki düzeyinin (β=-

.07) anlamlı (p<.05) ancak düĢük olduğu belirlenmiĢtir. Kavramsal Bilgi düzeyi, 

çokkültürlü eğitime yönelik sınıf içi uygulamalara iliĢkin varyansın toplamda 

(doğrudan ve dolaylı) %7.3‘ünü açıklamaktadır. Bilgi düzeyi toplamda ise çokkültürlü 

eğitime yönelik Sınıf Ġçi Uygulamalara iliĢkin varyansın %41‘ini açıklamaktadır. Ġnanç 

düzeyinin doğrudan varyansın %20‘sini, dolaylı olarak varyansın %16‘sını, toplamda 

ise %36‘sını açıklamaktadır. Özyeterlik varyansın %39‘unu, dolaylı olarak %1.2‘sini, 

toplamda ise %40.2‘sini açıklamaktadır. Kavramsal Bilgi ile Tutum arasındaki iliĢki 

dıĢında tüm değiĢkenler arasında iliĢki anlamlı bulunmuĢtur. Tüm değiĢkenlerin hem 

doğrudan hem de dolaylı olarak sınıf içi uygulamaları yordadığı belirlenmiĢtir.  
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 Yol analizi sonuçları çokkültürlü eğitime yönelik sınıf içi uygulamaların 

düzeyinin artırılmasında kavramsal bilgi, bilgi, inanç, tutum ve özyeterliğin önemli bir 

etkiye sahip olduğunu göstermektedir. En önemli etki özyeterlik ve inanç olduğu 

belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin özyeterlik inançları üzerinde en önemli etkinin inanç 

(β=.38), bunu sırası ile bilgi (β=.26)  ve kavramsal bilgi (β=.20) izlemektedir. Ġnanç 

üzerinde hem bilgi (β=.21) hem de kavramsal bilginin (β=.16) etkilidir. Tutum 

üzerinde Bilgi (β=.08) ve kavramsal bilginin (β=.07) etkisi düĢük iken inanç (β=.22) 

ve özyeterliğin etkisinin (β=.20) büyük olduğu belirlenmiĢtir. 
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5. SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

Bu bölümde, öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin bilgi ve kavramsal bilgi 

düzeyleri, çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin inançları, çokkültürlü eğitime 

yönelik tutumları ve özyeterlik algılarının sınıf içi uygulamalarına etkileri ile 

öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik bilgi, kavramsal bilgi, inançlar, tutumlar, 

özyeterlik algıları ve sınıf içi uygulamaları arasındaki iliĢkileri incelemek amacıyla 

yapılan araĢtırmanın sonuçları verilmiĢ ve bu sonuçlara dayalı olarak önerilerde 

bulunulmuĢtur. 

 

5.1. Sonuçlar ve TartıĢma 

AraĢtırmaya Prizren, PriĢtine, Reçana, Restelitsa ve MamuĢa il ve 

ilçelerinden toplam 975 Türk, Arnavut ve BoĢnak öğretmeni katılmıĢtır. AraĢtırmayı 

gerçekleĢtirmek amacı ile toplam altı ölçme aracı kullanılmıĢtır. Bu ölçme 

araçlarından öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin ―Bilgi Düzeyleri Ölçeği‖, 

öğretmenlerin kültürel farklılıklara yönelik sahip oldukları kavramsal bilgilerini tespit 

etmek amacı ile ―Kavramsal Bilgi Ölçeği‖, öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik 

tutumlarının belirlenebilmesi amacıyla ―Çokkültürlü Eğitime Yönelik Tutum Ölçeği‖, 

öğretmenlerin çokkültürlü eğitim bağlamında kültürel farklılıkların öğretimine yönelik 

sahip oldukları özyeterlik düzeylerini tespit etmek amacı ile ―Özyeterlik Ölçeği‖, 

öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin inançlarının belirlenmesi amacıyla ―Ġnanç 

Ölçeği‖ ve çokkültürlü eğitime yönelik ―Sınıf Ġçi Uygulamalar Ölçeği‖ bu araĢtırma 

bağlamında geliĢtirilmiĢtir.  

Ölçeklerin geçerlik ve güvenirliğinin belirlenmesi amacıyla öncelikle uzman 

görüĢünden geçirilmiĢ ve Arnavutça, BoĢnakça ve Türkçe dillerinde 

hazırlandığından dilsel eĢdeğerlik sağlanmıĢtır. Dilsel eĢdeğerliği sağlanan ölçekler 

2014-2015 bahar döneminde, Kosova‘da görev yapan 490 öğretmene ön uygulama 
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(pilot) yapılmıĢtır. Elde edilen verilere, güvenirliğinin belirlenmesi için Cronbach 

Alpha katsayısı hesaplanmıĢtır. Cronbach Alpha güvenirlik analizi katsayıları sırası 

ile Bilgi Düzeyleri Ölçeği‘nin genelinin .90; Kavramsal Bilgi Ölçeği genelinin .88; 

Çokkültürlü Eğitime Yönelik Tutum Ölçeği genelinin .73; Özyeterlik Algısı Ölçeği 

genelinin .88; Ġnanç Ölçeği genelinin .75 ve Sınıf Ġçi Uygulamalar Ölçeği genelinin 

.87‘dir. Ölçeğin öncelikle Açımlayıcı Faktör Analizi ile faktör yapıları belirlenmiĢ ve 

daha sonra Doğrulayıcı Faktör Analizi ile sözkonusu faktörlerin örtük değiĢkenlerce 

doğrulanıp doğrulanmadığı test edilerek ölçeklerin yapı geçerlilikleri belirlenmiĢtir. 

Analiz sonuçlarına göre ölçeklerin geçerlik ve güvenirliklerinin yeterli düzeyde 

olduğu söylenebilir. 

 

A- Bilgi ve Kavramsal Bilgi Düzeyine ĠliĢkin Sonuçlar 

AraĢtırma sonuçlarına göre öğretmenlerin çokkültürlü eğitim bağlamında 

kültürel farklılıklara yönelik bilgi düzeyleri yüksektir. AraĢtırma sonuçları ölçeğin 

―Kültürel Özellik Bilgisi‖, ―Farklılıkları Anlama Bilgisi‖ ve ―Farklılıkları Ayırma Bilgisi‖ 

alt boyutlarında öğretmenlerin kültürel farklılıklara yönelik bilgi düzeylerinin yüksek 

olduğunu göstermektedir. Aynı zamanda öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin 

kavrsamsal bilgi düzeyleri de gerek ölçeğin geneli gerekse ―Kültürel Farklılık‖ ve 

―Genel Kültürel Kavram‖ boyutlarında öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin 

kavramsal bilgi düzeylerinin yüksek olduğunu göstermektedir. Öğretmenlerin, sınıf 

içinde kültürel farklılıklara dayalı olarak yapılacak eğitime iliĢkin kavramsal bilgi 

düzeylerinin yüksek olması ve öğretmenlerin kavramsal bilgi düzeylerinde 

homojenlik olması fırsat eĢitliği sağlanması açısından önemlidir (Banks, 1993, 2001, 

2013; Bennett, 1999; Gay ve Howard, 2000; Grant ve Portera, 2011). Banks (2013) 

yaptığı çalıĢmasında öğrencilerin hangi cinsiyet, sosyal sınıf, ırk ve kültürden olursa 

olsun bireylerin okulda eĢit eğitim imkânına sahip olmaları gerektiğini, farklı 

kültürlerin zenginlik olduğunu, bir milleti zenginleĢtirdiğini savunmaktadır. Yapılan 

araĢtırmalara göre (Banks, 2013; Ergün, 2014; Fidan, 2012; Gay, 1994) günümüzde 

öğrencilerin biyolojik, cinsel, ırksal, dinsel, kültürel, ekonomik, siyasi kökenli 

farklılıklarını doğal kabul edebilen ve onların eğitimleri ile ilgili mesleki ve kavramsal 

bilgiye, tutuma ve özyeterliğe ve inanca sahip eğitimcilere ihtiyaç duyulduğu 

belirlenmiĢtir. Ortiz (2012) yaptığı araĢtırmada, öğretmenlerin sınıflarında kültürel 

farklılıklar konusunda bilgi sahibi olduklarını belirlemiĢtir. Ayrıca öğretmenlerin 

sınıflarında kültürel farklılıkları bilmesi, öğrenciler arasında iĢbirlikli ve grup 

çalıĢmaları yapmalarına, iĢbirlikli bir öğrenme kültürünün oluĢturulması yönünde 
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öğretim stillerinde değiĢiklik yapmalarına imkân sağladığını belirtmiĢtir. Çokkültürlü 

eğitimin baĢarıya ulaĢması ve istenen verimin sağlanması için en önemli unsur 

olarak öğretmenler ön plana çıkmaktadır (Brown ve Kysilka, 2002). Gay (2013), etkili 

öğretmenlerin, kendi öğrencilerinin kültürel özgeçmiĢlerinin farkında olduklarını ve 

bu bilgileri etkili öğretme materyaline dönüĢtürmeyi bildiklerini ifade etmiĢtir. Bu 

bağlamda elde edilen sonuçlara göre öğretmenlerin, sınıf içinde kültürel farklılıklara 

dayalı olarak yapılacak eğitime iliĢkin kavramsal bilgi ve uygulamaya yönelik bilgi 

düzeylerinin yüksek olması, öğrenciler arasında farklı kültürlere saygılı olunması, 

önyargının azaltılması, baĢarılı ve huzurlu bir öğrenim ortamı oluĢturulması 

açısından önemlidir. Bu konuda Alba ve Nee (2003), yaptığı çalıĢmasında 

çokkültürlü eğitimin amaçlarından bir tanesinin bazı etnik grupların kendi benzersiz, 

ırksal, dinsel, fiziksel ve kültürel özelliklerinden dolayı yaĢadığı ayrımcılığı ve acıyı 

azaltmak olduğunu ifade etmiĢtir. ÇalıĢmada öğretmenlerin çokkültürlü eğitime 

yönelik bilgi düzeyi ile çokkültürlülüğe iliĢkin kavramsal bilgi düzeyleri benzerlik 

göstermektedir. Bu durum, iki ölçekte de öğretmenlerin çokkültülülüğe iliĢkin bilgileri 

ile ilgili olmasından kaynaklanabilmektedir. Her iki ölçek farklı özellikleri yoklamakla 

beraber, kavramsal bilgi ile çokkültürlü eğitime yönelik bilgi iliĢkili ve birbirini 

etkileyen değiĢkenler olduğu söylenebilir.  

Öğretmenlerin bilgi düzeylerinin cinsiyet açısından farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek için yapılan analiz sonucunda ‗Kültürel Özellik Bilgisi‘ alt 

boyutunda kadın öğretmenler lehine anlamlı farklılık belirlenmiĢtir. ‗Farklılıkları 

Anlama Bilgisi‘ ve ‗Farklılıkları Ayırma Bilgisi‘ alt boyutlarında anlamlı farklılık 

bulunamamıĢtır. Aynı Ģekilde, bilgi düzeyleri genel ortalama puanlarında da anlamlı 

bir farklılık belirlenmemiĢtir. Farklılığın olduğu ―Kültürel Özellik Bilgisi‖ boyutunda yer 

alan ölçek maddeleri incelendiğinde kadın öğretmenlerin, öğrencilerinin kültürel 

özellikleri, ülkelerindeki etnik kökenler, sınıflarında bulunan farklı kültürlere mensup 

öğrencilere nasıl yaklaĢılması gerektiğine iliĢkin ve farklı kültürleri tanımak için daha 

fazla araĢtırmalar yaptıklarını göstermektedir. Yapılan araĢtırmalar (Code, 1991; 

Collins, 2002; Harding, 1991), bilginin, bilenin cinsiyetinden ve etnik niteliğinden 

nasıl etkilendiğini açıklamıĢlardır. Bu konuda Code (1991), bilen kiĢinin cinsiyetinin 

epistemolojik açıdan çok önemli olduğunu, bilginin hem öznel hem de nesnel 

olduğunu ve bu iki yönün de tartıĢılması gerektiğini söyler. Diğer yandan 

öğretmenlerin kavramsal bilgi düzeylerinde de gerek genel gerekse de alt boyutlarda 

anlamlı farklılık bulunmamıĢtır. Elde edilen sonuçlar öğretmenlerin hem kavramsal 

bilgi hem de uygulamaya yönelik bilgi düzeylerine kültürel özellik bilgisi dıĢında 

cinsiyet farklılığının önemli bir etken olmadığını göstermektedir. Cinsiyet açısından 
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farklılığın olmaması, aynı kültürel ortamda ve bilgi paylaĢımlarının olması ile 

açıklanabilir. Aynı zamanda kavramsal bilgi, öğretmenlerin geçmiĢte ve hali 

hazırdaki öğrenmeleri ile ilgilidir. Banks‘ın (2013) çalıĢmasında belirtiği gibi 

çokkültürlü eğitimin son yıllarda öğretmen eğitimi ders kitaplarında, çokkültürlü 

eğitimdeki kavram, içerik ve geliĢmeleri araĢtıran bölümler veya üniteler yer 

almaktadır. Ortaya çıkan bu durumda, çokkültürlü bir toplumda yaĢayan bireylerin 

ister kadın isterse de erkek olsun aĢina oldukları kavramlardır denebilir.  

Kültürel farklılıklara iliĢkin öğretmenlerin hem bilgi düzeyi hem de kavramsal 

bilgilerinin mesleki kıdem açısından ölçeğin gerek genelinde gerekse tüm alt 

boyutlarında anlamlı bir farklılık belirlenmemiĢtir. Öğretmenlerin gerek kavramsal 

bilgilerinde gerekse de bilgi düzeylerinde farklılık olmaması hem düĢük hem de 

yüksek kıdeme sahip öğretmenlerin aynı ortamda görev yapmasından dolayı bilgi 

paylaĢımının olması ve günümüz çağında teknolojinin geliĢmesiyle bilginin daha 

kolay öğrenilmesi ile açıklanabilir. Nitekim Nejadmerh (2009), bilginin insanlar arası 

etkileĢimin ve iletiĢimin bir sonucu olarak çoğaldığını ve yayıldığını ifade etmiĢtir. 

Jakson (1992) yaptığı araĢtırmasında, okulun kültürel ve etnik çeĢitliliğe karĢı 

tutumu, okul çalıĢanlarının ırksal yapısı ve çeĢitli ırksal, etnik ve kültürel 

gruplarından gelen öğrencilere yapılan muamelelerdeki eĢitlik ya da adalet gibi okul 

kültürünün bireylere etkisinden bahsetmiĢtir. Bu bağlamda, öğretmenlerin kültürel 

çeĢitliliğin olduğu bir ortamda görev yapıyor olmaları da bu araĢtırma sonuçlarında 

önemli bir etken olduğu söylenebilir. Bulgular kısmında belirttiğimiz gibi Kosova farklı 

kültürel özellikleri içinde barındıran ama aynı zamanda coğrafi olarak küçük 

(Yıldırım, 2011) ve herkesin bu farklılıkları görme ve tanıma imkânının kolay olduğu 

bir ülke olma özelliğine sahiptir. Dolayısı ile farklı mesleki kıdem düzeyinde olmak, 

kavramsal bilgi ve uygulamaya yönelik bilgi düzeyinde anlamlı farklılık 

oluĢturmamaktadır.  

Anadil değiĢkenine göre öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin hem 

kavramsal bilgi hem de bilgi düzeyi ölçeğinin gerek genelinde gerekse alt 

boyutlarında anlamlı farklılık belirlenmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre anadili 

Türkçe olan öğretmenler hem genel ortalama hem de alt boyutlar açısından diğer 

Arnavutça ve BoĢnakça anadilini konuĢan öğretmenlere göre daha fazla bilgi 

sahibidirler. Sadece ―Genel Kültürel Kavram‖ alt boyutunda Arnavutça anadilini 

konuĢan öğretmenler, BoĢnakça konuĢan öğretmenlere göre daha fazla bilgi 

sahibidirler. Anadili değiĢkeni bu araĢtırmada bir ölçüde etnik mensubiyeti de 

yansıtmaktadır. Bu durum, etnik mensubiyet açısından kavramlara iliĢkin bilgi 
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düzeyinde farklılığı da yansıtmaktadır. Anadili Türkçe olan öğretmenlerin kültürel 

farklılıklara yönelik hem kavramsal hem de bilgi düzeyinin daha yüksek olması, 

Türkiye‘de yayımlanan kültürel farklılıklara dayalı literatürü ve yapılan çalıĢmaları 

(Aydın, 2012; Cırık, 2008; Eskicumalı, 2003; Marangoz, ve ark., 2015; Polat, 2009) 

takip ediyor olmaları önemli bir etken olabilir. Ayrıca Kosova‘da Türkçe anadilinin 

konuĢan topluluklar, daha azınlıkta olmaları ve öğretmenlik yapmak, iĢ bulmak için 

Türkçe anadilinin konuĢanların hem BoĢnakça hem de Arnavutça dillerini bilmeleri 

gerekliliği ile açıklanabilir. Bireylerin farklı durumlarla karĢı karĢıya olmaları bu 

farklılıkları bilme ve benimsemelerinde bir etkendir (Abbasi ve Hollman, 1991; 

Bassett-Jones, 2005). Dolayısı ile nüfus olarak azınlıkta olan Türkler iĢ bulmak için 

diğer topluluklarla daha fazla iletiĢim ve etkileĢim içinde olmak durumunda 

kalmaktadırlar. Bu durum da farklılıklara iliĢkin daha fazla bilgi birikimi geliĢmesinde 

etken olabileceğini düĢündürmektedir. Hinton (2011), Çinde Uygur ve Tibetlilerin 

çokkültürlülük bağlamında genel kültür içinde daha azınlıkta oldukları için daha fazla 

koruyucu davrandıklarını belirtmektedir. Genel kültür içinde alt kültür ya da azınlıkta 

olan kültürlerin örtük program kapsamındaki asimilasyonist hareketlere karĢı direnç 

geliĢtirdiklerini belirtmektedir. Bu durum, azınlıkta olan kültürlerin genel ya da baskın 

kültürler karĢısında varlığını korumak için bireylerin daha bilinçli olmalarını ve bu 

yönde davranmalarında önemli bir etken olabileceği de söylenebilir.  

 AraĢtırma sonuçlarına göre öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin hem 

kavramsal bilgi hem de uygulamaya yönelik bilgi düzeyleri ile görev yaptıkları 

kademeler arasında ölçeğin gerek genelinde gerekse tüm alt boyutlarında anlamlı 

bir farklılık belirlenmiĢtir. Analiz sonuçları okul kademeleri değiĢkeninin, 

öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin kavramsal ve uygulamaya yönelik bilgi 

düzeylerini etkileyen bir faktör olduğunu göstermektedir. Temel Eğitimde (1-5 sınıf) 

görev yapan öğretmenlerin kültürel farklılıklara yönelik bilgi düzeyleri, Alt 

Ortaöğretim (6-9 sınıf) ve Üst Ortaöğretimde (lise) çalıĢan öğretmenlerin bilgi 

düzeylerinden daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Yapılan araĢtırmalara göre duyarlı 

vatandaĢlara sahip ve kültürel farklılıklara saygı duyan bireylerden bir toplum 

oluĢturmak için bu becerileri kazanmıĢ insanlara ihtiyaç vardır (Sinagatullin, 2003). 

Kültürel farklılıklara saygı duyan, ayrımcılık yapmayan bireylere bu bilgi ve beceriler, 

anaokulundan baĢlayarak çokkültürlü eğitimle ve program uygulayıcısı olan 

öğretmenlerle temellerinin atıldığı görülmektedir (Aldridge ve ark., 2000). Bu 

bağlamda, temel eğitim kademesini kapsayan ve bu kademede görev yapan Sınıf 

öğretmenlerinin, kültürel farklılıkları içeren öğrencilerle dolu bir sınıfta beĢ yıl onları 

iyice gözlemlemeleri, etkileĢimde olmaları çokkültürlülüğe il iĢkin tecrübeleri ile hem 
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kavramsal bilgilerinin hem de uygulamaya yönelik bilgi düzeylerinin yüksek olmasına 

ve kültürel farklılıklar konusunda daha araĢtırmacı olmalarını zorladığı söylenebilir. 

BaĢbay ve ark. (2013) da ilköğretim kurumlarında çalıĢan öğretmenlerin, farklı 

kültürel özelliklere sahip öğrencilerine yönelik etkin bir çokkültürlü eğitim ortamı 

oluĢturması gerektiğinin kaçınılmaz bir olgu olduğunu ifade ederek, temel eğitimde 

çalıĢan öğretmenlerin kültürel farklılıklar konusunda mesleki bilgiye, olumlu bir 

tutuma, inanca ve özyeterliğe sahip olmalarının önemine vurgu yapmıĢtır. Diğer 

taraftan Alt Ortaöğretim ve Üst Ortaöğretimde çalıĢan öğretmenlerin kültürel 

farklılıklara yönelik kavramsal bilgi düzeylerinin düĢük olması, onların genelde branĢ 

öğretmenlerinin olmaları ve kültürel farklılıklar ile ilgili bilgiye fazla ihtiyaçlarının 

olmadıklarını düĢünmeleriyle açıklanabilir.  

Kültürel farklılıklara iliĢkin öğretmenlerin bilgi düzeyi ile branĢ değiĢkeni 

arasında ölçeğin gerek genelinde gerekse tüm alt boyutlarında anlamlı bir farklılık 

belirlenmiĢtir. BranĢ değiĢkeninin öğretmenlerin kültürel farklılıklara yönelik bilgi 

düzeylerini etkileyen bir faktör olduğu görülmektedir. Diğer taraftan öğretmenlerin 

kavramsal bilgileri ile branĢ değiĢkeni arasında ölçeğin gerek genelinde gerekse tüm 

alt boyutlarında anlamlı farklılık görülmemiĢtir. Öğretmenlerin kültürel farklılıklara 

iliĢkin kavramsal bilgi düzeyinde farklılık olması, değiĢik branĢlardaki çoğu 

öğretmenlerin aynı ortamda ve üç dilde eğitim veren okullarda birlikte çalıĢıyor 

olmaları ile açıklanabilir. Analiz sonuçlarına göre Okulöncesi ve Sınıf 

öğretmenlerinin kültürel farklılıklara yönelik bilgi düzeyleri, diğer branĢ öğretmenlerin 

bilgi düzeylerinden daha yüksektir. Yapılan araĢtırmalara göre (Banks, 2013; Güven, 

2005) çokkültürlü eğitim programları, çokkültürlü ülkelerde ana sınıflardan 

baĢlayarak uygulamaya konulduğunu göstermektedir. Bu durum Okulöncesi ve Sınıf 

öğretmenlerine daha fazla sorumluluk yüklemektedir. Toplumun çoğunluğunu 

Arnavutların oluĢturduğu Kosova‘da azınlık olarak BoĢnaklar, Türkler ve Romlar 

yaĢamaktadırlar (Yıldırım, 2013). Bu durumun farkında olan aileler, ilerde 

çocuklarının dil ve uyum açısından sorun yaĢamamaları için küçük yaĢtan 

çocuklarını farklı dillerde (çokdilli) eğitmeye özen göstermektedirler (Kaya ve Aydın, 

2014). Bu konuda yapılan araĢtırmalar da (Cummins, 1991; Hornberger, 1991; Kaya 

ve Aydın, 2014), farklı dillerde sürdürülen eğitim sayesinde ayrımcılığın azaldığı, 

empatinin geliĢtiği ve kaynaĢmanın çoğaldığını savunmaktadırlar. Bu branĢtaki 

öğretmenler, Kosova‘da yaĢayan toplumların dil, din, ırk ve kültürleri hakkında daha 

fazla bilgi sahibi olmaları gerektirmektedir. Çünkü aileler, Okulöncesi ve sınıf 

öğretmeninden çocuklarına çokdilli ve çokkültürlü bir eğitim vermelerini 

istemektedirler. Ayrıca bir diğer değiĢken olan okul kademelerinde de Temel Eğitim 
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basamağında görev yapan öğretmenlerin diğer eğitim basamağında görev yapan 

öğretmenlerden daha yüksek ortalamaya sahip olmaları bu değiĢkenle paralellik 

göstermektedir. Okulöncesi ve ilkokulda görev yapan öğretmenler Kosova‘da, Temel 

Eğitim kademesi içerisinde yer almaktadır (EBTB, 2001). Hem görev yapılan 

kademeler içinde temel eğitim kademesi hem de bu kademe içinde yer alan 

Okulöncesi ve ilkokul öğretmenliği branĢı birlikte değerlendirildiğinde sonuçlar 

birbirini destekler niteliktedir.  

Gay (2002), etkili öğetim için öğretmenlerin içerik bilgisi ile bu içeriği etkili 

olarak öğrencilerine kazandıracak pedagojik yeteneklere sahip olmaları gerektiğine 

iĢaret etmektedir. Bilmeden öğretemeyeceklerine göre öğretmenlerin her Ģeyden 

önce kültürel farklılık bilgisine sahip olmaları önemlidir. Bilgi, hem çokkültürlü 

eğitimle ilgili kavram ve öğretim bilgisini içermektedir, hem de kültürel farklılıklara 

sahip öğrencilerin bu farklılıkları ile ilgilidir. Diğer taraftan bilme kavramı, öğrencilerin 

kültürel karakteristiklere iliĢkin bir anlayıĢı ve çokültürlü grupların varlığının 

avantajlarını bilmeyi de içermektedir (Gay, 2002; Smith, 1998). Kültürel açıdan 

farklılıklara sahip öğrencilerin akademik baĢarıları, kültürel özelliklerine uygun bir 

öğretimle daha da artacağına göre (Foster, 1995; Gay, 2002) öğretmenlerin bu 

yöndeki bilgilerinin artırılması ve bu konuda öğretim tecrübelerinin geliĢtirilmesinin 

yararlı olacağı söylenebilir. Çünkü çokkültürlü sınıflar öğretme ve öğrenmeyi 

doğrudan etkileme potansiyeline sahiptir. Bu araĢtırmada öğretmenlerin çokkültürlü 

eğitim açısından bilgi düzeylerinin yüksek olması ve cinsiyet, mesleki kıdem gibi 

değiĢkenler açısından da farklılıkların olmaması, öğrenci baĢarısı açısından bir 

avantaj olarak değerlendirilebilir. Ayrıca öğretmenlik meslek etiği açısından 

farklılıklarından dolayı dezavantajlı grupların, sunulan hizmetten de eĢit Ģekilde 

yararlanmalarını sağlamaya olan katkısı da önemlidir. Çünkü bilgi, tutum, inanç, 

değer, uygulamalardaki farklılıkları da minimize etmeye katkı sağlamaktadır. Ancak 

öğretmenlerin aynı zamanda etnik farklılığını yansıtan dilsel farklılık, farklı 

araĢtırmalarla teyit edilmesi gereken bir husustur. Aynı ülke içinde etnik köken 

farklılığının, çokkültürlü eğitim açısından bilgi düzeylerinde farklılığa yol açma 

nedenleri ve baĢka değiĢkenlerden etkilenme durumunun derinliğine ele alınması 

konuya daha da açıklık getirebilecektir. 
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B- Öğretmen Ġnançlarına ĠliĢkin Sonuçlar 

AraĢtırmanın diğer bir alt problemi de çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin 

öğretmen inançlarıdır. AraĢtırma sonuçlarına göre öğretmenlerin çokkültürlü eğitim 

bağlamında kültürel farklılıkların öğretiminin gerekliliğine iliĢkin inançları hem ölçeğin 

genelinde hem de her iki alt boyutunda öğretmenlerin çokkültürlü eğitimin 

gerekliliğine iliĢkin olan inançlarının yüksek olduğunu göstermektedir. Elde edilen 

sonuçlara göre öğretmenlerin çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin inançlarının 

yüksek olması ve öğretmenlerin inançları arasında farklılaĢmanın düĢük olması, 

çokkültürlü eğitim uygulamalarının baĢarısı açısından önemli olduğu söylenebilir. 

Özgen (2012) çalıĢmasında, çokkültürlü eğitimin baĢarılı ya da baĢarısız 

olmasındaki en önemli faktör kuĢkusuz öğretmenlerin olduğunu ifade etmiĢtir. 

AraĢtırma sonuçlarına göre öğretmenlerin çokkültürlü eğitimin gerekliliğine olan 

yüksek inançları, bir bakıma öğretmenlerin kuvvetli bir inanca sahip olduğu anlamına 

gelmektedir. Block ve Hazelip‘ e (1995: 25) göre bu kuvvet ―kiĢinin belirli bir objenin 

belirli bir özelliği taĢıyıp taĢıyamadığından ne kadar emin olduğuna‖ bağlıdır. 

Özellikle çeĢitli kültürler, çokkültürlü eğitim, kültürel farklılıklara mensup öğrenciler 

ve öğrenmeyle ilgili bazı inançlar o kadar kuvvetlidir ki değiĢtirilmesi neredeyse 

imkânsızdır (Pajares, 1992; Rokeach, 1975). Block ve Hazelip‘e (1995) göre 

öğretmenlerdeki inanç sistemi bir kez oluĢtuğu zaman, öğretmenin inancını 

değiĢtirmek çok zor hatta imkânsız olmaktadır. Bu bağlamda çokkültürlü eğitimin 

gerekliliğine iliĢkin öğretmenlerde varolan yüksek inancın, çokkültürlü eğitim 

uygulamaları açısından önemli bir itici güç olduğu söylenebilir.  

  Cinsiyet açısından yapılan analiz sonuçları, cinsiyetin öğretmen inançlarında 

anlamlı bir farklılığa neden olmadığını göstermektedir. Öğretmenlerin cinsiyet 

açısından çokkültürlü eğitime yönelik inaçlarında farklılık olmaması, çokkültürlü 

eğitimin baĢarısı açısından önemlidir. Cinsiyet açısından farklılık olmaması, 

Kosova‘nın genel özelliklerinin kültürel farklılıkları zaten içinde barıdırıyor olması ve 

yerleĢik genel kültürün bu inancı pekiĢtirmesi ile de açıklanabilir. Yapılan 

araĢtırmalar, öğretmenlerin kültürel farklılıklarla ilgili bazı inançların, öğrenci olarak 

yaĢadıkları toplumlarda ve geçirilen yıllarda oluĢtuğu söylenmekle birlikte, bunların 

güçlü bir otorite ve geniĢ bir fikir birliğiyle de desteklendiği belirtilmektedir (Albion ve 

Ertmer, 2002‘den Akt: Ertmer, 2005). Öğretmenlerin sahip olduğu inançların sosyal 

yapılanma ve içinde yaĢadığı toplum kültürünün davranıĢ biçimlerinin benimsenmesi 

süreciyle oluĢtuğu (Pajares, 1992) ileri sürülmektedir. Öğretmen inançlarının 

Ģekillenmesinde, eğitim alınan okul, eğitimle ilgili kültürel görüĢler ve ailenin etkisi 
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kilit role sahip olmasına rağmen, öğretmenin sınıfta verdiği kararlarda kendi 

tecrübeleri ve inançlarının daha ön plana çıktığı görülmektedir (Phillips, 2009). Hem 

kadın hem de erkek öğretmenlerin ortalamasının yüksek hem de cinsiyet açısından 

farklılık olmaması, Kosova‘da kültürel farklılıklar temelinde bir eğitim öngörüldüğüne 

iliĢkin politikalar (EBTB, 2001) benimsenmiĢ olmasının da etkisinin olması 

muhtemeldir. Ancak bireysel hak konusunda öğretmenlerin cinsiyetleri arasında 

farklılık olduğu, kadın öğretmenlerin bireysel haklara iliĢkin inançlarının erkeklerden 

daha fazla olduğu gözlemlenmiĢtir. Bu durum, kadın öğretmenlerin daha esnek, 

öğrencilerin bireysel özelliklerini daha fazla önemsemeleri ile açıklanabilir. Yapılan 

araĢtırmalar da kadın öğretmenlerin daha çok annelik içgüdüsüyle davrandığını ve 

öğrencisine farklı bir pencereden baktığını göstermektedir (Meriläinen ve Pietarinen, 

2003). Yani kendi çocuğunu yetiĢtirirken en iyinin ne olduğuna inanıyorsa, aynısını 

öğrencisi içinde istediğini göstermektedir. Bu durumun çokkültürlü eğitim 

uygulamalarının baĢarısını olumlu yönde etkileyeceği söylenebilir. Bireysel hak, 

öğrencilerin öğrenme stili, öğrenme tercihleri, kiĢisel ilgiler gibi farklılıkları ifade ettiği 

düĢünüldüğünde öğrenen merkezli bir eğitim anlayıĢının yerleĢmesinde önemli bir 

etkiye sahip olduğu değerlendirilebilir.  

Öğretmenlerin mesleki kıdemleri açısından çokkültürlü eğitime yönelik 

inançlarında farklılık belirlenmemiĢtir. Mesleğe yeni baĢlayan ya da mesleğinde 

emeklilik aĢamasına gelmiĢ öğretmenlerin inançlarında farklılık olmaması, farklı 

kültürden öğrencilerin farklı kıdem düzeyindeki öğretmenlerden eĢit eğitim hizmeti 

almaları açısından önemli olduğu söylenebilir. Öğretmen inançlarında farklılık 

olmaması, öğretmenler arasında etkileĢimin etkisi ile açıklanabilir. Yapılan 

araĢtırmalar da (Albion ve Ertmer, 2002‘den Akt. Ertmer, 2005; Phillips, 2009) 

öğretmenlerin çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin inançlarının, çokkültürlü 

toplumlarda öğrenci olarak eğitim almaları ve bunları tecrübeleriyle genç 

meslektaĢlarına aktarmalarıyla oluĢtuğu söylenmekle birlikte, bunların geniĢ bir fikir 

birliğiyle de desteklendiği belirtilmektedir. Gerek Kosova hükümeti ve gerekse yerel 

düzeyde çokkültürlü bir toplumun kabul edildiği ve değer verildiği politika ve 

uygulamaları desteklemesininde bu sonuçlar üzerinde etkisi olduğunun bir 

göstergesidir (Koro, 2008; Yıldırım, 2013). Ayrıca Kosova‘da öğretmenlerin benzer 

bir eğitim süreci içinde geçmiĢ olmalarının da bu sonuçlarda etkili olabileceğini 

düĢündürmektedir. Öğretmen inançları, onların davranıĢlarını etkileyen ve tepkilerini 

yönlendiren bir özelliğe sahiptir (Pohan, 1996). Moore ve Reeves-Kazelskis (1992) 

yaptıkları deneysel bir çalıĢmada kültürel farklılıkların öğretiminde planlı ve etkili 

tasarlanmıĢ formal eğitimin, öğretmenlerin inançlarını etkileme ve değiĢtirme 
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potansiyeline sahip olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu durum hizmet öncesi ve 

hizmet içi çokkültürlü eğitime iliĢkin öğretim faaliyetlerinin baĢarılı olabileceğini 

göstermektedir.  

Anadil değiĢkenine göre öğretmenlerin çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin 

inançları arasında ―Ġnsanlar Ġçin Genel Hak Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç‖ alt boyut dıĢında 

anlamlı farklılık vardır. Anadili Türkçe ve Arnavutça olan öğretmenler hem genel 

ortalama hem de 1. alt boyut açısından BoĢnakça anadilini konuĢan öğretmenlere 

göre kültürel farklılıkların öğretimininin gerekliliğine iliĢkin daha fazla inanca 

sahiptirler. Sadece 2. alt boyut olan ―Ġnsanlar Ġçin Genel Hak Olduğuna ĠliĢkin Ġnanç‖ 

boyutunda farklı anadile sahip öğretmenler arasında anlamlı farklılık belirmemiĢtir. 

Öğrencilerin kültürel ve bireysel farklılıklarının ön plana çıktığı ve çeĢitliliğin fazla 

olduğu öğrenme ortamlarında öğretmenlerin her kültürün korunması, geliĢtirilmesi ve 

desteklenmesi gerekliliğine olan inancı çok büyük önem taĢımaktadır. ÇalıĢmada 

elde edilen sonuçlardan yola çıkarak, anadili Türkçe ve Arnavutça olan 

öğretmenlerin çoğu Ģehirde ve üç dilli eğitim verilen okullarda çalıĢtıklarından dolayı 

çokkültürlü eğitimin gerekliliği konusunda inançlarının yükseldiği söylenebilir. Banks 

(2013) çalıĢmasında ifade ettiği gibi çokkültürlü öğretimin gerçekleĢmesiyle kültürel 

çeĢitliliğe mensup toplumlarda eğitim gören ve farklı din, dil, ırk ve sosyal sınıfa ait 

öğrenciler arasında duyarlılığın geliĢmesi açısından önemlidir. Diğer taraftan 

BoĢnakça anadili konuĢan öğretmenlerin büyük bir kısmı Ģehir dıĢında, BoĢnakların 

yaĢadığı bölgelerdeki okullarda görev yapıyor olmaları ve aynı kültürden olan 

öğrencilerle öğretim yapmaları çokkültürlü eğitimin gerekliliğine olan inançları 

üzerinde etkili olduğu söylenebilir. Kültürel farklılıkların az olduğu ortamlarda görev 

yapan öğretmenler ile çok farklı kültürel özelliklere sahip öğrencilerin bulunduğu 

ortamlarda görev yapan öğretmenler arasında inanç farklılığının olmasında 

deneyimlerin etkisi olabilmektedir. Barry ve Lechner (1995) yaptıkları araĢtırmada 

kültürel açıdan farklı öğrencilerin bulundukları sınıflarda öğretim yapan 

öğretmenlerin çokkültürlü eğitim konusunda olumlu anlayıĢ geliĢtirdiklerini 

belirlemiĢlerdir. Benzer sonuca Larke (1990) de ulaĢmıĢtır. Gerek literatürdeki 

araĢtırmaların gerekse bu araĢtırmanın sonuçları öğretmenlerin çokkültürlü 

sınıflarda öğretim yapmaları doğrudan deneyim kazandırdığından çokkültürlülükle 

ilgili olumlu anlayıĢ ve inançların geliĢimini etkilediğini göstermektedir. Ġnançların 

diğer duyuĢsal özellikleri etkilediği göz önüne alındığında öğretmenlerin çokkültürlü 

eğitim gerekliliğine iliĢkin inançlarının geliĢmesinde doğrudan deneyimler 

sağlayacak öğrenme yaĢantılarının önemli olduğu söylenebilir. 
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Ġnanç bağlamında ele alınan diğer bir değiĢken ise öğretmenlerin görev 

yaptıkları kademelerdir. Yapılan analiz sonuçlarına göre öğretmenlerin görev 

yaptıkları okul kademeleri açısından çokkültürlü eğitime iliĢkin inaçlarında farklılık 

belirlenmemiĢtir. Bu durum, Kosova‘da çokkültürlü eğitimin genel itibari ile 

benimsendiği göstermektedir. Özellikle farklı kültürlerin yüzyıllardır bir arada 

yaĢaması ve Kosova Cumhuriyeti bağımsızlığını ilan etmeden önce yaĢanan savaĢ 

öğretmenlerin kültürel farklılıkları benimsemeleri üzerinde de etkili olması 

muhtemeldir. Dünyanın farklı bölgelerinde farklı kültürel kimliklere sahip ve farklı 

anadilleri konuĢan topluluklardan oluĢan milletler zaman içerisinde ortak değerler 

oluĢturabilmektedir. Bu ortak değerler, azınlık durumunda olanlarla çoğunluk 

durumunda olanların temel insan haklarına dayalı uygulamalarda kaynaĢmasına ve 

kader birliği etmelerine zemin hazırlamaktadır (Coomans, 1995). Bu bağlamda 

Kosova halkının birlikte yaĢama gayreti göstermesi, farklılıkların benimsenmesi 

açısından önemli olarak değerlendirilmektedir.  

AraĢtırma sonuçlarına göre öğretmenlerin branĢ değiĢkenine göre inançları 

farklılık göstermemektedir. Öğretmen inançlarında farklılık olmaması tüm branĢlarda 

görev yapan öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin benzer inanca sahip olduklarını 

göstermektedir. Öğretmenlerin branĢ değiĢkeni açısından farklılık göstermemesi 

diğer değiĢkenlerde olduğu gibi öğretmenlerin farklı kültürel özelliklere sahip 

öğrencilerin olduğu ortamlarda, deneyimde bulunma imkânlarının olmasından ve 

bizzat Kosova‘nın çokkültürlü yapısının varlığından da kaynaklanabileceği 

düĢünülebilinir.  

AraĢtırma sonuçları öğretmenlerin inanç düzeylerinin yüksek olduğu ve 

branĢ, cinsiyet, mesleki kıdem gibi değiĢkenler açısından farklılıkların olmaması, 

Kosova‘da çokkültürlü eğitimin öğretmenler tarafından benimsendiğinin bir 

göstergesi olarak yorumlanabilir. Ayrıca araĢtırma sonuçları ve literatürde bu yönde 

yapılmıĢ çalıĢmalar, öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik inançlarının 

geliĢmesinde bu yönde yaĢam deneyimlerinin önemli bir etkisi olabileceğini 

göstermektedir. Farklı öğrenme, konuĢma, algılama biçimi gibi örneklerin olduğu 

ortamlarda öğretmenlerin çalıĢması veya bu ortamlarda doğrudan deneyim 

kazanacak öğrenme sürecinden geçmesinin inançların oluĢması, geliĢmesi ve 

değiĢmesine etki edebilecektir. Cuban (1984), öğretmenlerin sınıfta yapacakları 

uygulamaların onların inançlarından etkilendiğini ve aynı zamanda öğretmen 

inançlarının da deneyimlerden etkilendiği ve Ģekil aldığını belirtmektedir. Pajares 

(1992), Porter ve Fereman (1986) öğretmen inançlarının sınıfta yapacaklarına 
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yönelik kararlarında güçlü bir etkiye sahip olduğuna iĢaret etmektedirler. Richardson 

(2003) da öğretmenlerin inançlarının davranıĢın önemli bir yordayıcısı olduğunu 

belirtmektedir. Bu noktadan hareketle öğretmen inançlarını anlamak için onların 

davranıĢlarına bakmak gerektiği söylenebilir. Ġnançlar, kolayca değiĢebilen bir özellik 

olmasa da zaman içinde bireylerin yaĢadıkları deneyimler, mevcut inançların 

değiĢmesine ve yeni inançların geliĢmesini destekleyebilir (Cuban, 1984). Bu 

bağlamda Kosova‘nın geçmiĢten gelen çokkültürlü yapısı, yaĢanan bağımsızlık 

mücadelesi gibi bir dizi çokkültürlülük ve kültürel farklılıklar temelindeki öğretmen 

deneyimleri bu yönde inançların geliĢmesinde etkili olduğu söylenebilir.  

 

C-Tutuma ĠliĢkin Sonuçlar 

 AraĢtırmanın diğer bir alt problemi çokkültürlü eğitime iliĢkin öğretmenlerin 

tutumlarıdır. AraĢtırma sonuçlarına göre öğretmenlerin çokkültürlü eğitim 

bağlamında kültürel farklılıklara iliĢkin tutumlarının hem genelde hem de tüm alt 

boyutlarda olumlu olduğu belirlenmiĢtir. Türkiye‘de Damgacı ve Aydın (2013) 

tarafından üniversite öğretim elemanları ile yapılan araĢtırmada da öğretim 

elemanlarının tutumlarının yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin çokkültürlü 

eğitime yönelik yapılacak etkinliklere iliĢkin tutumlarının olumlu olduğunu 

göstermektedir. Yapılan çalıĢmalar, öğretmenlerin tutumları, duygusal tepkileri, 

çeĢitli alıĢkanlıkları, farklı etnik kökene sahip oluĢu, öğrenciyi etkilemektedir 

(Fındıkçı, 1991; Shields, 2004; Sözer, 1996;). Babacan (1999) ve Sözer (1996) 

tutum etmeninin dikkate alınmadığı durumda, fırsat eĢitliğinin sağlanması, her 

kültüre özgü öğrenme yaĢantılarının oluĢması ve öğretme etkinliklerinin 

gerçekleĢtirilmesinde önemli ölçüde güçlüklerle karĢılaĢacağına dikkat çekmektedir. 

BaĢbay ve ark. (2013) ile Sinagatullin (2003) çalıĢmalarında öğretmenlerin farklı 

kültürel geçmiĢe sahip olan öğrencilerin geçmiĢlerini ve deneyimlerini göz önünde 

bulundurmanın, çokkültürlü eğitim açısından önemini vugulamaktadırlar. Ayrıca 

çokkültürlü ve evrensel bakıĢ açısına sahip olmanın, öğrencilerin farklı ırk, etnik 

köken, sınıf, cinsiyet, dil, inanç sistemi, cinsel yönelim ve politik görüĢe sahip 

olabileceklerini düĢünüp, kabul etmenin ve öğretim ortamını düzenlerken bunları göz 

önünde bulundurmanın gerekliliğini vurgulamaktadırlar. Ġlköğretim öğrencileri en 

yoğun farklılıkların sergilendiği bir eğitim kademesi olduğu dikkate alınırsa bu 

kurumlarda çalıĢan öğretmenlerin farklı kültürel özelliklere sahip öğrencilerine 

yönelik etkin bir çokkültürlü eğitim ortamı oluĢturması gerektiği kaçınılmaz bir 

olgudur. Bu açıdan olumlu tutuma sahip öğretmenlerin, öğrencileri için bu yönde bir 
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öğrenme çevresi tasarlaması olasıdır. Olumlu tutuma sahip öğretmenlerin sınıf 

ortamında farklı dinsel, dilsel, ırksal ve kültürel değerlere sahip öğrencilerine yönelik 

höĢgörülü, sevecen davranması (Sakin, 2007), çocukların birbirleriyle olan 

iliĢkilerinde de hoĢgörülü olmalarını destekleyebilecektir. Cho ve DeCastro-

Ambrosetti (2005), Amerika BirleĢik Devletleri‘nde yürüttükleri araĢtırmada, 

öğretmen adayları için çokkültürlü bir kurs sonucunda tutumlarının olumlu yönde 

değiĢtiği ve farklı anadiline sahip öğrencilere yönelik daha olumlu düĢünce ve 

duygularının geliĢtiğini belirlemiĢlerdir. AraĢtırma sonucuna dayalı olarak, öğretmen 

eğitimi programlarında çokkültürlü eğitim uygulamalarına yer verilmesinin öğrenci 

baĢarısını arttıracağını belirtmektedirler. Çoban ve ark. (2010), öğretmen adayları ile 

yaptıkları araĢtırmada kültürel farklılıklara yönelik tutum ve görüĢlerinin olumlu 

olduğunu belirlemiĢlerdir. Valentiin, (2006) de yaptığı araĢtırmada, çokkültürlülük 

konusunda eğitim alan öğretmen adaylarının tutum ve görüĢlerinin olumlu olduğunu 

belirlemiĢtir. Benzer sonuca Kaya (2013) ve Çiftçi (2014) de öğretmenlerle yaptığı 

çalıĢmada ulaĢmıĢlardır. Çokkültürlük ve çokkültürlü eğitim konusunda öğretmen 

görüĢlerinin olumlu olduğu belirlenmiĢtir. 

   AraĢtırma sonuçlarına göre cinsiyet açısından öğretmenlerin çokkültürlü 

eğitime iliĢkin tutumlarında hem araĢtırmanın genelinde hem de alt boyutlarında 

anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir. Öğretmenlerin cinsiyet açısından tutumlarında 

farklılık olmaması, öğretmenlik mesleğinin bir amacının da çokkültürlü eğitimin 

dikkate alınması gerektiğine inanmaları ile açıklanabilir. Çünkü öğretmenlerin 

çokkültürlü eğitime iliĢkin varolan olumlu tutumları, öğretmenlik mesleğini baĢarılı bir 

biçimde yerine getirebilmelerinde önemli bir etkiye sahiptir (Erdem, Gezer ve 

Çokadar, 2005). Öğretmen tutumları üzerinde cinsiyet etkisini ele alan 

araĢtırmalarda (Çapa ve Çil, 2000; Yazıcı ve ark., 2009), cinsiyetin önemli bir etken 

olmadığını göstermektedir. Çiftçi (2014) de yaptığı çalıĢmada cinsiyetin tutum 

üzerinde etkili olmadığını belirlemiĢtir. Gerek bu araĢtırmanın sonuçları gerekse 

literatürde yer alan araĢtırmalar, çokkültürlü eğitime iliĢkin tutumlarda cinsiyetin 

anlamlı bir etkiye sahip olmadığını göstermektedir. Bu sonuç, çokkültürlü eğitimde 

fırsat eĢitliği açısından önemlidir. Kaya (2013), çokkültürlü eğitim konusunda 

öğretmen düĢüncelerinin cinsiyet açısından farklılık gösterdiğini, farklılığın erkek 

öğretmenler lehine olduğunu belirlemiĢtir.  

Çokkültürlü eğitime yönelik öğretmen tutumlarının ele alındığı bir diğer 

değiĢken ise mesleki kıdemdir. AraĢtırmanın sonuçları öğretmenlerin mesleki 

kıdemlerine göre çokkültürlü eğitime iliĢkin tutumlarında farklılık olmadığını 
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göstermektedir. Mesleki kıdem değiĢkenine göre öğretmenlerin tutumları hem 

ölçeğin genelinde hem de alt boyutları açısından farklılık yoktur. Öğretmenlerin 

çokkültürlü eğitime yönelik tutumlarında farklılık olmaması hem düĢük hem de 

yüksek kıdeme sahip öğretmenlerin çokkültürlü eğitime sınıflarda yer verilmesine 

aynı derecede önem verdikleri ile açıklanabilir. Yazıcı ve ark., (2009) Türkiye‘de 

öğretmenler üzerinde yaptıkları araĢtırmada mesleki kıdemin, tutum üzerinde etkili 

olduğunu, bununla beraber Özdemir ve Dil (2013) ise öğretmenlerin mesleki 

kıdemlerinin çokkültürlü eğitime yönelik tutumlarda etkili olmadığını belirlemiĢlerdir. 

Gerek bu araĢtırmanın gerekse literatürdeki araĢtırmanın sonuçları mesleki kıdem 

değiĢkenin, çokkültürlü eğitime yönelik tutumları üzerinde etkisi ile ilgili farklı 

sonuçlar ortaya koyduğunu göstermektedir. Bu durum, çalıĢmanın örnekleminden 

kaynaklanabileceğini göstermektedir. 

 Anadil değiĢkenine göre ―Kültürel Farklılıkları Önemseme‖ dıĢında, 

öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik tutumları arasında anlamlı farklılık vardır. 

Arnavutça anadilini konuĢan öğretmenler hem genel ortalama hem de alt boyutlar 

açısından, anadili Türkçe ve BoĢnakça olan öğretmenlere göre çokkültürlü eğitime 

yönelik sınıf içinde yapılacak etkinliklere daha fazla olumlu yaklaĢmaktadırlar.  

Anadili değiĢkeni bu araĢtırmada bir ölçüde etnik mensubiyeti de yans ıtmaktadır. Bu 

durum, etnik mensubiyet açısından öğretmen tutumlarında farklılığı da 

yansıtmaktadır. Türkiye‘de kendilerini farklı etnik temelde tanımlayan öğretmenlerle 

yürüttüğü araĢtırmada Kaya (2013), genel nufus içinde azınlıkta olan öğretmenlerin 

daha olumlu düĢünceye sahip olduklarını belirlemiĢtir. Ancak bu araĢtırmada, nufus 

olarak azınlıkta olanlara göre çoğunlukta olan Arnavutça anadiline sahip 

öğretmenlerin tutumları daha yüksek bulunmuĢtur. Kaya‘nın çalıĢması ile bu 

araĢtırmanın sonuçları farklılık göstermektedir. Kosova‘da Arnavutça anadilini 

konuĢan öğretmenlerin etnik açıdan genel nüfus içinde çoğunluğu temsil etmektedir 

(Zengin ve Topsakal, 2008). Çoğunluğu temsil eden öğretmenlerin diğer etnik 

kökendeki öğrenciler açısından çokkültürlü eğitim konusunda olumlu tutuma sahip 

olması, eĢit eğitim fırsatları açısından önemlidir. Yıldırım (2013) yaptığı 

araĢtırmasında, okullarda farklı anadilinde eğitim verilmesinin modern bir toplumun 

oluĢmasına engel olmadığı, farklılıkların zenginlik ve fırsat oluĢturduğu düĢüncesinin 

ağır bastığını ifade etmiĢtir. Bu, çoğunluğu azınlığa tahakkümünü ortadan kaldıran 

ve her topluluğun kendi kültürünü yaĢamasına ve öğrenmesine ayrıca demokrasi 

kültürünün yerleĢmesine katkı sunabilecektir. Fergeson (2008), Özensel (2012), 

Reitz‘in (2009) araĢtırmalarına göre çokkültürlü bir hayat, toplum içindeki 

farklılıkların anlayıĢla karĢılanması ve farklılıkların eĢitliğinin güvence altına alınarak 
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ortak bir kültürün oluĢturulması olarak görmektedir. ÇalıĢmasında, çokkültürlülüğün 

toplumsal barıĢı sağlamada ki önemine değinen Kaya (2007), geliĢmiĢ bir toplumda, 

tek bir kültür anlayıĢı kabul edilebilir bir olgu olmadığını, özellikle farklı etnik, dini, dili 

ve kültürden oluĢan toplumlarda çokkültürlülük bakıĢ açısının toplumsal barıĢın 

sağlanması için önemli bir yaklaĢım olduğunu ifade etmiĢtir. Bu anlayıĢla yetiĢecek 

yeni nesiller, ilerde Kosova‘da yaĢayan farklı kültürlere sahip bireylerin arasında 

hoĢgörünün, sevginin ve yardımlaĢmanın daha fazla olacağının bir iĢareti olarak 

değerlendirilebilir.  

 Okul kademeleri değiĢkeninin ―Kültürel Farklılıkları Benimseme‖ alt boyutu ile 

ölçeğin genelinde öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik tutumlarını etkileyen bir 

faktör olduğu görülmektedir. Analiz sonuçlarına göre Temel Eğitimde (1-5 sınıf) ve 

Alt Ortaöğretimde (6-9 sınıf) görev yapan öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik 

tutumları, Üst Ortaöğretimde (lise) çalıĢan öğretmenlerin tutumlarından daha yüksek 

ve olumlu olduğu belirlenmiĢtir. Bu farklılıkta sözkonusu kademelerde görev yapan 

öğretmenlerin, öğrencilerdeki kültürel farklılığı daha çok görmeleri, öğrencilerle daha 

fazla vakit geçirmeleri gibi etkenlerle açıklanabilir. BaĢbay ve ark. (2013) da 

ilköğretim kurumlarında çalıĢan öğretmenlerin etkili bir çokkültürlü eğitim ortamı 

oluĢturması gerektiğini ifade ederek, temel eğitimde çalıĢan öğretmenlerin 

çokkültürlü eğitim konusunda olumlu bir tutuma, inanca ve özyeterliğe sahip 

olmalarının önemine vurgu yapmıĢtır. Olumlu tutuma sahip öğretmenin önemini 

ortaya koyan Özyurt (1999), ilköğretimde çalıĢan öğretmenlerin, okula karĢı, kültürel 

çeĢitliliği içinde barındıran topluma karĢı, farklı ırk, din ve dile mensup bireyler 

arasında sevgi ve saygının öğretmen aracılığıyla kazandırılacağını belirtmiĢtir. 

Sinagatullin (2003) ise ilköğretim öğretmenlerinin sahip olup sergilemesi gereken 

yeterlikleri arasında kültürel farklılıklara olumlu bakıĢ açısı geliĢtirmek, farklı 

kültürleri kabullenici olmayı öğretmek, bireylerin farklılıklarındaki değiĢimi 

kabullenmeyi öğretmek, farklı kültürel gruplara mensup çocukların aralarında ırksal 

ve önyargıya yönelik empatik ve sevecen tutum kazandırmak, Ģeklinde ifade 

etmiĢtir. Diğer yandan lisede çalıĢan öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik 

tutumlarının düĢük olması, onların genelde branĢ öğretmenlerinin olmaları, 

öğrencilerle daha az zaman geçirmeleri ve sadece kendi alanıyla ilgili öğretime 

odaklanmalarıyla açıklanabilir.  

Öğretmenlerin branĢ değiĢkenine göre çokkültürlü eğitime yönelik tutumları 

farklılık göstermemektedir. Kaya (2013) da yaptığı çalıĢmasında, öğretmen 

branĢlarının görüĢlerde etkili olmadığını belirlemiĢtir. Çokkültürlü eğitime yönelik 
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öğretmen tutumlarında farklılık olmaması, değiĢik branĢlara sahip öğretmenlerin 

aynı kültürel ortamda yaĢama ve görev yapmasından dolayı kültürel farklılıklarla ilgili 

yapılacak uygulamalarda aynı özveri ve kararlılıkla mesleklerini icra ettikleri 

anlamına gelmektedir. Ayrıca aynı kültürel çeĢitliliğin olduğu bir ortamda 

yaĢamlarına devam ediyor olmaları da bu sonuçların ortaya çıkmasında önemli bir 

etken olabilir.  

 

D-Özyeterlik Algısına ĠliĢkin Sonuçlar 

 Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik özyeterlik algıları yüksek 

bulunmuĢtur. Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik özyeterlik algılarının yüksek 

olması ve öğretmenlerin özyeterlik algıları arasında farklılaĢmanın düĢük olması, 

sınıflarda görülecek çokkültürlü eğitim açısından önemlidir. Özyeterlik ölçeğinin 

gerek genelinden gerekse alt boyutlarından elde edilen puanlarının yüksek olması, 

öğretmenlerin bu konuda sınıf içi etkinlikleri yapabileceklerini gösteren ve çokkültürlü 

öğretim bağlamında öğrencilerine yönelik farklı öğrenme ve öğretme stilleri ve 

metotlarını seçerek, sınıf içi uygulamalar yaptığı sonucunu iĢaret eden bulguları 

desteklemektedir. Bu araĢtırmanın sonuçları, alan yazında çokkültürlü eğitime 

yönelik özyeterlik düzeyinin yüksek olmasının bu alana yönelik faaliyetleri olumlu 

yönde etkilediğini gösteren pek çok araĢtırmanın bulgularını (Bandura, 1997; Eccles 

ve Wigfield, 2002; Kurt, 2009; Pajares, 1996) desteklemektedir. Kaya (2013) ile 

Bulut ve BaĢbay (2015) yaptığı araĢtırmalarda, öğretmenlerin kültürel farklılıklar ve 

çokkültürlü eğitim konusunda kendilerini yeterli gördükleri belirlenmiĢtir. Määttä 

(2008) da Finlandiya‘da yaptığı çalıĢmada benzer bulguya ulaĢmıĢtır.  

 AraĢtırmada çokkültürlü eğitime yönelik öğretmen özyeterlikleri cinsiyet 

değiĢkeni açısından da incelenmiĢ ve cinsiyetin anlamlı olmadığı belirlenmiĢtir. 

Özyeterlik üzerinde cinsiyet etkisini ele alan araĢtırmalarda (Çoban ve ark., 2010; 

Kaya, 2013) cinsiyetin önemli bir etken olmadığını göstermektedir. Bu araĢtırmanın 

sonuçları, literatürde yapılmıĢ olan çalıĢmaları desteklemektedir. Çokkültürlü eğitim 

uygulamalarına yönelik öğretmenlerin özyeterlik algılarında cinsiyet farklılığının 

olmaması, hem kadın hem de erkek öğretmenlerin aldıkları eğitim ve içinde yer 

aldıkları kültürün etkisi açıklanabilir.  

 Öğretmenlerin mesleki kıdem değiĢkenine göre çokkültürlü eğitime yönelik 

özyeterlik algıları farklılık göstermemektedir. Määttä (2008) da araĢtırmasında 

mesleki kıdemin öğretmenlerin kendilerini çokkülütürlü eğitim konusunda yeterli 
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görmelerinde etkili bir faktör olmadığını belirlemiĢtir. Ancak bu konuda eğitimli 

olanların, eğitimli olmayanlara göre kendilerini daha yeterli gördükleri belirlenmiĢtir. 

Öğretmenlerin özyeterlik algılarında farklılık olmaması hem düĢük hem de yüksek 

kıdeme sahip öğretmenlerin aynı ortamda görev yapmasından dolayı karĢılıklı bilgi 

paylaĢımının olması ve bilginin kolay öğrenilmesi ile açıklanabilir. Günümüzde 

teknolojinin hızla geliĢmesi ve kullanılması ile öğretmen-öğrenci ve öğretmen-

öğretmen arasındaki iliĢkiler yeniden biçimlenmiĢtir. Çoban ve ark., (2010) aynı 

kurumda çalıĢan deneyimli öğretmenlerin çokkültürlü eğitim bağlamında sahip 

olduğu bilgi birikimi, yüksek özyeterlik algısı ve olumlu tutumlarını meslektaĢlarıyla 

paylaĢması, çokkültürlü eğitime yönelik uygulanacak sınıf içi etkinlikler açısından 

önemli olduğuna dikkat çekmiĢlerdir. Ayrıca, Bandura (1993) ve Woolfolk-Hoy 

(2000) araĢtırmalarında, arkadaĢlar ya da meslektaĢların, kültürel farklılıklarin 

öğretimine yönelik kullanılacak yöntem ve teknikler hakkında ve çokkültürlü eğitim 

bağlamında sınıf içinde uygulanacak etkinlikleri baĢarıyla yapılabileceğine iliĢkin 

nasihatleri, öğretmenin cesaretlendirmesi ve özyeterliğin yükselmesine neden 

olduğunu belirtmiĢlerdir.  

 Anadil değiĢkenine göre öğretmenlerin ―Farklılıkları Anlama‖ alt boyutunda 

ve özyeterlik algısı genel ortalaması açısından öğretmenlerin anadil değiĢkenine 

göre anlamlı farklılık vardır. Anadili Türkçe ve Arnavutça olan öğretmenler hem 

genel ortalama hem de ―Farklılıkları Anlamaya Yönelik Özyeterlik‖ alt boyutunda, 

BoĢnakça anadilini konuĢan öğretmenlere göre çokkültürlü eğitime yönelik daha 

fazla özyeterliğe sahiptirler. Anadili Türkçe ve Arnavutça olan öğretmenlerin 

çokkültürlü eğitime dayalı özyeterlik algılarının yüksek olması, genellikle bu 

öğretmenler Ģehirlerde çalıĢan, çoğu kültürel farklılığa sahip öğrencilerin öğrenim 

gördüğü okullarda görev yapmalarından kaynaklanabilir. Diğer taraftan köy veya 

kasabalarda görev yapan BoĢnakça anadiline sahip öğretmenlerin, çokkültürlü 

eğitime yönelik özyeterlik puanları ise daha düĢüktür. Bu durum, BoĢnak 

öğretmenlerin tek kültürlü öğrencilerin bulunduğu okullarda görev yapıyor olmaları, 

farklı dile, dine ve kültüre mensup öğrencilerle iletiĢim halinde olmamaları ve 

çokkültürlü eğitime yönelik daha az ya da hiç etkinlik yapmamalarından 

kaynaklanabilir. Bu durum, BoĢnakça anadilini konuĢan öğretmenlerin, kültürel 

farklılıkları anlama ve yönetme alanında diğer anadillerine sahip öğretmenlere göre 

kendilerini daha yetersiz görmelerine etken olabilir. Heidari, Nourmohammadi ve 

Nowrouzi (2012) çalıĢmalarında kültürel zenginliğe mensup toplumlarda yaĢayarak, 

çokkültürlü eğitime iliĢkin elde edilen deneyimin o alana dair sahip olunan özyeterlik 
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üzerinde etkili olduğunu ifade etmiĢlerdir. Bu deneyimler, öğretmenlerin çokkültürlü 

eğitime yönelik özyeterliklerinin daha yüksek olmasında etkili olduğu söylenebilir.  

AraĢtırma sonuçlarına göre okul kademeleri değiĢkeninin öğretmenlerin 

çokkültürlü eğitime dayalı özyeterlik algılarını etkileyen bir faktör olduğu 

görülmektedir. Analiz sonuçlarına göre Temel Eğitimde (1-5 sınıf) görev yapan 

öğretmenler ile Alt Ortaöğretimde (6-9 sınıf) görev yapan öğretmenlerin çokkültürlü 

eğitime yönelik özyeterlik algıları, Üst Ortaöğretimde (lise) çalıĢan öğretmenlerin 

özyeterlik algılarından daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Temel Eğitim 

basamağında öğrencilerin aileden ayrı bir sosyal ortamda yer aldıkları dikkate 

alındığında daha fazla dil, Ģive ve ağız farklılıklarının yanı sıra, görgü kuralları vb. 

gibi kültürel farklılıkları daha açık gözledikleri söylenebilir. Öğretmenlerin bu 

farklılıklarla yüzyüze olması daha fazla deneyim sağlamaktadır. Daha çok tecrübe 

kazanan öğretmenlerin farklılıkları belirleme, ayırma ve öğrenci özelliklerine dayalı 

eğitim yapmada kendilerine güven duygusu geliĢtirmiĢ olmaları olasıdır. Çoban ve 

ark., (2010) temel eğitim kademesinde kültürel farklılıkların diğer eğitim 

kademelerine göre daha çok vurgulandığını ve dikkat çekici olduğuna iĢaret 

etmektedirler. Bu bağlamda farklılıkları kolaylıkla anlayabilen ve ayırabilen 

öğretmenlerin, farklı kültürlere dayalı öğretim yapmada kendilerini daha yeterli 

görmeleri mümkündür (Aydın, 2006; Felder ve Brent, 2005). Temel eğitim 

kademesindeki öğrencilerin sosyalleĢme düzeyi, üst eğitim kademesinde olanlara 

göre daha azdır. Temel eğitimde öğrencilerin bireysel ve kültürel farklılıkları daha 

belirgin olabilmektedir. Ayrıca temel eğitim kademesinde öğretmenler öğrencilerle 

daha uzun süre zaman geçirmektedirler. Bu durum öğretmenlerin öğrencileri tanıma 

ve farklılıkları daha fazla tecrübe etmelerine imkân sağladığı söylenebilir. Bu 

kademedeki öğretmenlerin daha fazla tecrübe kazanmaları, öğrencilerini daha iyi 

tanıma imkânı elde etmiĢ olmaları özyeterlik algılarını daha fazla kazanmalarında 

etkili olabilir. 

 AraĢtırmada branĢ değiĢkeninin öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik 

özyeterlik algılarını etkileyen bir faktör olduğu söylenebilir. Analiz sonuçlarına göre 

Okulöncesi ve Sınıf öğretmenlerinin özyeterlik algıları, diğer branĢ öğretmenlerin 

özyeterlik algılarından daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Farklılığın nedeninin 

Okulöncesi ve Sınıf öğretmenlerinin Eğitim Fakültesi mezunu olmalarından 

kaynaklandığı söylenebilir. Eğitim fakültelerinde verilen pedagoji bilgi ve becerisinin 

diğer fakültelerden mezun olanlara göre daha iyi olacağı açıktır. Öğretmen Eğitimi 

Ulusal Akreditasyon Komisyonu (National Council for Accreditation for Teacher 
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Education (NCATE), 2002‘den Akt: Çoban ve ark., 2010: 127) öğretmen adaylarının 

geliĢiminde kültüre duyarlı olarak yetiĢtirilmelerinin önemini vurgulamakta ve 

―kültürel çeĢitliliği, etnik köken, ırk, sosyoekonomik düzey, cinsiyet, dil, din ve cinsel 

yönelime bağlı olarak bireyler arasındaki farklılıklar‖ olarak tanımlamaktadır. Yapılan 

çalıĢmalarda (Middleton, 2002; Valentiin, 2006), kültürel farklılıklara iliĢkin 

duyarlılığıyla ve bilince sahip ve buna göre yetiĢen öğretmen adaylarının çokkültürlü 

eğitime yönelik tutum, inanç, özyeterlik ve bilgi düzeylerinde olumlu düzeyde 

değiĢikliklerin olduğu bulunmuĢtur. Aynı zamanda gerekli eğitimi almayan çoğu 

öğretmenin, farklı kültürlerden olan öğrenciler için etkili bir öğrenme-öğretme 

ortamını kurgulama ve sınıf içi uygulamaları planlama konusunda yeterli özgüvene 

sahip olmadıklarını göstermiĢtir (Gay, 2002). Bu bağlamda eğitim fakültesinden 

mezun olan öğretmenler, kültürel farklılıkların öğretiminde özgüven düzeylerini daha 

yüksek algıladıkları söylenebilir. Ayrıca eğitim kademeleri ile branĢ değiĢkeninden 

elde edilen sonuçlar benzerlik göstermektedir. Temel eğitim kademesi Okulöncesi 

ve ilkokulları kapsamaktadır. Bu kademelerde görev yapan Okulöncesi ve ilkokul 

öğretmenlerinin öğrencilerle daha uzun süreli zaman geçirmesi, öğrencilerini daha 

iyi tanıma ve onların nitelliklerine uygun bir öğrenme yaĢantısı tasarlamalarına da 

imkân verebilir. Bu deneyimler, öğretmenlerin özyeterlik algılarının diğer branĢ 

öğretmenlerine göre yüksek olmasındaki bir diğer etken olabilir. Gerek bu 

araĢtırmanın gerekse literatürdeki araĢtırmalar (örk. Bulut ve BaĢbay, 2015; Çiftçi, 

2014; Kaya, 2013) branĢ, dil, mesleki kıdem, inanç gibi faktörlerin etki düzeylerinin 

farklılık gösterdiği görülmektedir. Bu durum, araĢtırma örnekleminde yer alan grubun 

kültürel özellikleri, yaĢanmıĢ deneyimleri, sosyo-kültürel bağlam gibi özelliklerinden 

kaynaklandığı söylenebilir. Gerek bu araĢtırmanın gerekse literatürdeki çalıĢmalar 

öğretmenlerin özyeterliklerinde tecrübelerin etkili olabileceğini göstermektedir.  

 

E- Sınıf Ġçi Uygulamalara ĠliĢkin Sonuçlar 

AraĢtırmada ele alınan baĢka bir değiĢken ise öğretmenlerin çokkültürlü 

eğitime yönelik sınıf içi uygulamalarıdır. Öğretmenlerin sınf içi uygulamaları cinsiyet, 

mesleki kıdem, anadil, görev yaptıkları kademe ve branĢ değiĢkenleri açısından 

incelenmiĢtir. 

AraĢtırma sonuçlarına göre öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik 

uygulamaları hem genel hem de alt boyut ortalamalarının yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. Ayrıca öğretmen görüĢleri arasında homojenlik vardır. Banks (2013) 
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çalıĢmasında çokkültürlü eğitimin, hangi cinsiyet, sosyal statü dil, din, ırk ve 

kültürden olursa olsun, tüm bireylerin okul ortamında eĢit eğitim fırsatlarından 

yararlanmalarını savunan bir yaklaĢım olduğunu ifade etmiĢtir. Bu bağlamda 

çokkültürlü eğitim sürecinde öğretmenlerin sınıf ortamında farklı dil, din, etnik grup 

ve kültürden bulunan öğrencilerine yönelik kültürel farklılıkları kapsayan etkin bir 

öğrenme ortamı oluĢturması gerektiği kaçınılmaz bir olgudur (BaĢbay ve ark., 2013). 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik sınıf içi uygulamalarının yüksek olması ve 

öğretmenlerin uygulamaları arasında farklılaĢmanın düĢük olması, farklı kültürlere 

saygılı ve hoĢgörülü olunması, fırsat eĢitliğinin sağlanması açısından önemlidir. 

Çünkü çokkültürlü eğitim (BaĢbay ve ark., 2013; Bennett, 1999), birbiri ile bağlantılı 

bir dünyada kültürel çeĢitliliği içinde barındıran toplumların demokratik inanç, tutum, 

örf ve adetlerine kısacası değerleri üzerine kurulu bir yaklaĢım olduğu belirtilmiĢtir. 

Vassallo (2012), çokkültürlü eğitim konusunda öğretmenlerin kendilerini yeterli ve 

yetenekli gördüklerini belirlemiĢtir. Benzer bulguya Perkins (2012) de ulaĢmıĢtır. 

Öğretmenlerin kendilerini çokkültürlü eğitim konusunda yeterli görme açısından bu 

araĢtırmanın sonuçları, literatürdeki çalıĢmalarla paralellik göstermektedir.  

 AraĢtırma sonuçları, öğretmenlerin ―Bireysel Farklılıkları Dikkate Alma‖ 

boyutu dıĢında cinsiyet farklılılığın önemli bir etken olmadığını göstermektedir. 

―Bireysel Farklılıklar Dikkate Alma‖ alt boyutunda erkekler lehine anlamlı farklılık 

belirlenmiĢtir. Farklılığın olduğu bu alt boyutta yer alan ölçek maddeleri 

incelendiğinde erkek öğretmenlerin, öğrencilerinin değer yargılarını dikkate alan, 

derslerini öğrencilerin kültürel özelliklerine göre düzenleyen ve öğrencilerin 

çokkültürlü bir öğrenme ortamında kendi fikirlerini ifade etme becerilerinin 

geliĢtirilmesine yönelik daha fazla etkinlik yaptıklarını göstermektedir. Diğer yandan 

öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik sınıf içi uygulamalarında cinsiyet açısından 

farklılık olmaması, aynı kültürel ortamda yaĢamaları, bilgi ve tecrübe paylaĢımlarının 

etkisi ile açıklanabilir. Vassallo (2012), cinsiyetin öğretim yeteneği konusunda etkili 

bir değiĢken olmadığını belirlemiĢtir. Benzer sonuca Bulut ve BaĢbay (2015) da 

ulaĢmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçları literatürdeki araĢtırmaları kısmen destekler 

niteliktedir. 

Çokkültürlü eğitime iliĢkin sınıf içi uygulamalarında öğretmenlerin mesleki 

kıdem değiĢkeni açısından gerek ölçeğin genelinde gerekse de alt boyutlarda 

anlamı farklılık belirlenmemiĢtir. Öğretmenlerin mesleki kıdem değiĢkenine göre 

çokkültürlü eğitime iliĢkin uygulamalarında farklılık olmaması, hem düĢük hem de 

yüksek kıdeme sahip öğretmenlerin aynı ortamda görev yapması, çokkültürlü 
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eğitime yönelik uygulanacak öğrenme-öğretme süreci hakkında, tasarlanacak 

etkinlikler ve kullanılacak yöntem-teknik konusunda bilgi ve tecrübe paylaĢımının 

olması ile açıklanabilir. Fox ve Gay (1995) çalıĢmalarında, öğretmenlerin sık sık 

farklı kültür, deneyim ve özgeçmiĢi paylaĢmadıkları için bunun çokkültürlü sınıflarda, 

eğitim ve öğretim sürecinde büyük bir engel olabileceğini iddia etmiĢlerdir. 

Akkoyunlu (1995) ise araĢtırmasında, artık günümüzde öğretmen rollerinin 

değiĢtiğini, öğretmenin öğreten değil, öğrencilere ve meslektaĢlarına bilgiye nasıl 

ulaĢacaklarına reherlik eden durumuna döndüklerini ifade etmiĢtir. Çoban ve ark., 

(2010) çalıĢmasında ise aynı kurumda çalıĢan deneyimli öğretmenlerin çokkültürlü 

eğitim bağlamında sahip olduğu bilgi birikimi, niceki yöntem-teknik, farklı kültürler 

hakkındaki ve etkinlik tasarımı için önemli olan eğitim programı hakkındaki bilgilerini 

ve olumlu tutumlarını meslektaĢlarıyla paylaĢması, uygulanacak sınıf içi etkinlikler 

açısından önemli olduğunu ifade etmiĢtir.  

 Öğretmenlerin çokkültürlü eğitim uygulamalarında ―Etkinlik Tasarımı‖ ve 

―Bireysel Farklılıkları Dikkate Alma‖ boyutlarında anadil değiĢkeni açısından anlamlı 

farklılık belirlenmiĢtir. Anadili Türkçe olan öğretmenlerin ―Etkinlik Tasarımında‖, 

Arnavutça anadiline sahip öğretmenlere göre daha düĢük olması, bu konuda daha 

fazla eğitime gereksinim duyduklarını göstermektedir. Kaya ve Aydın‘ a (2014) göre 

öğretmenlerin etkili birer çokkültürlü eğitimcileri olabilmeleri için öncelikle kendilerinin 

geliĢmeye, araĢtırmaya ve kendini değiĢtirmeye devam etmeleri gerektiğini 

belirtmektedir. Ladson-Billings (2000) ise çokkültürlü eğitim bağlamında sınıf içinde 

etkili uygulamalar yapan bir öğretmen olabilmek için öğrencilerinin bireysel 

farklılıklarını, öğrenme stillerini, kültürlerini dikkate alarak ve aynı zamanda 

öğrencilerinin kendisine güven duymalarını sağlayarak olabileceğini belirtmiĢtir. Bu 

bağlamda araĢtırmacılar, çokkültürlü içerik ve etnik, kültürel, sosyal ve ırksal 

çeĢitliliğe sahip öğrenci toplulukları ile çalıĢmak için gereken bilgi ve becerileri 

kazandırmanın önemini vurgulamıĢlardır (Banks, 2007; Gay, 2000; Takaki, 1993). 

Diğer yandan ―Bireysel Farklılıkları Dikkate Alma‖ya yönelik öğretim uygulamalara 

anadili Türkçe ve Arnavutça olan öğretmenlerin, BoĢnakça anadiline sahip 

öğretmenlere göre daha fazla dikkate aldıkları belirlenmiĢtir. BoĢnakça anadiline 

sahip öğretmenlerin, fazlasıyla kırsal kesimde görev yapıyor olmaları ve daha az 

sayıda farklı kültürden öğrencilerle karĢılaĢmalarından dolayı daha az deneyim 

sahibi olmalarının bu farklılıkta etkisi olabilir. Heidari ve ark., (2012) çalıĢmalarında 

kültürel zenginliğe mensup toplumlarda varolan kurumlarında görev yaparak, 

çokkültürlü eğitime iliĢkin elde edilen deneyimin sayesinde sınıf ortamında 

uygulanacak etkinlikler üzerinde etkili olduğunu ifade etmiĢlerdir.  
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Okul kademeleri değiĢkeninin öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin sınıf içi 

uygulamalarını etkileyen bir faktör olduğu görülmektedir. Analiz sonuçlarına göre 

Temel Eğitimde (1-5 sınıf) görev yapan öğretmenler ile Alt Ortaöğretimde (6-9 sınıf) 

görev yapan öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik sınıf içi uygulamaları, Üst 

Ortaöğretimde (lise) çalıĢan öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarından daha yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik uygulamalarında 

farklılık olması, özellikle temel eğitimde ve kısmen de olsa alt ortaöğretimde görev 

yapan öğretmenlerin öğrencileriyle daha fazla zaman geçirmeleri, bireysel ve 

öğrenme farklılıklarını göz önünde bulundurmaları aynı zamanda kültürel farklılıkları 

daha çok gözlemlemelerinin etkisi ile açıklanabilir. Ġlköğretim kademesinde görev 

yapan öğretmenlerin din, dil, cinsel sınıf ve kültürleri çokkültürlü eğitime dair etkinlik 

tasarımı, yöntem-teknik bilgisi, mesleki kıdemi, sınıf içi uygulamaları çabalarını 

etkileyecek potansiyele sahip bir durumdur (Brown, 2007; Polat, 2009). Yapılan 

çalıĢmalar (Banks, 2007; Gay, 1994; Neuharth-Pritchett ve ark., 2001) programı 

uygulayacak, çokkültürlü eğitime yönelik uygun yöntem ve teknikleri, araç-gereçleri 

seçerek ve çeĢitlendirerek öğrenme ortamını oluĢturan ve öğrenmeyi ölçüp 

değerlendiren kiĢinin, bu alanda eğitim alan öğretmenler olduğunu göstermektedir.  

 AraĢtırma sonuçlarına göre branĢ değiĢkeninin, öğretmenlerin çokkültürlü 

eğitime iliĢkin sınıf içi uygulamalarını etkileyen bir faktör olduğu söylenebilir. Analiz 

sonuçlarına göre Okulöncesi ve Sınıf öğretmenlerinin çokkültürlü eğitime iliĢkin 

uygulamaları, Matematik ve Fen Bilgisi öğretmenlerine göre daha yüksektir. Alt 

boyutlar açısından da Sınıf öğretmenlerinin ortalamasının Okulöncesi ve Türkçe 

öğretmenleri dıĢındaki branĢlardan daha yüksektir. Bulgulardan hareket ederek bu 

farklılığın Okulöncesi ve Sınıf öğretmenlerinin eğitim fakültesi mezunu olmalarının 

etkisi ile açıklanabilir. Eğer öğretmenler kültürel farklılıklara yönelik ve etkili bir 

öğretim yapmak istiyorlarsa, dilsel, dinsel, etnik ve kültürel çeĢitliliğe sahip 

öğrencilerin nasıl öğrendiklerini anlamaları gerekir (Gay, 2014). Çünkü gerekli 

eğitimi almayan çoğu öğretmenin farklı kültürlerden olan öğrenciler için etkili bir 

öğrenme-öğretme ortamını kurgulama ve sınıf içi uygulamaları planlama konusunda 

yeterli bilgiye ve özgüvene sahip olmadıklarını göstermiĢtir (Gay, 2002). Bu 

bağlamda yapılan çalıĢmalar (Middleton, 2002; Valentiin, 2006) çokkültürlü eğitime 

iliĢkin olumlu tutuma, inança ve özyeterliğe sahip ve buna göre yetiĢen öğretmen 

adaylarının, meslek yaĢamlarında çokkültürlü eğitime yönelik sınıf içi etkinliklerinde 

olumlu düzeyde değiĢikliklerin olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca Okulöncesi ve Sınıf 

öğretmenleri kültürel farklılıkların daha fazla hissedildiği sınıflarda görev yapıyor 
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olmaları ve bu farklılığı daha fazla dikkate almak zorunda hissettikleri de 

söylenebilir. 

 

F- Kosova eğitim kurumlarında çalıĢan Türk, Arnavut ve BoĢnak 

öğretmenlerinin çokkültürlü eğitime iliĢkin bilgi düzeyleri, kavramsal 

bilgileri, tutumları, özyeterlik algıları, inançları ve sınıf içi uygulamaları 

arasındaki iliĢkiye yönelik sonuçlar  

Yapılan korelasyon analiz sonucunda kültürel farklılıklara iliĢkin ―Kavramsal 

Bilgi‖ ile çokkültürlü eğitime iliĢkin ―Bilgi Düzeyi‖ arasında orta düzeyinde bir iliĢkinin 

olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin kavramsal bilgilerinin 

yüksek olmasına karĢın öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik bilgi düzeyleri ile 

korelasyonu çok yüksek değildir. Bununla birlikte orta düzeyde bir iliĢkinin varlığı, 

kavramsal bilgi ile çokkültürlü eğitime yönelik uygulama bilgisinin birbirini 

desteklediği söylenebilir. Çokkültürlü eğitimin baĢarıya ulaĢması ve istenen verimin 

sağlanmasında öğretmenlerin kavram ve uygulama bilgisinin önemli olduğu 

görülmektedir (Brown ve Kysilka, 2002). AraĢtırmada kullanılan kavramsal bilgi ile 

çokkültürlü eğitime yönelik öğretim bilgisi ölçekleri birbirinden farklı ancak aynı 

alanla özellikleri ölçmektedir. Sonuçlar kavramsal bilgi ile öğretim bilgisinin birbiri ile 

iliĢkili ve birbirini etkileyen değiĢkenler olduğu belirlenmiĢtir. 

Öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin ―Kavramsal Bilgi düzeyleri ve 

çokkültürlü eğitime iliĢkin ―‖Bilgi Düzeyleri ile ―Tutumlar‖ı arasında düĢük düzeyde bir 

iliĢkinin olduğu belirlenmiĢtir. Kültürel farklılıklara iliĢkin ―Kavramsal Bilgi‖ ile 

―Çokkültürlü Öğretim Bilgisi‖ alt boyutları ile kültürel farklılıklara iliĢkin ―Tutum‖ alt 

boyutları arasında da düĢük düzeyde bir iliĢkinin olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin 

―Kavramsal Bilgi‖ ve ―Öğretim Bilgi‖lerinin Tutumlarını yordama gücü anlamlı olsa da 

düĢüktür. Tutum üzerinde doğrudan etkisi düĢük olsa da dolaylı etkisi her iki 

değiĢkenin de yüksektir. Hem özyeterlik hem de inanç, kavramsal bilginin öğretim 

uygulamalarında aracılık rolüne sahip olduğunu göstermektedir. Babacan (1999), 

öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik bilgi, tutum ve inanç düzeylerinin düĢük 

olması, bir eğitim ortamında fırsat eĢitliğinin sağlanmasında, her kültüre özgü 

öğrenme yaĢantılarının oluĢmasında ve öğretme etkinliklerinin gerçekleĢtirilmesinde 

önemli ölçüde güçlüklerle karĢılaĢacağına dikkat çekmektedir. Davis (1995), 

çokkültürlü eğitim konusunda öğretmen tutumlarının, çokkültürlü eğitim 

uygulamalarını olumlu yönde etkilediğine iĢaret etmektedir. Cockrell, Placier, 
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Cockrell ve Middleton (1999), eleĢtiri yada düĢünme olmaksızın tek baĢına olan 

deneyiminin, tutumlar üzerinde etkisinin az olduğunu belirtmektedir. Nitekim, Ünlü ve 

Örten (2013) yaptıkları araĢtırmada, çokkültürlülükle ilgili yanlıĢ kavramsal bilgiye 

sahip olan öğretmen adaylarının tutumlarının olumsuz, kavramsal yanılgısı 

olmayanların ise tutumlarının olumlu olduğunu belirlemiĢlerdir. Acquah ve Commins 

(2013), çokkültürlü eğitimle ilgili kursların tutumlar üzerinde her zaman değiĢimle 

sonuçlanmadığına iĢaret etmektedir. Tutumlar üzerinde kültürel farlılık konusundaki 

bilginin önemli bir etken olduğuna iĢaret etmektedir. Literatürde yer alan araĢtırma 

sonuçları bilginin, tutumların oluĢması için gerekli ancak yeterli olmadığını 

göstermektedir. Bu çalıĢmanın sonuçları da bu bulguyu desteklemektedir. Pohan 

(1996) yaptığı araĢtırmada, bilginin tek baĢına olumlu yüksek tutum oluĢumunda 

yeterli olmadığını belirlemiĢtir. 

Kültürel farklılıklara iliĢkin ―Kavramsal Bilgi‖ ve uygulamaya yönelik ―Bilgi 

Düzeyleri‖ ile öğretmenlerin çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin ―Ġnanç‖ları 

arasında düĢük düzeyde bir korelasyon olsa da yordama gücünün orta düzeyde 

olduğu belirlenmiĢtir. Kültürel farklılıklara iliĢkin ―Kavramsal Bilgi‖ ve uygulamaya 

yönelik ―Bilgi Düzeylerinin‖ alt boyutları ile çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin 

―Ġnanç‖ alt boyutları arasında da düĢük düzeyde korelasyon olduğu belirlenmiĢtir. 

Pajares‘e (1992) göre bütün öğretmenlerin mensup oldukları etnik köken ve 

kültürleri, öğrencilerine öğrettikleri konu, rolleri ve sorumluluklarıyla ilgili değiĢik 

inançlara sahiptirler. AraĢtırmalar (Middleton, 2002; Pajares, 1992; Phillips, 2009; 

Valentiin, 2006), öğretmen inançlarının Ģekillenmesinde, eğitim alınan okul, eğitimle 

ilgili kültürel görüĢler ve ailenin etkisi önemli bir yere sahip olduğunu göstermektedir. 

Kagan (1992) yaptığı araĢtırmada, bilgi ile inaçlar arasında iliĢki olduğunu 

belirlemiĢtir. Cockrell ve ark. (1999), Acquah ve Commins (2013), Causey, Thomas 

ve Armento (2000), salt bilginin tek baĢına inançların değiĢimi üzerinde etkili 

olamayabileceğine iĢaret etmektedirler. YaĢanan deneyimlerin yanı sıra ön bilgi, 

aile, sosyal çevre, okuldaki deneyimlere de dikkat çekmiĢlerdir. Bununla beraber 

inanç ve tutumların değiĢim üzerinde etkisinin önemli olduğuna iĢaret etmiĢlerdir. Bu 

araĢtırmada da bilginin inançları çok yüksek olmayan yordama gücü olduğu aynı 

zamanda tutumları ve sınıf içi öğretim uygulamalarını anlamlı düzeyde yordadığı 

belirlenmiĢtir. Davis (1995), inançların öğretim uygulamaları üzerindeki etkisine 

dikkat çekmiĢtir. Tatar ve Horenczyk (2003) de farklılıklarla ilgili deneyimlerin 

çokkültürlü eğitimin gereklililğine iliĢkin inançların geliĢmesine katkı sağladığını ve 

bunun öğretim uygulamalarını etkilediğini belirtmektedir. Pajares (1992), öğretmen 

inançlarının sınıf içinde öğretmenin yapacağı uygulamalar üzerinde önemli bir etkiye 
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sahip olduğuna dikkat çekmektedir. Benzer Ģekilde Cuban (1984) da öğretmenlerin 

sınıfta yaptıkları, onun inançlarını yansıtır ve inançlarda, sınıfta yapacaklarını 

etkilediğini belirterek karĢılıklı etkileĢime dikkat çekmektedir. Richardson (2003), 

öğretmen inançlarının davranıĢların güçlü bir yordayıcısı olduğunu belirtmektedir. Bu 

araĢtırmada da öğretmen inançlarının bilgiden etkilendiği ve sınıf içi çokkültürlü 

öğretim uygulamalarını hem doğrudan hem de dolaylı olarak etkilediği belirlenmiĢtir. 

Sonuçlar literatürdeki araĢtırmaları destekler niteliktedir. Bu araĢtırmanın sonuçları, 

inançların oluĢmasında bilginin önemli bir etken olduğunu aynı zamanda 

inançlarında tutumları yordamada aracılık rölünün olduğu belirlenmiĢtir. 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime iliĢkin ―Kavramsal Bilgi‖ ve uygulamaya 

yönelik ―Bilgi Düzeyleri‖ ile çokkültürlü eğitime dayalı ―Özyeterlik algıları‖ arasında 

orta düzeyde bir iliĢkinin olduğu belirlenmiĢtir. Kültürel farklılıklara iliĢkin ―Kavramsal 

Bilgi‖ ve uygulamaya yönelik ―Bilgi Düzeyleri‖ alt boyutları ile çokkültürlü eğitime 

yönelik ―Özyeterlik algıları‖ alt boyutları arasında da orta düzeyde korelasyon vardır. 

Ayrıca yol analizi sonuçları hem kavramsal bilgi hemde uygulamaya yönelik bilginin, 

öğretmenlerin özyeterlik algılarını etkilediği belirlenmiĢtir. Özyeterlik, öğretmenlerin 

öğrenme ortamlarında karĢılaĢabileceği sorunların çözümünde ne derece baĢarılı 

olabileceğine iliĢkin kendi yeterlilikleri hakkındaki değerlendirmeleridir (AĢkar ve 

Umay, 2002; Bandura, 1997). Aynı zamanda çokkültürlü eğitime iliĢkin bilgisi ve 

özyeterlik algısı yüksek öğretmenler, olumlu bir sınıf ortamı oluĢturarak farklı 

kültürlere mensup öğrencilere çeĢitli öğretim, yöntem ve tekniklerinden yararlanarak 

uygun öğrenme yaĢantıları düzenleyebilirler (Fidan ve Erden, 1994; Saban, 2000; 

Yılmaz ve ark., 2004b). Parajes (2002) çalıĢmasında, bir konu hakkında sahip 

olunan bilgiler ve olumlu tutumlar o konuyu ya da o beceriyi kazandırma konusunda 

etkili bir faktör olmadığına iĢaret etmektedir. Yordayıcı olan temel değiĢkenlerden 

birinin öğretmenin o alanla ilgili özyeterliği olduğunu belirtmektedir. Ġki değiĢken 

arasında varolan iliĢkinin, çokkültürlü eğitime yönelik etkili ve olumlu bir öğrenme 

ortamının oluĢmasına etki edeceği söylenebilir. Ayrıca, öğretmenlerin kültürel 

farklılıklara iliĢkin kavramsal ve uygulamaya yönelik bilgisinin yanında olumlu bir 

tutuma ve özyeterliğe sahip olması önemlidir. Öğretmenlerin çokkültürlü eğitim 

açısından öğrencilerine uygun öğrenme çevresini tasarlayabilmelerinde özyeterliğin 

önemli bir etken olduğu birçok çalıĢma ile belirlenmiĢtir (Gorski, Davis ve Reiter, 

2012; Lin, Gorrell ve Taylor, 2002). Öğretmen özeyeterlik algısı yüksek olan 

öğretmenler, öğrencilerin öğrenmelerinden kendilerini sorumlu tutarlar. Farklı 

kültürel özelliklere sahip öğrenciler için öğretmenlerin uygun öğrenme çevrelerini ve 

etkinliklerini tasarlamada kendilerine rol ve görev addederler. Bu durum, çokkültürlü 
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öğretim uygulamalarının baĢarısına katkı sunabilmektedir (Hammond, Chung ve 

Frelow, 2002). Gorski ve ark. (2012) yaptıkları araĢtırmada, özyeterliği yüksek 

öğretmenlerin öğrencilerine çeĢitli destek ve fırsatlar sunduklarını belirlemiĢlerdir. 

Perkins (2012) yaptığı çalıĢmada öğretmen adaylarının bilgi, tutum ve yetenekleri 

arasında güçlü iliĢki olduğunu belirlemiĢtir. Bununla beraber görüĢme kayıtları bu 

sonucu doğrulamamıĢtır. 

Öğretmenlerin kültürel farklılıklara iliĢkin ―Kavramsal Bilgi‖ ve çokkültürlü 

eğitime yönelik ―Bilgi Düzeyleri‖ ile ―Sınıf Ġçi Uygulamaları‖ arasında orta düzeyde 

korelasyon olduğu belirlenmiĢtir. Kültürel farklılıklara iliĢkin kavramsal bilginin, sınıf 

içi çokkültürlü öğretim uygulamalarını yordama gücünün düĢük, bununla beraber 

çokkültürlü öğretim bilgisinin ise yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Çokkültürlü ―Öğretim 

Bilgisi‖ ölçeğinin alt boyutları ile çokkültürlü eğitime iliĢkin ―Sınıf Ġçi Uygulamalar‖ 

ölçeğinin alt boyutları arasında da orta düzeyde korelasyon olduğu belirlenmiĢtir. 

Öğrencilerin farklı ırk, etnik köken, sınıf, cinsiyet, dil, inanç sistemi ve cinsel 

yönelime sahip olabileceklerini düĢünmek, kabul etmek, öğretim ortamını 

düzenlerken bunları dikkate almak ve bu farklılıkları tartıĢmaya açık olmak kültürel 

zenginliği sınıf ortamına taĢımanın önemli bir göstergesidir (Sinagatullin, 2003). Bu 

bağlamda öğretmenlerin bu yönde bir anlayıĢa sahip olabilmesi için öncelikle 

çokkültürlü bir öğretim ortamının tasarlanması konusunda bilgi sahibi olması 

gerektiğine inanılmaktadır. Aynı zamanda çokkültürlü eğitim hakkında var olan 

bilginin sınıf ortamına yansıması, farklı kültürel gruplara ait öğrenciler arasında fırsat 

eĢitliğinin sağlanması açısından önemlidir. Kavramsal bilginin öğretim 

uygulamalarını yodama gücünün düĢük olması, öğretim bilgisinin yüksek 

olmasından kaynaklanabilir. Çünkü kavramsal bilginin doğrudan öğretime yansıması 

ancak öğretim bilgisi ile mümkün olabileceğini düĢündürmektedir. Öğretmenlerin 

çokkültürlü eğitim uygulamaları için kültürel bağlamları, öğrenci değerlerini, 

tutumlarını, kültürel deneyimlerini anlayacak bilgi derinliğine sahip olmalıdır ( McGee 

Banks ve Banks, 1989). Banks (1991, 2008), çokkültürlü öğretim uygulamaları için 

içerik bilgisi, pedagojik bilgi ve çokkültürlü eğitim bilgisinin gerekliliğine iĢaret 

etmektedir. Ayrıca öğretmenlerin çokkültürlülükle ilgili temel kavramları (kültür, etnik 

grup, göç… gibi) bilmesi gerektiğini belirtmektedir.  

Çokkültürlü eğitime yönelik öğretmen ―Tutumları‖ ile çokkültürlü eğitimin 

gerekliliğine iliĢkin öğretmen ―Ġnanç‖ları arasında orta düzeyde bir iliĢkinin olduğu 

belirlenmiĢtir. ―Tutum‖ ölçeğinin alt boyutları ile ―Ġnanç‖ ölçeğinin alt boyutları 

arasında da orta düzeyde korelasyon olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin inanç ve 
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tutumları sınıfta çokkültürlü eğitim uygulamalarının baĢarısını etkileme potansiyeline 

sahip özellikler arasındadır. Eisenhart, Shrum, Harding ve Cuthbert (1988: 53) 

inançı; ―bir görev, bir eylem, bir olay ya da bir baĢka kiĢi ile, bir kiĢinin o göreve, 

eyleme, olaya yada diğer kiĢiye yönelik bir tutumu arasındaki bir iliĢkiyi tarif etmenin 

bir yoludur‖, diye ifade ederek tutum ile inanç arasındaki iliĢkiye vurgu yapmıĢlardır. 

Öğretmenlerin çokkültürlü eğitim bağlamında inanç ve tutumları arasındaki orta 

düzeyde iliĢkinin belirlenmesi, programları uygulamasındaki baĢarısına etki edeceği 

düĢünülmektedir. Çokkültürlü eğitim programının olmadığı ve uygulanmadığı bir 

toplumda, farklı etnik gruplardan oluĢan ve farklılıkları tolere etmeyen bireylerin bir 

arada yaĢadığı bir ortamda, barıĢın ve huzurun sağlanması zor olacaktır. Pajares 

(1992) ve Phillips (2009) çalıĢmalarında, öğrencilerin kültürel farklılıklarının ön plana 

çıktığı ve çeĢitliliğin fazla olduğu öğrenme ortamlarında öğretmenlerin her kültürün 

korunması, geliĢtirilmesi ve desteklenmesi gerekliliğine olan inancı, bunun yanında 

çokkültürlü eğitime yönelik olumlu bir öğrenme ortamı oluĢmasında, fırsat eĢitliğinin 

sağlanmasında tutumlarının çok büyük önem taĢıdığını ifade etmektedirler. 

Alexander, Schallert ve Hare (1991), öğretmenlerin bilgi, inanç ve tutumları arasında 

iliĢki olduğunu belirtmektedir. Nieto (2000) da yaptığı araĢtırmada tutum ile inançlar 

arasında iliĢki belirlemiĢtir.  

Öğretmen tutumları ile özyeterlik algıları arasında orta düzeyde iliĢki vardır. 

Tutum ölçeğinin alt boyutları ile özyeterlik ölçeğinin alt boyutları arasında da orta 

düzeyde korelasyon olduğu belirlenmiĢtir. Benzer bulguya, Bulut ve BaĢbay (2015) 

de yaptığı çalıĢmada ulaĢmıĢtır. Öğretmen özeyeterlikleri ile tutumları arasında 

pozitif iliĢki belirlemiĢlerdir. Öğretmenlerin çokkültürlü eğitime yönelik özyeterlik 

algısının, tutumların anlamlı bir yordayıcısı olduğu saptanmıĢtır. Öğretmenlerin farklı 

kültürel geçmiĢe sahip olan öğrencilerin geçmiĢlerini ve deneyimlerini göz önünde 

bulundurarak çokkültürlü ve evrensel bakıĢ açısına sahip olmaları önemli bir 

kazanım olduğu söylenebilir (BaĢbay ve ark., 2013). Bu nedenle öğretmenlerin 

çokkültürlü öğretime yönelik olumlu tutuma sahip olması etkili bir öğrenme ortamı 

oluĢturulması açısından önemlidir. Aynı zamanda kendine güvenen ve özyeterlik 

algısı yüksek öğretmenler, olumlu bir sınıf ortamı oluĢturarak farklı kültüre, dile, dine 

ve etnik mensubiyete sahip öğrencilere çeĢitli öğretim yöntem ve tekniklerinden 

yararlanarak uygun öğrenme yaĢantıları düzenleyebilirler (Fidan ve Erden, 1994; 

Saban, 2000; Yılmaz ve ark., 2004b). AraĢtırma sonuçlarına göre öğretmenlerin 

çokkültürlü eğitime iliĢkin tutumları ile özyeterlikleri arasında var olan iliĢki, farklı 

kültürlere sahip öğrencilere yönelik etkili ve olumlu bir öğrenme ortamının 

hazırlanması, bunlara yönelik etkili yöntem–teknikler ile uygun öğrenme yaĢantılar 
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düzenleme imkânı sunacaktır. Rimm-Kaufman ve Sawyer (2004) yaptıkları 

araĢtırmada, özyeterlik algısı ile tutumlar arasında iliĢki olduğunu belirlemiĢtir. Gao 

ve Mager (2011) de sosyo-kültürel farklılıklara dayalı yaptığı araĢtırmada 

öğretmenlerin özyeterlikleri ile tutumları arasında iliĢki belirlemiĢlerdir. Bu 

araĢtırmanın sonuçları, literatürde yer alan araĢtırmaların bulguları ile benzerlik 

göstermektedir. 

 Öğretmen ―Tutum‖ları ile çokkültürlü eğitime iliĢkin ―Sınıf Ġçi Uygulamalar‖ 

arasında düĢük düzeyde bir iliĢkinin olduğu belirlenmiĢtir. ―Tutum‖ ölçeğinin alt 

boyutları ile ―Sınıf Ġçi Uygulamalar‖ ölçeğinin alt boyutları arasında da düĢük 

düzeyde korelasyon olduğu belirlenmiĢtir. Sütçü (1997), araĢtırmasında öğretmen 

tutumlarının; yaĢadıkları toplum yapısına göre, okul kademelerine, öğretim 

alanlarına ve öğretmenlerin bitirdikleri kurumlara göre farklılık gösterdiği belirlemiĢtir. 

Kosova, çokkültürlü yapıya sahip (Koro, 2008) bir ülke olmasına rağmen, 

araĢtırmaya katılan öğretmenlerin çoğu eğitimlerini köylerde ve tekkültürlü okullarda 

vermektedirler. Bu faktörler tutum ile uygulamalar arasındaki iliĢkinin düĢük 

olmasına etki etmektedir. Öğretmenin bireysel farklılıkları, çokkültürlü eğitim 

öğretime iliĢkin tutum, inanç, özyeterlik ve uygulamaları arasında farklılığa yol açtığı 

bilinen bir gerçektir (Çelik, 2011). Diğer bir ifadeyle öğretmenin çokkültürlü eğitime 

karĢı olumsuz tutumlarının temelinde, tekkültürlü bir ortamda bulunması, sahip 

olduğu kiĢilik özellikleri ve aldığı eğitim yaĢantıları gelmektedir. Alt boyutlar 

arasındaki korelasyonlar incelendiğinde sadece ―Kültürel Farklılıkları Benimseme‖ 

alt boyutunun, ―Yöntem-Teknik Kullanımı‖ alt boyutuyla iliĢki düzeyinin yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir. Tutum biliĢsel, duyuĢsal ve davranıĢsal boyutlarıyla davranıĢın 

önemli bir yordayıcısı olarak görülen psikolojik bir değiĢkendir. (Anderson, 1988; 

Keeves, 1988). Diğer bir ifadeyle, kültürel farklılıklara olumlu yönde yaklaĢmak, 

onları benimsemek, farklı tercihlere hoĢgörülü  yaklaĢmak, çokkültürlü ve küresel 

bakıĢ açısını geniĢletmeye çalıĢmak Ģeklinde betimlenmektedir (Sinagatullin, 2003). 

Bu bağlamda, öğretmenlerin olumlu tutuma sahip olması ile var olan mesleki bilgisi 

sayesinde çokkültürlü eğitime yönelik olumlu bir öğrenme ortamı oluĢmasında, her 

kültüre özgü öğrenme yaĢantılarının oluĢmasında ve öğretme etkinliklerinin 

gerçekleĢtirilmesinde önemli bir etkiye sahiptir. Öğretmenlerin sınıf içinde çokkültürlü 

eğitim uygulamalarının düzeyinin yüksek olmasına karĢın öğretmen tutumlarının 

yordama gücünün düĢük olması, çokkültürlü öğretim uygulamalarında diğer 

değiĢkenlerin etkisini ve tutumun tek baĢına etkili olmadığını göstermektedir. Olson 

(2001), yaptığı araĢtırmada çokkültürlülük konusunda verilen eğitimin öğretmenlerin 

tutumlarını arttırdığını ve öğretmenlerin çokkültürlü eğitim konusunda kendilerini 
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yeterli hissettiklerini belirlemiĢtir. Leutwyler ve Mantel (2015), çokkültürlü eğitim 

konusunda yapılan çalıĢmalara dayalı analizinde çokkültürlü eğitim üzerinde 

tutumun etkisinin farklılık gösterdiğini ancak genel olarak tutumun öğretim 

uygulamalarında anlamlı etkilerinden söz etmektedir. Literatürde yer alan 

araĢtırmalar (Akkari, Loomis ve Bauer, 2011; Banks, 1995; Gay, 2002) yüksek 

düzeyde olumlu tutumun çokkültürlü eğitim üzerinde olumlu etkileri olduğunu 

belirlemiĢlerdir. Garmon (2004) da öğretmenlerin tutumlarında inançların önemli bir 

etkisi olduğu belirterek çokkültürlü eğitim açısından tutum ve inancın önemli bir 

etken olduğunu belirtmektedir. Tutumun öğretim uygulamaları ile iliĢkisini ele alan bu 

araĢtırmanın bulguları ile literatürdeki araĢtırmalarla farklılık göstermektedir. 

Tutumların doğrudan etkisi yerine dolaylı etkisinin daha yüksek olması, tutuma 

aracılık eden diğer değiĢkenlerin sonuçlar üzerinde etkili olduğunu göstermektedir. 

Her nekadar bu araĢtırmada da tutumun öğretim uygulamalarını yordadığına 

belirlenmiĢ olsa da tutumun etkisi güçlü değildir.  

Yapılan korelasyon analiz sonucunda çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin 

öğretmen ―Ġnanç‖ları ile ―Özyeterlik Algıları‖ arasında orta düzeyinde bir iliĢkinin 

olduğu belirlenmiĢtir. Öğrencilerin kültürel farklılıklarının ön plana çıktığı ve 

çeĢitliliğin fazla olduğu öğrenme ortamlarında öğretmenlerin her kültürün korunması, 

geliĢtirilmesi, desteklenmesi (Pajares, 1992) aynı zamanda bu farklılıkların getirdiği 

zenginlik ve çeĢitliliğe saygı duyulan bir hava yaratılması gerekliliğine olan inancı 

yanında (Codding ve Bergen, 2004), olumlu bir sınıf ortamı oluĢturarak farklı kültüre, 

dile, dine ve etnik mensubiyete sahip öğrencilere uygun öğrenme yaĢantıları 

düzenlemek açısından öğretmen özyeterlik algısı da önemlidir (Fidan ve Erden, 

1994; Saban, 2000; Yılmaz ve ark., 2004a). Wade (1995) inançların öğretim 

uygulamaları üzerinde etkisini vurgulayarak, deneyimlerin de özyeterlik algısı 

üzerinde etkili olduğunu ve özyeterlik algısının da öğretim uygulamalarını 

yönlendirdiğine iĢaret etmektedir. Bu araĢtırmada söz konusu iki değiĢken 

arasındaki iliĢkinin orta düzeyde olması, Kosova‘da çokkültürlü eğitime iliĢkin 

uygulanacak etkinliklere, sağlanacak öğrenme yaĢantılarına ve öğrencilere 

sunulacak eĢit fırsatlara etki edeceği söylenebilir. Öğretmen inançları çokkültürlü 

eğitime iliĢkin özyeterlik algıları üzerinde yordayıcı bir etkiye sahiptir.  

 Öğretmen ―Ġnanç‖ları ile ―Sınıf Ġçi Uygulamalar‖ arasında orta düzeyde 

korelasyon olduğu belirlenmiĢtir. Çokkültürlü eğitimin gerekliliğine iliĢkin öğretmen 

inançları alt boyutları ile çokkültürlü eğitime iliĢkin sınıf içi uygulamalar ölçeğinin alt 

boyutları arasında da orta düzeyde korelasyon olduğu belirlenmiĢtir. Ġnançların 
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çokkültürlü eğitim uygulamalarını yordadığı belirlenmiĢtir. Genel olarak inançlar 

içinde bulunulan kültürün davranıĢ biçimlerinin benimsenmesiyle ve sosyal 

yapılanmayla ortaya çıkmaktadır. Aynı zamanda yaĢanılan, istenmeyen bir deneyim 

veya olaylar, inançların oluĢmasında etkili olmaktadır (Pajares, 1992). 

Öğretmenlerin daha önce hayatında geçirmiĢ olduğu yaĢantılar ileriki dönemde 

yaĢayacağı deneyimlere etki etmektedir. Öğretmenin dili, dini, etnik mensubiyeti ve 

kültürü çokkültürlü eğitim öğretime iliĢkin tutum, inanç, özyeterlik ve uygulamaları 

arasında farklılığa yol açtığı bilinen bir gerçektir (Çelik, 2011; Garmon, 2004). Diğer 

bir ifadeyle öğretmenin çokkültürlü eğitime yönelik yapılacak uygulamalara ve bunun 

sonucunda oluĢacak saygın ve hoĢgörülü bir sınıf ortamına karĢı var olan düĢük 

inançlarının temelinde tekkültürlü bir ortamda doğup büyümesi, sahip olduğu kiĢilik 

özellikleri ve aldığı eğitim gelmektedir. Öğretmen inançları, onların öğretime yönelik 

uygulamalarını etkileyen önemli bir faktördür (Cone, 2012; Enochs ve Riggs, 1990). 

Cardona (2005), Kendall (1996) ve Pajares (1992), öğretmen inançlarının 

çokkültürlü eğitim uygulamaları üzerinde etkili olduğunu belirlemiĢlerdir. Çokkültürlü 

eğitimin gerekliliğine olan güçlü bir inancın öğretmenlerin bu konuda farklı öğretim 

tasarımları yapmaya motive edeceği söylenebilir. McClanahan ve Buly (2009), 

çokkültürlülük konusunda güçlü bir inanca sahip öğretmenlerin öğrencileri için ders 

kitaplarının öğretiminin ötesinde bir öğretim etkinliği sergileyeceğine vurgu 

yapmaktadır. Sleeter (2001) ve Brown (2004) öğretmen inançları ile öğretim 

uygulamaları arasında güçlü bir ilĢkinin olduğunu belirterek, öğretmenlerin 

çokkültürlülüğe yönelik inançları, öğrencilerin kültürel farklılıklara dayalı eğitim 

almasında ve farklılıkları hoĢgörü ile kabul etmesine katkı sağladığını 

vurgulamaktadır.  

Çokkültürlü eğitime yönelik öğretmen ―Özyeterlik algıları‖ ile çokkültürlü 

eğitime iliĢkin ―Sınıf Ġçi Uygulamalar‖ arasında yüksek düzeyde bir iliĢkinin olduğu 

belirlenmiĢtir. Çokkültürlü eğitime yönelik özyeterlik ölçeğinin alt boyutları ile 

çokkültürlü eğitime yönelik sınıf içi uygulamalar ölçeğinin alt boyutları arasında da 

orta düzeyde korelasyon olduğu belirlenmiĢtir. Yapılan çalıĢmalar (Gülebağlan,  

2003; Yılmaz ve ark., 2004b) özyeterliği yüksek ve düĢük olan öğretmenler arasında 

çokkültürlü eğitime iliĢkin oluĢturulacak öğrenme ortamı, yöntem ve teknik kullanımı, 

öğretim ve öğrenme zorluğu çeken öğrencilere dönütler gibi konularda, davranıĢ 

farklılıklarının olduğu ve bu farklılıkların öğrenci baĢarısını etkilediği belirlenmiĢtir. 

Öğretmenlerin özyeterlik düzeyleri arttıkça, çokkültürlü eğitime yönelik yaptıkları 

sınıf içi uygulamalar ya da etkinliklerde artmaktadır. Bu durum, bireyin bir iĢi 

yapmaya dair motivasyon kaynağının temelinde özyeterlik olduğunu göstermektedir 
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(Tebbs, 2000). Bu çalıĢmada çokkültürlü eğitime yönelik öğretmen özyeterlilik 

algılarının, sınıf içinde çokkültürlü eğitim uygulamalarının güçlü bir yordayıcısı 

olduğu belirlenmiĢtir. Herrera (2010), yaptığı araĢtırmada öğretmen inanç, tutum ve 

özyeterlik arasında güçlü bir iliĢki olduğunu ve bu değiĢkenlerin öğretim 

uygulamalarını etkilediğini belirlemiĢtir. Gay (2013), öğretmenlerin kültürel 

farklılıklara iliĢkin bilgi, olumlu tutum ve inançların, öğretim uygulamalarındaki 

davranıĢlarını etkilediğini ve öğrencilerin davranıĢları üzerinde pozitif etkileri 

olduğunu belirtmektedir. 

AraĢtırma sonuçları çokkültürlü eğitime yönelik sınıf içi uygulamaların 

düzeyinin arttırılmasında kavramsal bilgi, bilgi, inanç, tutum ve özyeterliğin önemli 

bir etkiye sahip olduğunu göstermektedir. En önemli etki, özyeterlik ve inancın 

olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin özyeterlik inançları üzerinde en önemli etkinin 

inanç, bunu sırası ile bilgi ve kavramsal bilgi izlemektedir. Tutum üzerinde bilgi ve 

kavramsal bilginin etkisi düĢük iken, inanç ve özyeterliğin etkisinin büyük olduğu 

bulunmuĢtur. AraĢtırmada öğretmenlerin çokkültürlülüğe iliĢkin kavramsal bilgisi ile 

öğretim bilgisi arasında pozitif orta düzeyde iliĢki vardır. Öğretmenlerin kavramsal 

bilgisi arttıkça öğretim bilgisi de veya öğretim bilgisi arttıkça kavramsal bilgisi de 

arttığı söylenebilir. Öğretmenlerin hem kavramsal bilgisi hem de öğretim bilgisi 

öğretmenlerin inançlarını ve tutumlarını yordamaktadır. Kavramsal ve öğretim bilgisi 

hem doğrudan hem de dolaylı olarak tutumların yordayıcısıdır. Acquah ve Commins 

(2013) yaptıkları araĢtırmada öğretmen adaylarının çokkültürlülük konusundaki 

bilgisi, tutumu ve inançları arasında iliĢki olduğunu belirlemiĢlerdir. Ancak öğretmen 

adaylarının programlara çokkültürlü eğitimi nasıl entegre edeceklerinden emin 

olmadıklarını belirlemiĢtir. Bu araĢtırmada ise bilgi düzeyi, inanç ve tutumların, sınıf 

içi öğretim uygulamalarının yordayıcısı olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin sınıfta 

çokkültürlü eğitim uygulamalarına yer verdikleri ve bu uygulamalarında da özellikle 

öğretim bilgisi, inanç ve tutumların hem doğrudan hem de dolaylı etkileri olduğu 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçları literatürdeki araĢtırmaları (Acquah ve 

Commins, 2013; Herrera, 2010; Olson, 2001; Rimm-Kaufman ve Sawyer, 2004) 

destekler niteliktedir. Öğretmenlerin bilgi düzeyleri ve çokkültürlü lük konusunda 

deneyimleri artıkça, özgüven düzeylerinin arttığı ve sınıfta çokkültürlü öğretim 

uygulamalarına yer verdikleri söylenebilir. Kavramsal bilgi düzeyinin çokkültürlü 

eğitim uygulamalarını yordama gücünün düĢük ancak anlamlı olduğu, bununla 

beraber negatif bir etkide bulunduğu belirlenmiĢtir. Bu durum, araĢtırmada ele alınan 

kavramların ayrıĢtırıcı özellikteki kavramlardan kaynaklanabileceği düĢünülmüĢtür. 

Çokkültürlü eğitimin temelde birleĢtirici ve öğrenme ortamını zenginleĢtireceği, 
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olumlu yönlerinin yanı sıra ayrıĢmayı derinleĢtirici olumsuzlukları olduğu da (Balı, 

2001; Cırık, 2008; Çüçen, 2005; Furman ve Shields, 2005) dikkate alındığında 

öğretmenlerin genellikle çokkültürlü eğitime iliĢkin birleĢtirici ve öğrenci geliĢimine 

olan olumlu katkıları açısından baktıkları söylenebilir.  

AraĢtırmanın genel değerlendirmesi yapıldığında Kosova‘da, çokkültürlü 

eğitimin gerekliliğine iliĢkin öğretmenlerin inançlarının, bu konuda bilgi ve özyeterlik 

algıları yüksektir. Öğretmenlerin sınıfta çokkültürlü eğitime yönelik uygulamalara yer 

verdikleri, sınıf içinde çokkültürlü eğitim uygulamalarında inanç, tutum, bilgi ve 

özyeterliğin önemli etkenler olduğu görülmüĢtür. Öğretmenlerin öğretim 

davranıĢlarında inanç ve özyeterlik algısının önemli etkenler olduğu söylenebilir. 

Çokkültürlü eğitime öğretmenlerin olumlu baktıkları anlaĢılmaktadır. Çokkültürlü 

eğitime yöneltilen eleĢtiriler göz ardı edilmeden, ayrıĢtırıcılık yerine bütünleĢtirme ve 

demokratik bir toplumsal yapı açısından farklılıkların yönetimi ve buna dayalı 

program anlayıĢın daha çok benimsendiği söylenebilir.  

 

5.2. Öneriler 

Bu bölümde araĢtırmanın sonuçları doğrultusunda yapılan öneriler iki 

kısımda sunulmuĢtur. Birinci kısımda araĢtırmanın sonuçlarına dayalı olarak 

geliĢtirilen öneriler verilirken, ikinci kısımda ise yapılabilecek çalıĢmalara yönelik 

öneriler ele alınmıĢtır. 

 

5.2.1. AraĢtırmanın Sonuçlarına Yönelik Öneriler 

1- Öğretmenlerin hizmet öncesi ve hizmet içi eğitim süreçlerinde çokkültürlü eğitime 

yönelik bilgi, inanç, tutum ve özyeterlik algılarının artırılması sınıf içi öğretim 

uygulamalarını daha artmasına katkı sağlayacaktır.  

2- Çokkültürlü eğitim konusundaki bilgi ve inancın sınıf içi uygulamalarının önemli bir 

yordayıcısı olduğu dikkate alındığında bu konuda bilgi eksikliği ve olumsuz inançlara  

sahip olan öğretmenlere eğitim verilmesi çokkültürlü eğitim programlarının 

baĢarısına daha da katkı sağlayacaktır.  

3- Kosova‘nın çokkültürlü yapısı dikkate alındığında çokkültürlüğe dayalı eğitimin 

sadece temel eğitim kademesinde değil, tüm eğitim kademeleri açısından önemlidir. 

Bu bağlamda orta öğretimde görev yapan öğretmenlerin de bilgi düzeyleri ve 
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özyeterlik algıları daha da artırılarak sınıf içi çokkültürlü eğitim uygulamalarının 

düzeyinde artıĢın sağlanması bu yöndeki politikaların baĢarısına katkı sağlayacaktır.  

4- Gerek Kosova‘da gerekse farklı kültürlerde çokkültürlü eğitime dayalı öğretmen 

yetiĢtirme programları düzenlenirken veya hazırlanırken öğretmenlerin/öğretmen 

adaylarının bilgi, inanç ve özyeterliklerinin artırılmasının programların uygulamadaki 

baĢarısı açısından önemli olduğu gözardı edilmemelidir.  

5- Çokkültürlü eğitim programları hazırlanırken program kapsamının bilgi 

düzeyinden inanca, tutumdan özyeterliğe kadar geniĢ kapsamlı olarak ele alınması 

çokkültürlü eğitim uygulamalarının baĢarısı açısından yararlı olacaktır.   

6- Çokkültürlü eğitimin faydaları dikkate alındığında çokkültürlülüğün sadece 

ilköğretimde değil, ortaöğretim ve üniversiteye kadar tüm eğitim kademelerinde 

dikkate alınması, toplumsal barıĢ ve birlikte yaĢama kültürünün geliĢtirilmesi 

açısından yararlı olacaktır. 

7- Çokkültürlü öğretim uygulamalarında öğretmenlerin bilgi, tutum, inanç, 

özyeterliklerinin önemli değiĢkenler olduğu belirlenmiĢtir. Eğitim programlarının 

tasarlanmasında ve uygulanmasında bu değiĢkenlerin ve etkisi araĢtırılacak diğer 

değiĢkenlerin birlikte kapsamlı olarak ele alınması çokkültürlü eğitimin baĢarısı 

açısından önemlidir. 

 

5.2.2. Yapılabilecek AraĢtırmalara Yönelik Öneriler 

1- Bu araĢtırma, Prizren, PriĢtine, MamuĢa, Reçane ve Restelitsa il ve ilçelerinde 

görev yapan Türk, Arnavut ve BoĢnak öğretmenlerden elde edilen veriler 

doğrultusunda hazırlanmıĢtır. Aynı zamanda tüm Kosova çapında farklı etnik kökene 

sahip öğretmenleri de (Mitrovitsa bölgesinde çalıĢan Sırp öğretmenler) çalıĢma içine 

katarak tekrarlanması, Kosova‘daki çokkültürlü eğitime kapsamlı bakıĢ açısı 

sağlayabilecektir. 

2- Çokkültürlü eğitime yönelik öğretmenlerin bilgi düzeyleri, inançları, tutumları, 

özyeterlik algıları ve sınıf içi etkinlik düzeyleri gözlem yoluyla incelenerek nitel veriler 

aracılığı ile de çokkültürlü eğitimin farklı boyutlarını ortaya çıkaran araĢtırmalar 

yapılabilir. 
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3- AraĢtırma sonuçlarının çokkültürlü eğitim bağlamında kültürlerarası 

karĢılaĢtırmalara, alanda yapılacak farklı çalıĢmalar için araĢtırmacılara rehberlik 

edebilir. Çokkültürlü eğitim bağlamında farklı ülkelerde öğretmen davranıĢlarını 

karĢılaĢtıran araĢtırmaların sayısının sınırlı olduğu dikkate alındığında, bu 

kapsamda yapılacak araĢtırmalar hem program geliĢtirme çalıĢmalarına katkı 

sunacak hem de öğretmen davranıĢlarına açıklık getirecektir.  

4- Öğretmenlere hizmet içi ve hizmet öncesi eğitim verilerek çokkültürlü eğitime 

yönelik farkındalık, bilgi, beceri ve tecrübeler kazandıracak programlar hazırlayıp 

uygulayarak bu programların etkisinin araĢtırılması yararlı olabilir.  

5- ÇalıĢma, çokkültürlü eğitime yönelik öğretmenlerin bilgi, inanç, tutum ve özyeterlik 

algısı değiĢkenleri açısından ele alınmıĢtır. Sınıftaki öğretim uygulamaları çok 

önemli olsa da sınıftaki uygulamaların baĢarısı ailelerin, çevrenin ve okul 

yöneticilerinin ve okul kültürünün destekleyici olmasına da bağlıdır. Bu çerçevede 

ailelerin ve okul yöneticilerinin çokkültürlü eğitime iliĢkin bakıĢ açılarının 

incelenmesi, çokkültürlü öğretim uygulamalarına katkı sağlayabilecektir. 

6- Kültürel farklılıkların öğretiminin daha etkili uygulanması için okulların çevresel 

faktörleri, mevcut fiziksel yapıları ve araç-gereç desteğiyle ilgili sorunlar 

araĢtırılabilir. 

7- Bu çalıĢma öğretmenlerle yapılmıĢtır. Öğretmen adaylarını yetiĢtiren eğitim 

fakültelerindeki öğretim elemanlarının çokkültürlü eğitim ve kültürel farklılıkların 

öğretimine yönelik bilgi, inanç, tutum ve özyeterlik algılarını inceleyen araĢtırmalar 

yapılabilir. 

8- Çokkültürlü eğitim bağlamında örtük programın ele alınarak incelenmesi, 

çokkültürlü eğitim uygulamalarının etkililiğinin belirlenmesine katkı sağlayacaktır.  

9- Bu çalıĢmada öğretmenlerin çokkültürlü sınıf içi öğretim uygulamalarını etkileyen 

inanç, tutum ve özyeterlikleri incelenmiĢtir. Bu değiĢkenlerin dıĢında (epistemolojik 

inanç, öğretim yaklaĢımı vb) değiĢkenler ele alınarak incelenmesi, çokkültürlü 

öğretimin doğasına ve uygulamalarının baĢarısına katkı sunabilir.  

10- Bu araĢtırma öğretmenlerin öz anlatımlarına dayanmaktadır. Öğretmenlerin sınıf 

içinde davranıĢları gözlemlenerek farklılıkları ne düzeyde önemsedikleri ve 

öğretimde ne düzeyde dikkate aldıklarının incelenmesi çokkültürlü eğitim 

uygulamalrının baĢarısı açısından yararlı olacaktır.  
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EKLER 

EK.1. Çokkültürlü Eğitime ĠliĢkin Bilgi Düzeyi Ölçeği  
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Kültürel özelliklerle ilgili aĢağıdaki durumlarla ilgili bilgi 
düzeyim 
 
5=Çok iyi        4=Ġyi       3=Biraz      2= Az    1=Hiç  

1. Öğrencilerimin kültürel özellikleri hakkında bilgi 
düzeyim  

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

2. Farklı cinsel yönelimler konusunda bilgi düzeyim (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

3.Ülkemdeki etnik kökenler hakkında bilgi düzeyim (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 
4. Farklı kültürlere mensup öğrencilere nasıl 
yaklaĢılması gerektiğine iliĢkin bilgim 

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

5. Farklı dini inançlar hakkında bilgim (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

6. Öğrencilerimin düĢüncelerindeki farklılıkların altında 
yatan nedenlerle ilgili bilgim 

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

7. Farklı kültürleri tanımak için araĢtırmalar yapacak bilgi 
düzeyim  

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

8. Öğrencilerimin düĢüncelerindeki farklılıkların altında 
yatan nedenleri bilme düzeyim 

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

9. Program materyallerini kültürel farklılıklar açısından 
analiz edebilme konusundaki bilgim 

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

10. Kültürel farklılıklara dayalı olarak program 
materyalleri geliĢtirebilecek bilgim 

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

11. Sınıfımda farklı kültüreden gelen öğrencilerin 
değerleri ve dini inaçlarını ile ilgili bilgim 

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

12. Farklı 275lisane275 sahip öğrencilerin söyleyiĢ, dil, 
ağız, lehçe gibi dilsel farklılıkları hakkında bilgim 

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

13. Farklı kültüre sahip öğrencilerimin sanatsal, estetik 
farklılıkları ile ilgili bilgim 

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

14. Sınıfımda farklı kültürden öğrencilerimle etikleĢimde 
kültürel bilgimle ilgili bilinç düzeyim  

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

15. Sınıfımda farklı kültürden öğrencilerle nasıl iletiĢim 
kuracağım konusunda bilgim 

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

16. Farklı kütürlere iliĢkin (inançlar, değerler, 
uygulamalar, ürünler) bilgim 

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

17. Öğrencilerin kültürel farklılıklarından kaynaklanan 
pozitif veya negatif davranıĢlarını ayırma konusunda 
bilgim 

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

18. Kültürel farklılıkların bireylerin davranıĢını nasıl 
etkilediği konusunda bilgim 

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

19. Farklı kültürden öğrencilerle iletiĢim engelleri ile ilgili 
bilgim 

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 
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EK.2. Çokkültürlülükle Ġlgili Kavramsal Bilgi Ölçeği  
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1-Kültür  (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

2-Etnisite (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

3-Irkçılık  (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

4-KaynaĢtırma (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

5- Çoğulculuk  (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

6-Ben merkezcilik (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

7-Çok kültürlü eğitim (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

8- Kültürel aktarım (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

9- Kültürel yıkım (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

10-Bireysel farklıl ık  (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

11-Dilsel farklılık (ağız Ģive) (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 
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EK.3. Çokkültürlü Eğitimin Gerekliliğine ĠliĢkin Ġnanç Ölçeği  
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1. Her kültürün, korunması gereken bir saygınlığı olduğuna 

inanırım 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

2. Farklı kültürleri tanımanın, farklı seçenekleri görmeye 

yardımcı olduğuna inanırım. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

3. Değer, inanç veya yaĢam biçimindeki çeĢitliliğin, insani 

olmanın ayrılmaz bir parçası olduğuna inanırım.  
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

4. Bireylerin inançlarını seçme konusunda özgür olması 

gerektiğine inanırım.  
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

5. Her kültürün kendi değer ve normlarına göre 

değerlendirilmesi gerektiğine inanırım. 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

6. Her kültürün kendini geliĢtirebilmesi için desteklenmesi 

gerekliliğine inanırım.  
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

7.Kültürel farklıl ıkları anlarım ama hepimiz insane 

olduğumuzdan benzerlikler üzerine odaklanmak gerektiğine 

inaniyorum.  

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

8. Okullarda çokkültürlülüğü destekleyecek bir iklim olması 

gerektiğine inanıyorum.  
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

9. Öğretim etkinliklerinde farklı kültürel geçmiĢe sahip 

öğrencilerin dikkate alınması gerektiğine inanırım.  
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 
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EK.4. Çokkültürlü Eğitime Yönelik Özyeterlik Algısı Ölçeği  

 

 

ÖZYETERLĠLĠK ALGILARI  
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1. Kültürel farklılıkları dikkate alarak materyal tasarlayabilirim  (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

2. Sınıfımda farklı kültürden öğrencilerimle etkili iletiĢime 

geçebilirim 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

3. Farklı kültürlere karĢı duyarlıl ık gösterebilirim  (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

4. Okulumda/ya da sınıfımda kültürel farklıl ıkları ele alan bir 

çalıĢma yürütebilirim 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

5. Farklı kültürel değerlere sahip öğrencilerin eğitimsel 

gereksinimlerini/ihtiyaçlarını karĢılayabilirim  
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

6. Tutum, inanç ve davranıĢlarım üzerinde kültürün etkisinin 

farkındayım 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

7. Öğrencilerimin tutum, inanç ve davranıĢları üzerinde 

kültürün etkisini analayabiliyorum/ayırabiliyorum  
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

8. Öğretim etkinliklerinde öğrencilerimin kültürel özelliklerini 

dikkate alarak tasarlayabiliyorum   
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

9. Bilgi ve deneyimlerimle farklı öğrenme stillerine dayalı 

metotlar seçebilirim  
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

10. Bilgi ve deneyimlerimle farklı öğrenme stillerine dayalı 

metotlar uygulayabilirim 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

11. Öğrencilerimin kültürel deneyimleri, değerleri ve yaĢam 

biçiminden kaynaklanan problemleri anlayabilirim  
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

12. Öğrencilerimin kültürel deneyimleri, değerleri ve yaĢam 

biçiminden kaynaklanan problemleri çözümleyebilirim  
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

13.Farklı kültürden öğrencilerimin yeni bir külütrel ortama 

(sınıfa-okula) adaptasyonlarına yardımcı olabilirim  
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 
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EK.5. Çokkültürlü Eğitime Yönelik Tutum Ölçeği  

.  
 

TUTUM  
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1. Farklı kültürlere has davranıĢ, değer ve tutumları 
yadırgarım  

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

2. Farklı kültürlere mensup öğrencilerle iletiĢim 
halinde olmanın rahatsızlık verdiğini düĢünürüm. 

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

3. Sınıf ortamında yürütülen tartıĢmalarda kültürel 

farklıl ıkların ortaya çıkmasını engellerim.  
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

4. Farklı cinsel tercihlere hoĢgörülü davranılması 
gerektiğini düĢünürüm.  

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

5. Benzer kültürel geçmiĢe sahip olan 
öğrencilerden oluĢan bir sınıf ortamında ders 

vermeyi tercih ederim. 

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

6. Kendi kültürel geçmiĢimi sorgularım.  (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

7. Öğrencilerimin kültürel açıdan birbirlerinden 
üstün ya da zayıf olmadıklarını düĢünürüm.  

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

8. Ġçinde bulunduğum grubun kültürel dinamiklerini 
öğrenmeye özen gösteririm. 

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

9. Sınıf ortamında kendi kültürel kimliğimi 

öğrencilerimle 
paylaĢmaktan kaçınırım.  

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

10. Sınıf içi etkinliklerde öğrencilerin kültürel 
özellikleri dikkate alınmasını önemserim 

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

11. Öğrencilerimin kendi kültürel değer yargılarını 

rahatça açıklamalarını önemserim  
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

12. Farklı cinsiyet, inanç, etnisite, dil gibi değer 
yargılarının sınıfında olması zenginlik olarak 
düĢünürüm 

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

13. Kültürel farklıl ıkların önemsenmesi gerektiğine 

katılmam 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

14. Çok kültürlü sınıfta öğretimden zevk alırım  (  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

15. Kültürü benimle aynı öğrencilere öğretim 
yapmak isterim 

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

16.Öğretmenlerin çok kültürlü eğitim hakkında 
bilgilerinin olması gerekmez  

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 
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EK.6. Çokkültürlü Eğitime Yönelik Sınıf Ġçi Uygulamalar Ölçeği  

 
 
 

SINIF ĠÇĠ UYGULAMALAR 
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1. Öğrencilerimi derste kendi kültürlerinden örnekler 
vermeleri için cesaretlendiririm.  

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

2. Ders iĢlerken örneklerimi farklı kültürlere yönelik vermeye 
özen gösteririm.  

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

3. Farklı kültürel özelliklere sahip öğrencilerimin düĢüncelerini 

ifade etmeleri için tartıĢma, soru cevap gibi yöntem ve 
tekniklerle ders iĢlerim 

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

4. Çokkültürlü bir eğitim ortamı tasarlarım (farklı renkler, 
Ģekiller, oturma düzeni vb) 

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

5. Derslerimde öğrencilerimin değer yargılarını dikkate 

aldığımı gösterir örnekler veririm  
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

6. Öğrencilerin kendi kültürel değerlerini sınıf ortamına 
taĢımalarını sağlayacak kendi kültürlerinden örnekler 
verdiririm  

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

7. Öğrenme ve öğretme sürecini farklı kültürleri içerecek 

yapıda oluĢturmaya özen gösteririm.  
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

8. Sınıfta çokkültürlü öğretime dayalı öğrenme etkinlikleri 
tasarlıyorum 

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

9. Sınıfta çokkültürlü eğitime dayalı değerlendirme süreçleri 
uyguluyorum 

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

10. Farklı kültürel özelliklere sahip öğrencilerin düĢüncelerini 

ifade etmelerini sağlayacak imkân sağlıyorum 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

11. Farklı kültürel özelliklere sahip öğrencilerimin kendilerini 
rahatça ifade edecekleri (alay edilmeden, korkmadan, 
çekinmeden, utanmadan) sınıf atmosferi oluĢturuyorum  

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

12. Öğrencilerime farklı cinsiyet, etnik kimlik, dini inançlarına 
gibi özelliklerine dayalı  renk, Ģekil, resim, fotoğraf, metinlerin 

seçiminde bu özellikleri dikkate alıyorum  

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

13. Sınıf içi iletiĢimde farklı kültürel özelliklere sahip 
öğrencilere hitap eden beden diline, jest ve mimiklere yer 
veriyorum 

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

14. Öğrencilerimin bilgilerini farklı kültürel niteliklerden 

bağımsız ölçüyorum 
(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

15. Dersleri öğrencilerin kültürel özelliklerine göre 
düzenliyorum/adapte ediyorum 

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

16. Öğrencilerime kültürel farklılıkların neden olduğu 
olumsuzluklarla (ırksal Ģiddet, cinsiyet ayrımcılık gibi) baĢ 

edebilecek aktiviteler düzenliyorum 

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

17. Kültürel farklıl ıkları dikkate alarak tüm öğrencilerimin 
özgüven düzeylerini art ıracak etkinlikler tasarlıyorum  

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 

18. Çok kültürlü sınıfların ihtiyaçlarını karĢılacak metotlar 
kullanıyorum 

(  ) (  ) (  ) (  ) (  ) 
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EK.7. KiĢisel Bilgi Formu 

Cinsiyetiniz 
                    

(  ) Kadın  

(  ) Erkek  

 

Anadiliniz   

(  ) Türkçe  

(  ) Arnavutça  

(  ) Sırpça  

(  ) BoĢnakça 

(  ) Romca  

(  ) Diger ____________ 

 

Mesleki Kıdem (ÇalıĢma Süresi) 

(  ) 1-5 Yıl  

(  ) 6-10 Yıl  

(  ) 11-15 Yıl 

(  ) 16-20 Yıl 

(  ) 20 Yıl ve Üstü  

 

Bölümünüz 

(  ) Okulöncesi Öğretmenliği 

(  ) Sınıf Öğretmenliği 

(  ) Türkçe Öğretmenliği 

(  ) Matematik Öğretmenliği  

(  ) Ġngilizce Öğretmenliği  

(  ) Fen Bilgisi Öğretmenliği  

(  ) Sosyal Bilgiler Öğretmenliği  

(  ) Diğer ___________________ 

 

ÇalıĢtığınız Okuldaki Kademeniz 

(  ) Ġlköğretim I. Kademe (1-5 sınıf) 

(  ) Alt Orta Öğretim II.Kademe (6-9 

sınıf) 

(  ) Üst Orta Öğretim (Lise) 

(  ) Üniversite 

(  ) Diğer ________________ 

 

 

 

 

     

    

 


