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Okul Sosyal İklimi ile Geleneksel ve Sanal Zorbalık
Arasındaki İlişkiler: Genellenmiş Akran Algısının Aracı Rolü

Yusuf Bayar Zehra Uçanok
Hacettepe Üniversitesi Hacettepe Üniversitesi

Özet
Bu araştırmanın temel amacı ergenlerin hem okul ortamında hem de sanal ortamda maruz kaldıkları veya uyguladık-
ları zorbalık ile okul sosyal iklimi arasındaki ilişkiyi ve bu ilişkide akranlara dair algıların aracı rolünü incelemektir. 
Araştırma İstanbul, Ankara, Mersin, Hatay, Gaziantep ve Malatya’da, 2009-2010 öğretim yılı bahar yarıyılında, 
ilköğretim ikinci kademe ve liseye devam etmekte olan öğrenciler ile gerçekleştirilmiştir. Örneklem 612’si erkek 
(% 48.5), 651’i kız (% 51.5) olmak üzere toplam 1263 ergenden (Ort.yaş = 14.92, S = 2.07) oluşmaktadır. Ergenlere 
Genellenmiş Akran Algısı Ölçeği, Geleneksel Akran Zorbalığı Ölçeği, Sanal Zorbalık Ölçeği ve Okul Sosyal İklimi 
Ölçeği uygulanmıştır. İlişki örüntülerinin farklılaşması nedeniyle kız ve erkekler için ayrı ayrı sınanan yapısal eşitlik 
modelleri sonucunda, akran algısının hem kız hem de erkekler için, okul iklimi ile geleneksel zorbalığa maruz kal-
ma arasındaki ilişkide tam aracı, okul iklimi ile geleneksel zorbalık uygulama arasındaki ilişkide kısmi aracı bir rol 
oynadığı görülmektedir. Ayrıca akran algısı, okul iklimi ile sanal zorbalığa maruz kalma arasındaki ilişkide kızlarda 
kısmi, erkeklerde tam aracı bir rol oynamaktadır. Son olarak akran algısı, okul iklimi ile sanal zorbalık uygulama 
arasındaki ilişkide kızlarda kısmi aracı bir rol oynamaktadır. Erkeklerde ise akran algısı ile okul iklimi arasındaki 
ilişkinin anlamsız olmasından dolayı aracı ilişki test edilmemiştir. Sonuç olarak akranlara yönelik algıların zorbalık 
ve okul iklimi arasındaki ilişkide önemli bir role sahip olduğu görülmektedir.

Anahtar kelimeler: Geleneksel zorbalık, sanal zorbalık, okul sosyal iklimi, genellenmiş akran algısı

Abstract
The purpose of the present study is to investigate the mediational role of peer perception on the association between 
school social climate and bullying in school ground and cyberspace. A total of 1263 (48.5 % male, 51.5 % female) 
secondary and high school students (M = 14.92, SD = 2.06) were included in the sample. Participants were selected 
from six different cities in Turkey. Adolescents completed self-report questionnaires including Generalized Percep-
tion of Peers, Traditional Bullying Inventory, Cyberbullying Inventory and School Social Climate Scale. Our fi nd-
ings indicated that while peer perception fully mediated the relationship between school climate and victimization 
both at school ground and cyberspace for boys, it fully mediated the relationship between school climate and victim-
ization at school ground but partially mediated the relationship between school climate and victimization at cyber-
space for girls. Moreover, peer perception partially mediated the relationship between school climate and bullying 
both at school ground and cyberspace for girls. But, it partially mediated the relationship between school climate and 
bullying at school ground for boys. On the other hand, since the relationship between peer perception and bullying 
at cyberspace was not signifi cant, the mediational role was not tested for boys. The results of the study indicated that 
peer perception had an important role on the relationship between school climate and bullying.
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Ergenlerin okul iklimine ilişkin algıları hem öğret-
menleri ve diğer öğrencilerle olan iletişimleriyle hem de 
okuldaki eğitici, öğretici faaliyetlerle şekillenmektedir. 
Olumlu okul iklimi algısı öğrencilerin okulda karşılaşa-
bilecekleri sosyal, davranışsal ve akademik zorluklarla 
baş edebilmelerinde önemli bir işleve sahiptir (Roeser, 
Eccles ve Sameroff, 1998). Araştırmalarda, olumlu okul 
iklimi davranışsal ve duygusal problemlerle negatif yön-
de ilişkili çıkarken, olumsuz okul ikliminin tam tersine 
sağlıklı bir ortam oluşmasına engel olduğu vurgulan-
maktadır (Kuperminc, Leadbeater, Emmons ve Blatt, 
1997). Bu bağlamda araştırmalar ergenlerin okul ikli-
mini algılama biçimleri ile madde kullanımından zorba-
lığa birçok davranışsal problemin (LaRusso, Romer ve 
Selman, 2008) ve kaygıdan depresyona birçok duygusal 
problemin (Loukas, Suzuki ve Horton, 2006) doğrudan 
veya dolaylı olarak ilişkili olduğunu göstermektedir. 
Sonuç olarak yapılan araştırmalar okul ikliminin ergen-
lerin hem duygusal ve davranışsal uyumlarında hem de 
akademik başarılarında anahtar bir role sahip olduğunu 
göstermektedir. 

Okul ergen için sosyal ve akademik hayatı şekillen-
diren temel sosyal bağlamlardan birisi olsa da özellikle 
okulda zamanlarının büyük kısmını birlikte geçirdikleri 
akranları hayatın merkezinde yerini alır. Yaşla birlikte 
akranlarla geçirilen süre artmakta, özellikle de ergenlikle 
birlikte zirve noktaya ulaşmakta (Rubin, Chen, Coplan, 
Buskirk ve Wojslawowics, 2005) ve ergenin davranışla-
rını aile ve okuldan çok akranları şekillendirmeye başla-
maktadır (Tolson ve Urberg, 1993). Arkadaşlık ilişkileri, 
her ne kadar her çağda önemli olsa da ailelerin küçülme-
si, geniş aile ile ilişkilerinin azalması, okulda geçen yıl-
ların artması ve okul dışında faaliyet gösteren çok sayıda 
grubun gelişmesiyle birlikte özellikle günümüzün birey-
ci toplumlarında giderek daha fazla önem kazanmakta-
dır (Hortaçsu, 2003). Okulda başlayan ve okul dışına da 
taşınan bu etkileşim ergenliğin ilerleyen yıllarında aile 
etkisinin önüne geçebilmektedir (Steinberg, 2002). 

 Ergenlerin akranlarına yönelik algılarının pek çok 
gelişimsel sonuç değişken ile ilişkisine dair araştırma 
bulguları mevcuttur. Örneğin, ergenlerin sosyal uyumla-
rı ve akranlarına yönelik genellenmiş inançları arasında 
ilişkiler olduğu (Rabiner, Keane ve MacKinnon-Lewis, 
1993), akranlara yönelik olumsuz algıların akran ilişkile-
rinde yaşanan zorluğu, düşmanca atfetme yanlılığını ve 
dolayısıyla da saldırgan davranışları arttırabildiği (Dod-
ge ve Coie, 1987; Orobio de Castro, Veerman, Koops, 
Vosch ve Monshouwer, 2003) ve toplum yanlısı davra-
nışları azaltabildiği (Salmivalli ve Isaacs, 2005) bulun-
muştur.

Özetlenen bulgulardan da anlaşılabileceği gibi ak-
ran grubu ve okul gibi aile dışındaki sosyal bağlamlar 
ergenlerin gelişimi için hem birtakım fırsatlar ve ola-
naklar sağlamakta hem de birtakım riskleri beraberinde 

getirmektedir. Bu risklerden birisi de okul zorbalığıdır. 
Okulun fi ziksel çevresinde meydana gelen zorbaca dav-
ranışlarda uygulayan ve hedef olan kişi arasında fi ziksel 
bir temasın varlığı kaçınılmazdır ve bu temas sınıfta, 
soyunma odasında, koridorlarda, okul yolu gibi yerlerde 
gerçekleşebilmektedir. Bu sebeple, bu konuda yapılan 
araştırmaların bir kısmı okul ve çevresi üzerine yoğun-
laşmaktadır (Olweus, 1993).

Özellikle 2000’li yıllardan itibaren bilgi ve iletişim 
teknolojilerinin çeşitlenmesi ve giderek yaygınlaşması, 
bu gelişmelere paralel olarak çocukların ve ergenlerin 
akranlarıyla olan iletişimlerinin vazgeçilmez bir parçası 
haline gelmesi, araştırmalarda bazen dolaylı saldırgan-
lık, bazen de ilişkisel saldırganlık çerçevesinde ele alı-
nan yeni bir zorbalık türünün tanımlanmasında belirleyi-
ci rol oynamıştır. Farklı araştırmalarda internet zorbalığı, 
internet saldırganlığı, internet tacizi, elektronik zorbalık 
(Kowalski ve Limber, 2007; Raskauskas ve Stoltz, 2007; 
Williams ve Guerra, 2007; Ybarra ve Mitchell, 2004) 
olarak da adlandırılan sanal zorbalık (cyberbullying) 
kavramı, akran zorbalığı literatürü kapsamında son yıl-
larda sıklıkla ele alınan konulardan biridir. Sanal zorba-
lık, bir bireyin, diğer bir birey ya da grup tarafından he-
def seçilerek, teknoloji temelli iletişim araçları yoluyla 
zaman içinde tekrarlayıcı biçimde rahatsız edilmesi ola-
rak tanımlanmaktadır. Aynı zamanda ilişkisel saldırıları 
da içeren, uzun vadede en az okul ortamında ve yüz yüze 
gerçekleşen akran zorbalığı kadar zarar verici olabilen 
bir zorbalık türü olarak ele alınmaktadır (Li, 2006; Ras-
kauskas ve Stoltz, 2007; Slonje ve Smith, 2008). Sanal 
zorbalık kavramının ortaya çıkışından sonra, okul çevre-
sinde çoğu zaman yüz yüze ilişkilerde gerçekleşen akran 
zorbalığını sanal zorbalıktan ayırt etmek için tarihsel 
olarak daha yakın zamanlı çalışmalarda akran zorbalığı 
yerine ‘geleneksel zorbalık’ (traditional bullying) kavra-
mı kullanılmaya başlanmıştır (Li, 2006; Raskauskas ve 
Stoltz, 2007; Smith ve ark., 2008). Bu eğilime paralel 
olarak bu araştırmada da okul ortamında meydana gelen 
zorbaca davranışlara karşılık olarak geleneksel zorbalık, 
elektronik iletişim kanallarını kullanarak gerçekleşen 
zorbaca davranışlara karşılık olarak da sanal zorbalık 
kavramı tercih edilmiştir.

Akran Zorbalığının Okul İklimi ile İlişkisi
Öğrencilerin okula dair algıları ile zorbalığa da-

hil olmaları arasındaki ilişkilerin incelendiği pek çok 
araştırma mevcuttur. Bu araştırmalarda zorbalığa maruz 
kalma ile okulda kendini güvensiz hissetme ve okulu 
sevmeme (Hazler, Hoover ve Oliver, 1991; Kochender-
fer ve Ladd, 1996; Varjas, Henrich ve Meyers, 2009), 
okula gidiş gelişlerde yaşanan korku (Brown, Birch ve 
Kancherla, 2005), okulda yaşanan şiddetli çatışmalar ve 
okuldaki düşük kontrol (Craig, Pepler ve Atlas, 2000; 
Kasen, Barenson, Cohen ve Johson, 2004; Williams ve 
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Guerra, 2007) ve zorbalığı destekleyen okul kültürünün 
varlığı (Olweus, 1993) arasında pozitif yönde bir ilişki 
olduğu bulunmuştur. Okulu adil, güvenilir ve kendine 
yakın algılama (Williams ve Guerra, 2007), kendini oku-
la bağlı hissetme (Bayraktar, 2009; Sprott, Jenkins ve 
Dobb, 2005), kişiler arası uyumun yüksek olduğu okul-
larda okuma ile zorbalığa dahil olma arasında ise negatif 
yönde ilişkiler olduğu ortaya konmuştur. Benzer şekilde, 
öğrenciler arasındaki saygının desteklenmesinin, okul-
daki kuralların açık ve adil olmasının (Welsh, Greene 
ve Jenkins, 1999), kurallar çiğnendiği takdirde verilecek 
cezaların net olmasının, yapıcı disiplin yöntemlerinin 
kullanılmasının (Batsche ve Knoff, 1994) okullardaki 
zorbalık olayları ile negatif yönde ilişkili olduğu görül-
mektedir. Bunun aksine katı disiplin kuralları (Brand, 
Felner, Shim, Seitsinger ve Dumas, 2003) ve fi ziksel 
cezalar (Romeo, 1996) zorbalık davranışlarının ortaya 
çıkma sıklığını arttırmaktadır. 

Okullarda yaşanan zorbalık olaylarında öğretmen 
tutumlarının ve öğrencilerin öğretmene dair algılarının 
da önemli bir rol oynadığı görülmektedir. Öğretmenler 
hem ebeveynden sonraki ikincil bağlanma fi gürü hem de 
etkili birer sosyalleşme aktörüdürler. Bu sebeple ergen-
lerin sosyal, duyuşsal ve davranışsal gelişimlerini etki-
leyebilmektedirler (Hoover, Oliver ve Thomson, 1993). 
Öğretmenler öğrencilere sadece eğitim vermekle kalma-
yıp aynı zamanda kurallar ve normlar koyarak, açık ve 
örtük mesajlar vererek sınıfın ve okulun sosyal yapısını 
ve öğrenciler arasındaki ilişkileri de düzenler (Juvonen 
ve Murdock, 1995; Urdan ve Maehr, 1995). Öğrenciler 
öğretmenlerinin davranışlarını gözleyerek insanların 
birbirlerine karşı davranışları hakkında ipuçları yaka-
lar, öğretmenlerin kendilerinden beklentilerine, onları 
önemseyip önemsemediklerine ve onları bir birey olarak 
değerlendirip değerlendirmediklerine göre de davranış-
larını şekillendirirler (Bryk ve Schneider, 2002). Ayrıca 
öğrencilerin öğretmenlerinden algıladıkları destek, onla-
rın kendilerini sınıfa ait hissetmelerini (Goodenow, 1993) 
ve daha az zorbalık sergilemelerini Hamre ve Pianta, 
2001; Hughes, Cavell ve Jackson, 1999; Yaban, 2010) 
yordayan önemli bir değişkendir. Öğretmenin öğrenciye 
karşı duygusal desteği, onun destekleyici, duyarlı olması 
anlamına gelmekte ve öğretmenin zorbalık olayına karşı 
öğrenciyi desteklemesi, öğrencinin bu olay karşısında in-
cinebilirliğini azaltmakta ve öğrenciye daha güvenli bir 
çevre hissi sağlayabilmektedir (Attar-Schwartz, 2009). 
Öğretmenlerinin kendilerini, sınıf içindeki saygıyı ve et-
kileşimi desteklediğini algılayan ergenler zorbalığa daha 
az dâhil olmaktadırlar (Bayraktar, 2009). Bunun aksine 
öğretmenlerini sevmeyen öğrenciler ise yıkıcı davranış-
lar sergilemeye daha fazla eğilimlidirler (Wentzell ve 
Cladwell, 1997).

Ergenlerin okuldaki diğer öğrenciler arasındaki 
ilişkilere yönelik olumlu algıları da zorbalığa dâhil olma 

ile negatif yönde ilişkilidir. Örneğin, öğrenciler arasında-
ki saygının desteklenmesi zorbalığa maruz kalma ile ters 
yönde ilişkili bulunmuştur (Welsh ve ark., 1999). Bunun 
yanında zorbalar okuldaki diğer öğrencilere onlara dair 
olumsuz algılarından dolayı zorbalık yapabilmektedirler. 
Örneğin, Olweus (1993) zorbaların kendilik değerlerinin 
zayıf olduğunu ve bu durumun kaygılı ve güvensiz ol-
malarına yol açtığını, dolayısıyla bu öğrencilerin diğer 
öğrencileri yönetme, gücü ellerinde tutma ihtiyacı duy-
duklarını ve saldırgan davranışların kendilerine saygınlık 
sağladığını düşündükleri için saldırganca davrandıklarını 
ileri sürmektedir. King ve Terrance (2006) ise saldırgan 
olan ergenlerin akran ilişkilerinde kendilerini güvenden 
yoksun hissettiklerini ve en sıradan tutumları bile tehdit 
edici olarak algıladıklarını bulmuştur. Zorbalar diğer öğ-
rencilerin en sıradan davranışlarını bile olumsuz olarak 
algılama eğilimindedirler (Crick ve Dodge, 1994; Guer-
ra ve Slaby, 1989).

Anti sosyal davranışların sadece aile bireylerini 
model alarak gelişmediği aynı zamanda ergenlerin anti 
sosyal akranlar edinerek de bu tür davranışlar kazana-
bilecekleri vurgulanmaktadır (Patterson, DeBaryshe ve 
Ramsey, 1989). Buradan hareketle ergenlerin okuldaki 
diğer öğrencileri model alarak zorbalığa dâhil olabilece-
ği sonucuna varmak mümkün olabilir. Aynı zamanda öğ-
rencilerin birbirlerini önemsemesi, bir öğrenci bir başka 
öğrenciyle alay ettiğinde diğerlerinin ona katılmaması 
gibi öğrenciler arasındaki olumlu ilişkilere dair algılar 
ile zorbalığa dahil olma arasında ters yönde bir ilişki 
olduğu bulunmuştur (Arıman, 2007). Öğrenciler arasın-
daki olumsuz etkileşim ise davranışsal problemlerle ve 
zorbalıkla ilişkili bulunmuştur (Brand ve ark., 2003). 

Okul ortamında meydana gelen zorbalık ile okul 
iklimi arasındaki ilişkiyi inceleyen daha çok çalışma 
olmasına rağmen sanal zorbalık ile ilişkili kısıtlı sayıda 
çalışma olduğu görülmektedir. Bu çalışmalardan biri-
sinde, sözel zorbalık ve fi ziksel zorbalığın yanında sa-
nal zorbalık (sadece internet zorbalığı boyutu ile) da ele 
alınmıştır. Araştırmada her üç zorbalık türünün de zorba-
lığı onaylamaya ilişkin normatif inançlar, okul iklimi ve 
akranlara ilişkin olumsuz algılar ile pozitif yönde ilişkili 
olduğu görülmüştür. Araştırmacılar, sanal zorbalık dav-
ranışlarının, ele alınan değişkenler açısından sözel ve 
fi ziksel yolla uygulanan diğer zorbalık davranışlarından 
farklılaşmamasını, bu üç zorbalık davranışının ortaya 
çıkmasını etkileyen sosyal güçlerin ortak olmasına bağ-
lamışlardır (Williams ve Guerra, 2007). Ancak bu bul-
gular, Varjas ve arkadaşlarının (2009) bulguları ile çe-
lişmektedir. Araştırmacılar, sanal zorbalık uygulama ile 
okul iklimi arasında anlamlı bir ilişki olmadığını, sanal 
kurban olma ile okul iklimi arasındaki ilişkinin ise çok 
düşük düzeyde olduğunu belirtmekte ve bu durumu sanal 
zorbalığın “iletişim araçları temelli” olması ve okul or-
tamından bağımsız olarak ortaya çıkmasıyla açıklamak-
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tadırlar. Ancak okul içinde ve okul dışında ortaya çıkan 
sanal zorbalık ayrımının çok net olmaması ve akranlar 
arasındaki sanal zorbalığın da genellikle aynı okula de-
vam eden ergenler arasında meydana gelmesi (Li, 2006; 
Smith ve ark., 2008) sebebiyle okul iklimi ve sanal zor-
balık arasında ters yönlü bir ilişki beklenmektedir.

Akran Zorbalığının Akran Algısı ile İlişkisi
Ergenler akranlarıyla girdikleri sosyal etkileşim-

lerinde, akranlarının davranışlarına verdikleri tepkileri 
gözlemlemekte, çıkarımlar yapmakta ve kendi dav-
ranışlarına da buna göre yön vermektedirler (Crick ve 
Dodge, 1994; Ladd ve Troop-Gordon, 2003). Böylelik-
le arkadaşları tarafından onaylanan zorbalar bu türden 
davranışlara devam etmektedirler (Salmivalli, Ojanen, 
Haanpää ve Peets, 2005). Ayrıca arkadaşlar, zorbaların 
zorbaca davranışlarda bulunma olasılığını arttırabildik-
leri gibi kurbanların zorbalardan korunmasını da sağla-
maktadır (Cowie, 2004; Totan, 2008). 

Diğer taraftan, zorbalığa karışmayan öğrencile-
rin, sınıf arkadaşlarının tamamı tarafından sınıf içi ve 
dışı etkinliklerde kabul görmelerine ve arkadaşlarının 
tamamı ile yardımlaşma ve paylaşım içinde olmalarına 
karşı, kurban ve zorba statüsünde yer alan öğrencilerin, 
sınıftaki arkadaşlarının ancak bir kısmı ile yardımlaşma 
ve paylaşım içinde oldukları bulunmuştur. Karışmayan 
statüde yer alan öğrencilerin kurban ve zorba statüsünde 
yer alan öğrencilere göre arkadaşlık ilişkilerinin daha iyi 
olduğu ve arkadaşlarıyla karşılıklı tutum ve davranışları-
nın daha olumlu olduğu da bulgular arasındadır (Bilgiç, 
2007). Ayrıca hem zorbaların hem de kurbanların, karış-
mayan statüdeki öğrencilere göre, akranlarına düşük dü-
zeyde bağlandığı, arkadaşlık niteliklerinin olumsuz oldu-
ğu, arkadaş ilişkilerinde daha fazla çatışma algıladıkları, 
arkadaşlarına yönelik algılarının daha olumsuz olduğu 
belirtilmektedir (Bayraktar, 2009; Hilooğlu, 2009).

Sanal ortamdaki zorbalık ile akran ilişkileri konu-
sunda yapılan kısıtlı sayıdaki çalışma, geleneksel zor-
balık konusunda yapılan çalışmalara benzer bir örüntü 
sergilemektedir. Örneğin, ergenlerin akranlarını güveni-
lir, sempatik ve yardımsever olarak algılamaları ile sanal 
zorbalığa dahil olmaları arasında negatif yönde bir ilişki 
olduğu görülmektedir (Williams ve Guerra, 2007).

Araştırmanın Amacı ve Hipotezleri
Özetle, okul ortamında ve sanal ortamda gerçekle-

şen akran zorbalığının yordayıcılarının oldukça benzer 
olduğu, her iki durumda da okula ilişkin algıların zor-
balığa dâhil olup olmama ile güçlü ilişkiler sergilediği 
ortaya konmuştur (Bayraktar, 2009; Williams ve Guerra, 
2007). Mevcut bulgular, öğretmen ve okul personelinin 
ergenlerin okuldaki davranışlarını etkileyen tek etmen 
olmadığını, akran gruplarının değer ve normlarının da 
önemli bir etkiye sahip olduğunu (Bishop, 1999) ve özel-

likle ergenliğin ilk ve orta dönemlerinin akran baskısına 
en açık dönem olarak nitelendirildiğini göstermektedir 
(Wall, Power ve Arbona, 1993). Zorbalıkla ilgili yapıl-
mış olan çalışmalardan elde edilen bulgular da akranlara 
yönelik algılar ile zorbalığa dahil olma arasında güçlü 
ilişkiler olabileceğini göstermektedir (Cowie, 2004; 
Totan, 2008). Buradan hareketle bu araştırmanın temel 
amacı ergenlerin okul iklimine dair algıları ile hem okul 
ortamında hem de sanal ortamda zorbalığa dahil olmaları 
arasındaki ilişkiyi incelemek ve bu ilişkide akranlara dair 
algıların aracı bir rolünün olup olmadığını saptamaktır. 
Zorbalık ile okul ve/veya akran ilişkilerinin bir arada 
ele alındığı çok sayıda çalışma (Bayraktar, 2009; Bilgiç, 
2007; Varjas ve ark., 2009; Williams ve Guerra, 2007) 
olmasına rağmen, akran algısının hem okul ortamındaki 
hem de sanal ortamdaki zorbalık deneyimlerindeki aracı 
rolünü inceleyen herhangi bir çalışmaya ulaşılamamıştır. 
Bu çalışma bu anlamda literatüre katkı sağlama potansi-
yeline sahiptir. 

Araştırmanın hipotezleri şu şekilde sıralanmıştır:
1. Okul sosyal iklimi ile geleneksel zorbalığa maruz 

kalma ve zorbalık uygulama arasındaki ilişkide genellen-
miş akran algısının aracı rol oynaması beklenmektedir.

2. Okul sosyal iklimi ile sanal zorbalığa maruz kalma 
ve zorbalık uygulama arasındaki ilişkide genellenmiş 
akran algısının aracı rol oynaması beklenmektedir.

Yöntem

Örneklem
Sanal zorbalıkla ilişkili kapsamlı bir projenin (Uça-

nok, Karasoy ve Durmuş, 2011) bir bölümünü oluşturan 
bu çalışma; İstanbul, Ankara, Mersin, Hatay, Gaziantep 
ve Malatya’da Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı devlet 
okulları ve özel okullarda ilköğretim ikinci kademe (6., 
7. ve 8. sınıf) ve liseye (9., 10., 11. ve 12. sınıf) devam et-
mekte olan öğrencilerle yürütülmüştür. Örneklem 612’si 
erkek (% 48.5), 651’i kız (% 51.5) olmak üzere toplam 
1263 ergenden oluşmaktadır. Ergenlerin yaş ortalaması 
14.92’dir (S = 2.07). Anne ve babaların eğitim düzeyi 8
dereceli (1 = okuma yazma bilmiyor - 8 = lisansüstü eği-
tim mezunu) bir ölçek üzerinden değerlendirilmiş; anne 
eğitim düzeyinin ortalaması 4.36 (S = 1.76), baba eğitim 
düzeyinin ortalaması ise 5.04 (S = 1.68) olarak belirlen-
miştir. Buna göre annelerin daha sıklıkla ortaokul, baba-
ların ise lise mezunu olduğu söylenebilir. Ergenlerin al-
gıladıkları gelir düzeyi 5 dereceli (1 = alt gelir grubunda 
- 5 = üst gelir grubunda) bir ölçek üzerinden değerlendi-
rilmiş ve ortalaması 3.20 (S = .80) olarak belirlenmiştir.

Veri Toplama Araçları
Kişisel Bilgi Formu. Ergenlerin cinsiyet, yaş, sınıf 

düzeyi, anne babaların eğitim durumu ve algılanan gelir 
düzeyi gibi demografi k bilgilerinin yer aldığı formdur.
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Genellenmiş Akran Algısı Ölçeği (Generalized 
Perception of Peers). Salmivalli ve arkadaşları (2005) 
tarafından geliştirilen ve ergenlerin akranlarına ilişkin 
algılarını değerlendirmeyi hedefl eyen bir ölçektir. Yedisi 
ters madde olmak üzere toplam 13 maddeden oluşmak-
tadır. Ergenlerden akranlarının özelliklerini dörtlü likert 
tipi (1 = hiçbir zaman, 4 = her zaman) bir ölçek üzerinde 
değerlendirmeleri istenmektedir. Ölçekten alınabilecek 
en düşük puan 13, en yüksek puan ise 52’dir. Bu ölçek, 
akranlarla olan ilişkilerde destekleyici olma veya olma-
ma, güvenilir olma veya olmama, sevecenlik veya düş-
manlık gibi olumlu ve olumsuz özellikleri içermektedir 
(örn., “Yaşıtlarım gerçekten güvenilirdirler.”). Ölçekten 
elde edilen yüksek puanlar daha olumlu akran algısına 
işaret etmektedir. Ergenlerden ölçeği yanıtlarken sadece 
en yakın arkadaşlarını veya zamanlarının çoğunu birlikte 
geçirdikleri akranlarını değil, genel olarak bütün akran-
larını düşünmeleri istenmiştir. Ölçeğin orijinal formunun 
iç tutarlık katsayısı .89’dur. Ölçeğin Türkiye örneklemi 
için yapılan geçerlik ve güvenirlik çalışması sonucun-
da hesaplanan iç tutarlık katsayısı ise .90’dır (Bayar ve 
Uçanok, 2012).

Geleneksel Akran Zorbalığı Ölçeği. Ergenlerin 
son altı ayda okul ortamında akran zorbalığına hem 
maruz kalma hem de bu tür davranışlar uygulama sık-
lıklarını belirleyebilmek amacıyla iki paralel (zorba ve 
kurban) formdan oluşan bir ölçektir. Dörtlü Likert tipin-
de (1 = hiçbir zaman, 4 = üçten çok) olan bu ölçek ken-
dini bildirim türünde olup, 31 maddeden oluşmaktadır. 
Her bir maddedeki “a” seçeneği ergenlerin kurban olma, 
“b” seçeneği ise zorba olma deneyimlerini ölçmektedir 
(örn., “Diğerleri sanki ben yokmuşum gibi davranır.”). 
Ölçeğin kurban formu Akran Zorbalığı Kurbanlarını Be-
lirleme Ölçeği (Gültekin ve Sayıl, 2005); zorba formu 
ise Akran Zorbalarını Belirleme Ölçeği (Pekel-Uludağlı 
ve Uçanok, 2005) temel alınarak yeniden düzenlenmiştir 
(bkz. Uçanok, Karasoy ve Durmuş, 2011). Faktör analizi 
sonucunda kurban ve zorba formu için sözel, ilişkisel, fi -
ziksel, kişisel eşyaya saldırı, sosyal dışlama ve korkutma 
/ sindirme olmak üzere altı faktör belirlenmiştir. Ölçeğin 
genel Cronbach Alfa iç tutarlık katsayısı kurban formu 
için .90, zorba formu için .91 olarak bulunmuştur.

Sanal Zorbalık Ölçeği. Araştırmada, ergenlerin 
son altı ayda sanal ortamda zorbalığa hem maruz kalma 
hem de bu tür davranışlar uygulama sıklıklarını belirle-
mek için iki paralel (zorba ve kurban) formdan oluşan bir 
ölçektir. Dörtlü Likert tipi (1 = hiçbir zaman, 4 = üçten 
çok) olan bu ölçek kendini bildirim türündedir ve elekt-
ronik ortamda cep telefonuyla mesajlaşma, forum sitele-
ri, MSN, web siteleri, sohbet odaları ve e-posta yoluyla 
gerçekleşen davranış örneklerini içeren 26 maddeden 
oluşmaktadır. Geleneksel Akran Zorbalığı Ölçeği’nde 
olduğu gibi, her bir maddedeki “a” seçeneği ergenlerin 
kurban olma deneyimlerini ölçerken, “b” seçeneği zor-

ba olma deneyimlerini ölçmektedir (örn., “Elektronik 
posta (e-mail) adreslerimin şifrelerini ele geçirerek eri-
şimimi engellerler.”). Söz konusu ölçek Siber Zorbalık 
Envanteri (Erdur-Baker ve Kavşut, 2007; Topçu, 2008) 
temel alınarak yeniden düzenlenmiştir (bkz. Uçanok ve 
ark., 2011). Daha önceki (Erdur-Baker ve Kavşut, 2007; 
Topçu, 2008) çalışmalarda elde edilen bulgularla tutarlı 
olarak ölçeğin hem kurban hem de zorba formu için tek 
faktörlü bir yapı elde edilmiştir. Ölçeğin Cronbach Alfa 
iç tutarlık katsayısı kurban formu için .92; zorba formu 
için .93 olarak bulunmuştur.

Okul Sosyal İklimi Ölçeği (School Social Climate 
Scale). Hanif ve Smith (2007) tarafından ergenlerin okul 
iklimi algılarını ölçmek için geliştirilen ve 5 tanesi ters 
madde olmak üzere 33 maddeden oluşan beşli likert tipi 
(1 = kesinlikle katılmıyorum, 5 = kesinlikle katılıyorum) 
bir ölçektir. Ölçeğin okula ilişkin düşünceler, öğretmen-
lere ilişkin düşünceler ve okuldaki diğer öğrencilere iliş-
kin düşünceler olmak üzere üç alt boyutu vardır. Ölçek-
ten alınan yüksek puanlar okul iklimine ilişkin olumlu 
algıları, düşük puanlar ise okul iklimine ilişkin olumsuz 
algıları göstermektedir. Orijinal ölçeğin Cronbach Alfa 
katsayısı .78 olarak bulunmuştur. Ölçeğin Türkiye ör-
neklemi için yapılan geçerlik ve güvenirlik çalışması 
soncunda, Türkiye örneklemi için çalışmadığı düşünülen 
3 madde çıkarılmıştır ve ölçeğin hesaplanan Cronbach 
Alfa iç tutarlık katsayısı .96 olarak, ölçeğin alt boyut-
larının Cronbach Alfa iç tutarlık katsayısı ise okul alt 
boyutu için .90 (örn., “Okulumuz güvenli bir yerdir.”), 
öğretmenler alt boyutu için .94 (örn., “Öğretmenlerimiz 
bizimle ilgili sorunlarda destekleyicidirler.”), öğrenci-
ler alt boyutu için .88 (örn., “Okulumuzdaki öğrenciler 
arkadaş canlısı ve paylaşımcıdır.”) olarak bulunmuştur 
(Bayar ve Uçanok, 2012).

İşlem 
Araştırmanın yapılabilmesi için Milli Eğitim 

Bakanlığı’ndan ve etik kuruldan gerekli izinler alın-
dıktan sonra ilgili okullara gidilerek okul idareleri ile 
görüşülmüş ve uygulama tarihi belirlenmiştir. Uygula-
ma okul idaresince ders saatleri açısından uygun görü-
len sınıfl arda toplu olarak gerçekleştirilmiştir. Ergenler 
kendilerine verilen ölçekleri yanıtlamaya başlamadan 
önce araştırmacı tarafından araştırmanın amacı hakkında 
bilgilendirilmişlerdir. Ergenlere bu araştırmaya katılma-
nın gönüllülük esasına dayandığı ve istedikleri takdirde 
araştırmaya katılmaktan vazgeçebilecekleri söylenmiş-
tir. Ergenlerden ölçeğin yönergelerini dikkatlice okuma-
ları istenmiş ve yönergeler sözel olarak da kendilerine 
açıklanmıştır. Ayrıca ergenlerin ölçeği doldurduğu süre 
zarfında araştırmacı sınıfta hazır bulunmuş ve ergenlerin 
anlamadığı sorular araştırmacı tarafından açıklanmış-
tır. Ergenlerden, ölçek ve demografi k bilgi formlarının 
herhangi bir yerine isim yazmamaları istenmiş, verile-



106     Türk Psikoloji Dergisi

rin bireysel olarak değil toplu olarak değerlendirilece-
ği, kendilerinden toplanan bilgilerin sadece araştırmacı 
tarafından okunacağı; okul yönetimi, öğretmenleri ve 
ailelerine kendileri ile ilgili bilgi verilmeyeceği belirtil-
miştir. Bu yolla, ergenlerin daha içten ve samimi yanıtlar 
vermeleri sağlanmaya çalışılmıştır. Ölçekler ilköğretim 
ikinci kademede yaklaşık olarak kırk dakika, orta öğre-
timlerde ise yaklaşık olarak otuz dakika içerisinde ce-
vaplanmıştır.

Bulgular

Araştırmada yer alan değişkenlerin Pearson kore-
lasyon katsayıları, ortalama ve standart sapma değerle-
ri Tablo 1’de gösterilmiştir. Tablodan da görülebileceği 
gibi okul sosyal iklimi ve genellenmiş akran algısı bir-
birleri ile pozitif yönde ilişkilidir. Ancak bu iki değişken 
geleneksel zorbalığa maruz kalma, geleneksel zorbalık 
uygulama, sanal zorbalığa maruz kalma ve sanal zorba-
lık uygulama ile negatif yönde ilişkilidir.

Cinsiyet Farklılıklarıyla İlgili Analiz Sonuçları
Araştırmanın değişkenleri arasında cinsiyet fark-

lılıklarının olup olmadığını belirleyebilmek amacıyla 
MANOVA uygulanmıştır. Analiz sonuçlarına göre ba-
ğımlı değişkenler (okul sosyal iklimi, genellenmiş akran 
algısı, geleneksel zorbalığa maruz kalma, geleneksel 
zorbalık uygulama, sanal zorbalığa maruz kalma, sanal 
zorbalık uygulama) üzerinde cinsiyetin etkisi anlamlıdır, 
Pillai’s Trace = .05, F6,1256 = 10.93, p < .001, η² = .05. 

Temel etkinin hangi bağımlı değişkenden kaynak-
landığını belirlemek amacıyla yapılan ileri analizde, cin-
siyetin; okul sosyal iklimi (F1,1261 = 5.06, p < .01), gele-
neksel zorbalık uygulama (F1,1261 = 40.94, p < .01), sanal 
zorbalığa maruz kalma (F1,1261 = 18.65, p < .001) ve sanal 
zorbalık uygulama (F1,1261 = 53.46, p < .01) üzerinde an-
lamlı etkisinin olduğu görülmüştür. Buna göre, kızların 

Tablo 1. Araştırmada Yer Alan Değişkenlerin Pearson Korelasyon Katsayıları, Ortalama ve Standart 
Sapma Değerleri

okul sosyal iklimini erkeklerden daha olumlu olarak 
algıladıkları, erkeklerin ise daha fazla geleneksel ve sa-
nal zorbalık uyguladıkları aynı zamanda sanal zorbalığa 
daha fazla maruz kaldıkları görülmektedir. 

Yukarıdaki bulgulardan hareketle, önerilen kuram-
sal modeller, sırasıyla kız ve erkek ergenler için ayrı ayrı 
sınanmıştır. Araştırmada kuramsal model en fazla benzer-
lik gösteren kestirim (maximum likelihood estimation) 
tekniği kullanılarak LISREL 8.54 (Jöreskog ve Sörbom, 
2003) programıyla sınanmıştır. Veri incelendiğinde zor-
balık ölçümlerinin doğası gereği tek yönlü ve çok yön-
lü normallik sayıtlısının sağlanamadığı (örn., skewness 
ve kurtosis) görülmüş bu nedenle asimptotik kovaryans 
matrisi kullanılmış ve Satorra-Bentler Ki Kare (SBS_ 
χ2; Satorra-Bentler, 1994) değeri temel alınmıştır. Mo-
delin uyumuyla ilgili olarak SBS_ χ2 testinin örneklem 
büyüklüğüne duyarlı olması nedeniyle sd/ SBS_ χ2 oranı 
ölçütü dikkate alınmıştır. Marsh ve Hocevar (1988) sd/
χ2 için 1/3 oranını iyi uyum, 1/5’e kadar olan uyumu ise 
yeterli uyum olarak değerlendirmektedir. Ayrıca SBS_ 
χ2 uyum indeksinin yanında GFI , AGFI, CFI, NNFI ve 
RMSEA uyum indeksleri de rapor edilmiştir. Model kar-
şılaştırması içinse Satorra-Bentler Ki Kare farklılık testi 
kullanılmıştır.

Yukarıda sözü edilen ölçek ve alt ölçek puanları 
modelde gösterge değişken olarak kullanılmıştır. Tek 
gösterge değişkenle temsil edilmiş olan genellenmiş ak-
ran algısı, sanal zorbalığa maruz kalma ve sanal zorbalık 
uygulama gizil değişkenlerinde parselleme (parceling) 
yöntemi uygulanarak gösterge değişkenler üç eşit parça-
ya bölünmüştür. Parselleme yöntemin uyum indekslerini 
iyileştiren bir yöntem olduğu belirtilmektedir (Bandalos, 
2002). Sonuçta sanal zorbalığa maruz kalma, sanal zor-
balık ve genellenmiş akran algısı ölçekleri parselleme 
yolu ile elde edilen üçer gösterge değişkenle; geleneksel 
zorbalığa maruz kalma, geleneksel zorbalık uygulama 
ölçekleri altışar alt boyutları (sözel, ilişkisel, fi ziksel, 

2 3 4 5 6 Ort.erkek (S) Ort.kız (S)
1. Okul Sosyal İklimi .32*** -.12*** -.21*** -.12*** -.16*** 3.36 (.96) 3.48 (.89)
2. Genellenmiş Akran Algısı - -.37*** -.22*** -.17*** -.09*** 3.70 (.54) 3.75 (.53)
3.Geleneksel Zorbalığa Maruz Kalma - -.48*** -.52*** -.24*** 1.39 (.42) 1.36 (.35)
4. Geleneksel Zorbalık Uygulama - -.36*** -.57*** 1.28 (.38) 1.17 (.22)
5. Sanal Zorbalığa Maruz Kalma - -.54*** 1.19 (.33) 1.12 (.21)
6. Sanal Zorbalık Uygulama - 1.16 (.33) 1.05 (.14)

*p < .05, **p < .01, ***p < .001
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kabul edilebilir sınırlar içerisinde olduğu görülmektedir, 
erkekler için, SBS_ χ2 (24, N = 612) = 42.66, p < .01, GFI 
= .98, AGFI = .97, CFI = .99, NNFI = .99, RMSEA = .04;
kızlar için, SBS_ χ2 (24, N = 651) = 47.80, p < .001, GFI =
.98, AGFI = .97, CFI = .99, NNFI = .99, RMSEA = .04.

Ergenler için Sanal Zorbalık Uygulama Ölçüm 
Modelinin Sınanması. Ergenler için sanal zorbalık uy-
gulama modeli sınandığında modelin veri ile iyi uyum 
gösterdiği ve ölçüm modelinin uyum indekslerinin kabul 
edilebilir sınırlar içerisinde olduğu görülmektedir, er-
kekler için, SBS_ χ2 (24, N = 612) = 38.27, p < .05, GFI 
= .99, AGFI = .97, CFI = .99, NNFI = .99, RMSEA = .03;
kızlar için, SBS_ χ2 (24, N = 651) = 43.00, p < .001, GFI =
.99, AGFI = .97, CFI = .99, NNFI = .99, RMSEA = .04.

Yapısal Eşitlik Modeli Sonuçları
Geleneksel ve sanal zorbalığa dahil olma ile okul 

sosyal iklimi arasındaki ilişkide genellenmiş akran al-
gısının aracı rolü incelenirken Holmbeck’in (1997) 
önerdiği yöntem izlenmiştir. Holmbeck (1997) aracı 
etki (mediated effects) ve dolaylı etki (indirect effects) 
olmak üzere iki tür ara etkiden (intervening effects) söz 
etmektedir. Bağımsız değişken (örn., okul sosyal iklimi) 
ve bağımlı değişken (örn., geleneksel zorbalığa maruz 
kalma) arasında başlangıçta istatistiksel olarak anlamlı 
olan bir ilişki aracı değişkenin (genellenmiş akran algı-
sı) analize alınmasıyla büyük oranda azaldığında aracı 
etkiden söz edilebilmektedir. Holmbeck’e (1997) göre 
bağımsız değişken ve bağımlı değişken arasındaki doğ-
rudan yolun analize eklendiği model, bu ilişkinin analize 
eklenmediği modelle karşılaştırıldığında model uyumu-
nun iyileşmemesi gerekmektedir. Ayrıca doğrudan yolun 
analize eklendiği modelde bağımlı ve bağımsız değişken 
arasındaki ilişkinin istatistiksel olarak anlamsız olması 

kişisel eşyaya saldırı, sosyal dışlama ve korkutma/sin-
dirme) ile ve okul sosyal iklimi ölçeği de üç alt boyutu 
(okul, öğretmenler, öğrenciler) ile temsil edilmiştir. Ayrı-
ca geleneksel zorbalığa maruz kalma ve uygulamanın alt 
boyutları olan ilişkisel zorbalık ile sosyal dışlama değiş-
kenlerinin hataları ve fi ziksel saldırganlık ile korkutma/
sindirme değişkenlerinin hataları birbiri ile ilişkilendiril-
miştir.

Ölçüm Modeli Sonuçları
Ergenler için Geleneksel Zorbalığa Maruz Kalma 

Ölçüm Modelinin Sınanması. Ergenler için geleneksel 
zorbalığa maruz kalma modeli sınandığında modelin 
veri ile iyi uyum gösterdiği ve ölçüm modelinin uyum 
indekslerinin kabul edilebilir sınırlar içerisinde olduğu 
görülmektedir, erkekler için, SBS_ χ2 (49, N = 612) = 
161.78, p < .001, GFI = .96, AGFI = .93, CFI = .98, 
NNFI = .97, RMSEA = .06; kızlar için, SBS_ χ2 (49, N 
= 651) = 165.25, p < .001, GFI = .96, AGFI = .94, CFI = 
.98, NNFI = .97, RMSEA = .06.

Ergenler için Geleneksel Zorbalık Uygulama 
Ölçüm Modelinin Sınanması. Ergenler için geleneksel 
zorbalık uygulama modeli sınandığında modelin veri ile 
iyi uyum gösterdiği ve ölçüm modelinin uyum indeks-
lerinin kabul edilebilir sınırlar içerisinde olduğu görül-
mektedir, erkekler için, SBS_ χ2 (49, N = 612) = 186.45, 
p < .001, GFI = .95, AGFI = .92, CFI = .98, NNFI = 
.97, RMSEA = .07; kızlar için, SBS_ χ2 (49, N = 651) 
= 108.95, p < .001, GFI = .97, AGFI = .96, CFI = .99, 
NNFI = .98, RMSEA = .04.

Ergenler için Sanal Zorbalığa Maruz Kalma Öl-
çüm Modelinin Sınanması. Ergenler için sanal zorbalı-
ğa maruz kalma modeli sınandığında modelin veri ile iyi 
uyum gösterdiği ve ölçüm modelinin uyum indekslerinin 

Not. Koyu renkli değerler erkek örneklemine, parantez içindeki değerler doğrudan etkilere aittir.
Şekil 1. Ergenler için Geleneksel Zorbalığa Maruz Kalma Modeli
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tam aracılık (full mediation) durumunu gösterirken; iliş-
kinin anlamlı ancak bu yola ilişkin standardize edilmiş 
değerin düzeyinde bir miktar düşme gözlenmesi kısmi 
aracılık (partial mediation) durumunu göstermektedir.

Ergenler için Geleneksel Zorbalığa Maruz Kalma Mo-
delinin Sınanması

Doğrudan Etkiler. Kız ve erkekler için oluşturulan 
geleneksel zorbalığa maruz kalma modellerinin veri ile 
iyi uyum gösterdiği görülmektedir, erkekler için, χ2 (50, 
N = 612) = 238.65, p < .001, GFI = .94, AGFI = .92, CFI 
= .97, NNFI = .95, RMSEA = .08; kızlar için, χ2 (50, N 
= 651) = 225.58, p < .001, GFI = .95, AGFI = .92, CFI 
= .96, NNFI = .95, RMSEA = .07. Elde edilen sonuçlar 
hem kızlar hem de erkekler için okul sosyal ikliminin, 
geleneksel zorbalığa maruz kalmayı anlamlı bir biçimde 
negatif olarak yordadığını göstermektedir (βerkek = -.18, p 
< .001; βkız = -.12, p < .01). 

Aracı Etkiler. Bağımsız değişkenle bağımlı değiş-
ken arasındaki doğrudan yolun analize eklenmesiyle elde 
edilen sonuçlar, hem kız hem de erkekler için doğrudan 
yolun analize eklendiği (kısmi aracı) model ile tam ara-
cı modelin uyumu arasında anlamlı bir fark olmadığını 
göstermektedir, χ2

erkek(1) = .26, p > .05, χ2
kız(1) = .22, p > 

.05. Sonuç olarak parsimoni ilkesi gereğince tam aracı 
modelin kullanılmasına karar verilmiştir. Elde edilen 
sonuçlara göre bu modelin veri ile iyi uyum gösterdiği 
görülmektedir, erkekler için, χ2 (49, N = 612) = 161,78, 
p < .001, GFI = .96, AGFI = .93, CFI = .98, NNFI = .97, 
RMSEA = .06; kızlar için, χ2 (49, N = 651) = 148.78, 
p < .001, GFI = .96, AGFI = .94, CFI = .98, NNFI = 
.97, RMSEA = .06. Elde edilen sonuçlar hem kızlar hem 
de erkekler için genellenmiş akran algısının, geleneksel 
zorbalığa maruz kalmayı anlamlı bir biçimde negatif ola-

rak yordadığını göstermektedir (βerkek = -.42, p < .001; 
βkız = -.45, p < .001). Ayrıca genellenmiş akran algısı ara-
cı değişken olarak eklendiğinde, okul sosyal iklimi ile 
geleneksel zorbalığa maruz kalma değişkenleri arasında 
var olan anlamlı ilişki anlamsız hale geldiği için bu iki 
değişken arasındaki ilişkide, genellenmiş akran algısının 
tam aracı bir rol oynadığı söylenebilir.

Ergenler için Geleneksel Zorbalık Uygulama Modeli-
nin Sınanması

Doğrudan Etkiler. Kız ve erkekler için oluşturulan 
geleneksel zorbalık modellerinin veri ile iyi uyum gös-
terdiği görülmektedir, erkekler için, χ2 (50, N = 612) =
205.73, p < .001, GFI = .95, AGFI = .92, CFI = .97, NNFI
= .97, RMSEA = .07; kızlar için, χ2 (50, N = 651) = 123.28,
p < .001, GFI = .97, AGFI = .95, CFI = .98, NNFI = .98, 
RMSEA = .05. Elde edilen sonuçlar hem kızlar hem de 
erkekler için okul sosyal ikliminin, geleneksel zorbalığı-
nı anlamlı bir biçimde negatif olarak yordadığını göster-
mektedir (βerkek = -.26, p < .001; βkız = -.18, p < .001). 

Aracı Etkiler. Elde edilen sonuçlar, hem kız hem 
de erkekler için doğrudan yolun analize eklendiği (kısmi 
aracı)  modelin uyumunun tam aracı modelin uyumun-
dan anlamlı olarak daha iyi olduğunu göstermektedir, 
χ2

erkek(1) = 14.54, p < .001, χ2
kız(1) = 5.14, p < .05. Sonuç 

olarak doğrudan yolun analize eklendiği (kısmi aracı)  
modelin kullanılmasına karar verilmiştir. Elde edilen 
sonuçlara göre bu modelin veri ile iyi uyum gösterdiği 
görülmektedir, erkekler için, χ2 (49, N = 612) = 186.54, 
p < .001, GFI = .95, AGFI = .92, CFI = .98, NNFI = .97, 
RMSEA = .07; kızlar için , χ2 (49, N = 651) = 123.28, 
p < .001, GFI = .97, AGFI = .96, CFI = .99, NNFI = 
.98, RMSEA = .04. Elde edilen sonuçlar hem kızlar hem 
de erkekler için genellenmiş akran algısının, geleneksel 
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Not. Koyu renkli değerler erkek örneklemine, parantez içindeki değerler doğrudan etkilere aittir. 
Şekil 2. Ergenler için Geleneksel Zorbalık Uygulama Modeli
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zorba olmayı anlamlı bir biçimde negatif olarak yorda-
dığını göstermektedir (βerkek = -.20, p < .001; βkız = -.20, 
p < .001). Ayrıca genellenmiş akran algısı aracı değişken 
olarak eklendiğinde, okul sosyal iklimi ile geleneksel 
zorbalık değişkenleri arasında var olan ilişkinin gücünün 
anlamlı bir biçimde azaldığı için (zerkek = 3.83, p < .001; 
zkız = 3.47, p < .001) bu iki değişken arasındaki ilişkide, 
genellenmiş akran algısının hem erkekler hem de kızlar 
için kısmi aracı bir rol oynadığı söylenebilir.

Ergenler için Sanal Zorbalığa Maruz Kalma
Modelinin Sınanması

Doğrudan Etkiler. Kız ve erkekler için oluşturu-
lan sanal zorbalığa maruz kalma modellerinin veri ile iyi 
uyum gösterdiği görülmektedir, erkekler için, χ2 (25, N 
= 612) = 50.30, p < .001, GFI = .98, AGFI = .97, CFI = 
.99, NNFI = .99, RMSEA = .04; kızlar için, χ2 (25, N = 
651) = 64.74, p < .001, GFI = .98, AGFI = .96, CFI = .99, 
NNFI = .98, RMSEA = .05. Elde edilen sonuçlar hem 
kızlar hem de erkekler için okul sosyal ikliminin, sanal 
zorbalığa maruz kalmayı anlamlı bir biçimde negatif ola-
rak yordadığını göstermektedir (βerkek = -.11, p < .01; βkız 
= -.19, p < .001). 

Aracı Etkiler. Elde edilen sonuçlar, erkekler için 
doğrudan yolun analize eklendiği (kısmi aracı) model 
ile tam aracı modelin uyumu arasında anlamlı bir fark 
olmadığını göstermektedir, χ2

erkek(1) = 2.06, p > .05. Ayrı-
ca sonuçlar kızlar için doğrudan yolun analize eklendi-
ği (kısmi aracı) modelin uyumunun tam aracı  modelin 
uyumundan anlamlı olarak daha iyi olduğunu göster-
mektedir, χ2

kız(1) = 6.76, p < .01. Sonuç olarak erkekler 
için parsimoni ilkesi gereğince tam aracı modelin, kız-
lar için doğrudan yolun analize eklendiği (kısmi aracı) 
modelin kullanılmasına karar verilmiştir. Elde edilen 
sonuçlara göre bu modelin veri ile iyi uyum gösterdiği 
görülmektedir, erkekler için, χ2 (24, N = 612) = 42.66, p 

< .001, GFI = .98, AGFI = .97, CFI = .99, NNFI = .99, 
RMSEA = .04; kızlar için, χ2 (24, N = 651) = 47.80, p 
< .001, GFI = .98, AGFI = .97, CFI = .99, NNFI = .99, 
RMSEA = .04. Elde edilen sonuçlar hem kızlar hem de 
erkekler için genellenmiş akran algısının, sanal zorba-
lığa maruz kalmayı anlamlı bir biçimde negatif olarak 
yordadığını göstermektedir (βerkek = -.18, p < .001; βkız 
= -.19, p < .001). Ayrıca genellenmiş akran algısı ara-
cı değişken olarak eklendiğinde, okul sosyal iklimi ile 
sanal zorbalığa maruz kalma değişkenleri arasında var 
olan ilişki erkeklerde anlamsız hale geldiği için bu iki 
değişken arasındaki ilişkide, genellenmiş akran algısının 
erkekler için tam aracı bir rol oynadığı söylenebilir. Ay-
rıca kızlarda ise bu ilişkinin gücünün anlamlı bir biçimde 
azaldığı (zkız = 3.61, p < .001 ) için bu iki değişken ara-
sındaki ilişkide, genellenmiş akran algısının kızlar için 
kısmi aracı bir rol oynadığı söylenebilir.

Ergenler için Sanal Zorbalık Uygulama Modelinin 
Sınanması

Doğrudan Etkiler. Kız ve erkekler için oluşturulan 
sanal zorbalık uygulama modellerinin veri ile iyi uyum 
gösterdiği görülmektedir, erkekler için, χ2 (25, N = 612) 
= 38.56, p < .001, GFI = .99, AGFI = .98, CFI = .99, 
NNFI = .99, RMSEA = .03; kızlar için, χ2 (25, N = 651) = 
46.38, p < .001, GFI = .98, AGFI = .97, CFI = .99, NNFI 
= .99, RMSEA = .04. Elde edilen sonuçlar hem kızlar 
hem de erkekler için okul sosyal ikliminin, sanal zorbalı-
ğı anlamlı bir biçimde negatif olarak yordadığını göster-
mektedir (βerkek = -.19, p < .001; βkız = -.14, p < .01). 

Aracı Etkiler. Elde edilen sonuçlar, kızlar için 
doğrudan yolun analize eklendiği (kısmi aracı) modelin 
uyumunun tam aracı modelin uyumundan anlamlı ola-
rak daha iyi olduğunu göstermektedir, χ2

kız(1) = 5.06, p 
< .05. Sonuç olarak kızlar için doğrudan yolun analize 
eklendiği (kısmi aracı) modelin kullanılmasına karar 
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Not. Koyu renkli değerler erkek örneklemine, parantez içindeki değerler doğrudan etkilere aittir. 
Şekil 3. Ergenler için Sanal Zorbalığa Maruz Kalma Modeli
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verilmiştir. Erkeklerde ise genellenmiş akran algısının 
geleneksel zorba olmayı anlamlı olarak yordamadığı (p 
> .05) görülmektedir. Bu sebeple okul sosyal iklimi ile 
sanal zorba olma değişkenleri arasında var olan ilişkide 
erkeklerde genellenmiş akran algısının aracı rolü ince-
lenmemiştir. Elde edilen sonuçlara göre bu modelin veri 
ile iyi uyum gösterdiği görülmektedir, erkekler için, χ2 
(24, N = 612) = 38.28, p < .001, GFI = .99, AGFI = .97, 
CFI = .99, NNFI = .99, RMSEA = .03; kızlar için, χ2 (24, 
N = 651) = 42.86, p < .001, N = 651, GFI = .99, AGFI = 
.97, CFI = .99, NNFI = .99, RMSEA = .04. Elde edilen 
sonuçlar genellenmiş akran algısının kızlarda, sanal zor-
ba olmayı anlamlı bir biçimde negatif olarak yordadığını 
göstermektedir (βkız = -.10, p < .05). Ayrıca genellenmiş 
akran algısı aracı değişken olarak eklendiğinde, okul 
sosyal iklimi ile sanal zorbalık değişkenleri arasında var 
olan ilişkinin gücü anlamlı bir biçimde azaldığı için (zkız 
= 2.04, p < .05) bu iki değişken arasındaki ilişkide, ge-
nellenmiş akran algısının kızlar için kısmi aracı bir rol 
oynadığı söylenebilir.

Tartışma

Bu çalışmanın temel amacı ergenlerin okula ilişkin 
algıları ile zorbalığa dâhil olmaları arasındaki ilişkide 
akranlarına yönelik algılarının aracı rolünü incelemektir. 
Elde edilen bulgular ergenlerin okul ortamındaki zorba-
lığa maruz kalmalarında ve bu türden davranışlar sergi-
lemelerinde genellenmiş akran algısının aracı rolünün 
anlamlı olduğunu göstermektedir. Bu sonuçlara göre, 
hem erkek hem de kız ergenlerin devam ettikleri oku-
la ilişkin olumlu değerlendirmelerinin zorbalığa maruz 
kalma olasılığını azaltması tamamen içinde bulundukları 
akran grubunu olumlu bir biçimde algılamalarının sonu-
cu olarak ortaya çıkmaktadır. Zorbalık uygulama olası-
lığını azaltması ise kısmen, içinde bulundukları akran 

grubunu olumlu bir biçimde algılamalarının sonucu ola-
rak ortaya çıkmaktadır. Sonuç olarak, bu çalışmada okul 
sosyal iklimi ve genellenmiş akran algısı ile geleneksel 
zorbalığa maruz kalma ve uygulama arasında negatif bir 
ilişki olduğu bulunmuştur. 

Alan yazın incelendiğinde, zorbalığa maruz kalan 
öğrencilerin okullarını sevmedikleri, okuldan ayrılmak 
istedikleri, okullarını güvenli olmayan yerler olarak gör-
dükleri (Kochenderfer ve Ladd, 1996), okula gidip ge-
lirken bu tarz sıkıntılar yaşamaktan korktukları (Brown 
ve ark., 2005; Hazler ve ark., 1991), okula devamsızlık-
larının arttığı, hatta okulu bıraktıkları ortaya konmuştur 
(Batsche ve Knoff, 1994; Furniss, 2000). Mevcut bulgu-
lar ve bu çalışmadan elde edilen bulgular birlikte değer-
lendirildiğinde, kurbanların yaşadıkları zorbalık olayları 
sebebiyle okula dair algılarının olumsuzlaşabileceği, 
okullarını maruz kaldıkları zorbalık davranışlarıyla iliş-
kilendirebilecekleri düşünülmektedir. Okul onlar için 
güvenli bir eğitim ve sosyalleşme ortamı olmaktan çı-
kıp farklı saldırılara maruz kaldıkları bir yer halini ala-
bilmektedir. Aynı zamanda öğrenciler okullarını, adil, 
güvenilir ve kendilerine yakın algıladıklarında (Wil-
liams ve Guerra, 2007) ve kendilerini okullarına bağlı 
hissettiklerinde (Bayraktar, 2009) zorbalık olaylarına 
daha az dâhil olmaktadırlar. Bunun aksine katı disiplin 
kurallarının olması (Batsche ve Knoff, 1994; Brand ve 
ark., 2003), sık sık anlaşmazlıkların yaşanması (Craig 
ve ark., 2000; Kasen ve ark., 2004) ve fi ziksel cezaların 
verilmesi (Batsche ve Knoff, 1994) bu tür okullarda zor-
baca davranışların görülme sıklığı ile anlamlı bir ilişki 
içerisindedir. Bu durum belirli bir ölçüde sosyal öğren-
me kuramı ile açıklanabilir. Bilindiği gibi sosyal öğren-
me kuramı, öğrenmenin önemli ölçüde gözlem yapılarak 
gerçekleştiğini ve kişinin dikkate değer bulduğu şeyle-
ri model alarak ve taklit ederek öğrendiğini ileri sürer 
(Matson ve Ollendick, 1988). Buradan hareketle, sıcak 
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Not. Koyu renkli değerler erkek örneklemine, parantez içindeki değerler doğrudan etkilere aittir. 
Şekil 4. Ergenler için Sanal Zorbalık Uygulama Modeli
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mında ise sanal zorbalık uygulama ile okul iklimi arasın-
da bir ilişkinin olmadığı, sanal zorbalığa maruz kalma ile 
çok düşük düzeyde bir ilişki olduğu görülmektedir (Var-
jas ve ark., 2009). Bu çalışmada ise okul sosyal iklimi 
hem erkekler hem de kızlar için sanal zorbalığa maruz 
kalma ve sanal zorbalık uygulama ile ters yönde ilişkili 
bulunmuştur. Elde edilen sonuçların daha önce bu alan-
da yapılmış olan çalışmalarla kısmen tutarlı olduğu gö-
rülmektedir. Akranlara yönelik algılarda kız ve erkekler 
arasında elde edilen bu farkın sanal zorbalığın ilişkisel 
yapısından kaynaklanmış olabileceği düşünülmektedir. 
Bu alanda yapılmış olan çalışmaların bir kısmında sanal 
ortamda meydana gelen zorbalığın ilişkisel bir zorbalık 
türü olarak değerlendirilebileceği öne sürülmektedir 
(Keith ve Martin, 2005) ve bilindiği gibi ilişkisel sal-
dırganlık kızlar arasında daha yaygındır (Crick ve Grot-
peter, 1995; Olweus, 1993). Bununla birlikte erkeklerin 
bireysel nedenlerle, kızların ise ortamını bulduklarında 
ilişkisel zorbalık sergiledikleri düşünülebilir.

Ergenlerin deneyimledikleri sanal zorbalık olay-
larını kiminle paylaştıkları ile ilgili yapılan araştırmalar 
sıklıkla arkadaşlarını tercih ettiklerini göstermektedir. 
Böyle bir olayı ebeveynleriyle veya öğretmenleriyle 
paylaştıklarında onların kendilerini anlamayacağını, ce-
zalandırılacağını düşünmekte, teknolojik iletişim araç-
larını kullanımlarına sınırlama getireceğinden endişe 
etmektedirler. Bunun yanı sıra akranlarını öğretmen ve 
ebeveynlerine kıyasla hem bu tür iletişim araçlarının 
kullanımında hem de sanal ortamda bir sorunla karşı-
laştıklarında bu durumu nasıl çözecekleri konusunda 
daha donanımlı olarak değerlendirmektedirler (Slonje 
ve Smith, 2008; Ybarra, Diener-West ve Leaf, 2007). Bu 
sebeple ergenlerin başlarına gelen sanal zorbalık olay-
larıyla mücadele ederken en çok akranlarından yardım 
almaları, akran ilişkilerinin sanal zorbalığa maruz kalıp 
kalmamada ne kadar önemli role sahip olduğunun önem-
li bir göstergesi sayılabilmektedir. 

Literatürde sanal ortamda zorbalığa dahil olmada 
cinsiyete ilişkin farklılıkları ele alan araştırmalar çeliş-
kili bulgular ortaya koymaktadır. Bu araştırmaların bir 
kısmında daha önce de değinildiği gibi sanal ortam-
da meydana gelen zorbalığın ilişkisel bir zorbalık türü 
olarak değerlendirilebileceği, bu sebeple kızların bu tür 
olaylara daha fazla dahil olduğu öne sürülmektedir (Ke-
ith ve Martin, 2005; Kowalski ve Limber, 2007). Ayrıca 
sanal zorbalıkla ilgili yapılmış olan çalışmalar, kız ve er-
kek ergenlerin bilgi ve iletişim teknolojilerini kullanma 
örüntülerinin de birbirinden farklı olduğunu göstermek-
tedir (Bayraktar ve Gün, 2007; Burnukara ve Uçanok, 
2012; Gross, 2004; Weiser, 2000). Bazı araştırmacılar 
erkeklerin teknoloji temelli iletişim araçlarını, özellikle 
de interneti hem süre hem de sıklık açısından daha faz-
la kullanmaları ve bilgisayar kullanma becerilerinin de 
daha iyi olması sebebiyle kızlara oranla zorbalığa daha 

ve samimi bir okul ikliminin öğrenciler için karşılıklı 
saygıyı içeren huzurlu bir ortamının oluşmasına zemin 
hazırlayacağı düşünülebilir. Aksine okuldaki yıkıcı dav-
ranışlar, fi ziksel cezalar, yaşanan çatışmalar ise öğrenci-
lerin zorbaca davranışlarına zemin hazırlayabilir. Ayrıca 
okul ikliminin önemli birer parçası olarak kabul edilebi-
len öğretmenlere ve okuldaki diğer öğrencilere dair algı-
lar da (örn., ilgili olma, destekleyici olma, katı olma) er-
genlerin zorbalığa dahil olup olmamalarında önemli bir 
role sahiptir (Bayraktar, 2009; Bryk ve Schneider, 2002; 
Hamre ve Pianta, 2001; Lee ve Wong, 2009; Olweus, 
1993; Williams ve Guerra, 2007).

Daha önce de bahsedildiği gibi, ilkokulun ilk yıl-
larından itibaren özellikle okulun da etkisiyle akranlarla 
kurulan iletişim ve etkileşim, ergenliğe girişle birlikte 
daha da yoğunlaşmakta ve akranlar hayatlarının mer-
kezinde yerini almaktadır (Hortaçsu, 2003; Steinberg, 
2002). Bu sebeple aslında okul etkisi gibi görünen bir-
çok şeyin temelinde akran etkisinin olabileceği düşünül-
mektedir. Ayrıca ergenlerin zorbaca bir davranışa maruz 
kaldığında onu destekleyen ve koruyan akranların zor-
baca davranışların engellenmesinde önemli bir işlevinin 
olduğu (Cowie, 2004) ve bu ergenlerin zorbalığa maruz 
kalma olasılıklarının daha düşük olduğu (Totan, 2008) 
bulunmuştur. Okul ikliminin zorbalık olaylarında anlam-
lı bir etkisinin olduğunu rapor eden araştırma bulguları 
ile akranların zorbalık olaylarındaki etkisine ve ergen-
likte akran ilişkilerinin önemine dair bulgular birlikte 
değerlendirildiğinde, okul algısına dair etkinin bir kıs-
mının akran algısının aracılığıyla gerçekleşmesi şaşırtıcı 
görünmemektedir. 

Araştırmadan elde edilen sonuçlar ergenlerin sanal 
zorbalığa maruz kalmalarında da akran algısının aracı 
rolünün anlamlı olduğunu göstermiştir. Ancak akran al-
gısı okul sosyal iklimi ile sanal zorbalığa maruz kalma 
arasındaki ilişkide erkeklerde tam aracı bir rol, kızlarda 
ise kısmi aracı bir rol oynamaktadır. Buna göre, ergenin 
devam ettiği okula dair algılarının sanal zorbalığa ma-
ruz kalmayı azaltması erkeklerde tamamen, kızlarda ise 
kısmen akranlarına yönelik algıların bir sonucu olarak 
ortaya çıkmaktadır. Benzer şekilde kızların sanal zorba-
lık uygulamalarında akran algısının kısmi aracı rolünün 
anlamlı olduğu bulunmuştur. Buna göre kız ergenlerin 
devam ettiği okula dair algılarının sanal zorbalığa maruz 
kalmayı azaltması, kısmen akranlarına yönelik algıla-
rının sonucu olarak ortaya çıkmaktadır. Erkeklerde ise 
akran algısı ve sanal zorbalık arasındaki ilişki anlamsız 
olduğu için aracı ilişki sınanmamıştır.

Literatürde sanal zorbalığa maruz kalma ve sanal 
zorbalık uygulama ile okul iklimi ve akran algısı ara-
sındaki ilişkilerin incelendiği araştırmalar mevcuttur. 
Bu araştırmaların bir kısmında okul ikliminin ve akran 
desteğinin sanal zorbalık uygulama ile ters yönde ilişkili 
olduğu görülürken (Williams ve Guerra, 2007) bir kıs-
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fazla dâhil olduklarını öne sürmektedirler (Dehue, Bol-
man ve Völlink, 2008; Erdur Baker, 2007; Katzer, Fetc-
henhauer ve Belschak, 2009; Li, 2006; Ybarra ve Mitc-
hell, 2004). Bu çalışmada da erkeklerin sanal zorbalığa 
daha fazla dahil oldukları bulunmuştur. Sanal zorbalığa 
maruz kalma ve sanal zorbalık uygulama modellerindeki 
farklılaşmaların bir kısmının da kız ve erkeklerin iletişim 
teknolojilerini kullanım örüntüleri arasındaki bu farklı-
lıklardan kaynaklanmış olabileceği düşünülmektedir. 

Elde edilen sonuçlar birlikte değerlendirildiğinde 
okul ortamında ve sanal ortamda meydana gelen zorba-
lık ve okul iklimi arasındaki ilişkide, belirli noktalarda 
örtüşmeler olduğu görülmektedir. Buradan hareketle 
geleneksel zorbalık ve sanal zorbalığın her ikisinin de 
okul iklimi ve akran algısı ile ilişkili olduğunu ve yor-
dayıcılarının benzer olduğuna ilişkin araştırma bulgu-
larına (Williams ve Guerra, 2007) belirli ölçüde destek 
sağladığı söylenebilir. Ancak belirli noktalarda birbirin-
den farklı bir örüntüye sahip oldukları da görülmekte-
dir. Örneğin okul sosyal iklimi ve geleneksel zorbalığa 
dâhil olma arasındaki ilişkide akran algısının rolü kız ve 
erkeklerde birbirine benzer bir örüntü sergilemektedir. 
Ancak sanal zorbalığa dâhil olma ile okul sosyal ikli-
mi arasındaki ilişkide akran algısına dair örüntü kız ve 
erkeklerde farklılaşmaktadır. Elde edilen bu cinsiyet far-
kının da literatüre katkı sağladığı düşünülmektedir. Bu 
bulgu özellikle sanal zorbalığı önlemek için geliştirile-
cek olan müdahale programlarında, kız ve erkekler için 
akran ilişkilerine dair farklı öneriler sunulmasında yol 
gösterici olabilecektir.

Sonuçlar, okul iklimi ve akranlara yönelik algıların 
geleneksel zorbalığa dahil olmayı sanal zorbalığa dahil 
olmaktan daha iyi bir biçimde açıkladığını, ayrıca zor-
balığa maruz kalmayı da, zorbalık uygulamadan daha 
iyi biçimde açıkladığını göstermektedir. Bu sonuçlardan 
yola çıkarak akranlara yönelik algıların özellikle zorba-
lığa maruz kalma üzerinde hem doğrudan hem de akran 
algısı aracılığıyla önemli etkilerinin olduğunu söylemek 
mümkündür. Ergenlerin dahil oldukları akran grubunun 
zorbalığa karşı koruyucu bir işlevinin olduğunu ileri sü-
ren araştırma bulguları (Bilgiç, 2007; Cowie, 2004) ile 
tutarlı olan bu bulguların zorbalıkla mücadele etmek için 
geliştirilen koruyucu programlar için önemli katkılar 
sağlayacağı düşünülmektedir. 

Bu çalışmadan elde edilen sonuçların yorumlan-
masında ve değerlendirilmesinde çalışmanın bazı sınır-
lılıkları göz önüne alınmalıdır. İlk olarak, araştırmada 
ergenlerin hem okul ortamında hem de sanal ortamdaki 
zorbalık deneyimleri, kendini bildirim türü ölçeklerle 
ve tek oturumda ölçülmüştür. Yapılan bu çalışmada sa-
dece kendini bildirim türünden ölçeklerin kullanılması 
ve çalışmanın bütün değişkenlerine ilişkin ölçeklerin 
sadece ergen tarafından doldurulmasının paylaşılan 
yöntem varyansını (shared method variance) arttırdığı 

düşünülmektedir. Bu sebeple bundan sonra yapılacak 
olan çalışmalarda sadece ergenin kendisinden bilgi al-
mak yerine, ergenin öğretmen ve akranlarından da bilgi 
alınması önerilmektedir. İkinci olarak, okul iklimi çok 
daha kapsamlı bir kavram olmasına rağmen bu araştır-
mada sadece öğrencilerin okul genel özelliklerini, öğ-
retmenlerini ve okuldaki diğer öğrencileri öznel olarak 
nasıl değerlendirdikleriyle sınırlandırılmış ve bu şekilde 
ele alınmıştır. Buna karşılık okul düzeyindeki etkiler ve 
okul sistemini oluşturan diğer aktörlerin (öğretmen, ida-
reciler, müdür) okul iklimini nasıl değerlendirdiklerine 
ilişkin herhangi bir ölçüm alınmamıştır. İleride yapıla-
cak olan çalışmalarda, bu faktörlerin okuldaki zorbalığa 
dahil olma üzerindeki bağımsız etkilerini ve bu etkiler 
kontrol edildiğinde öğrencilerin öznel okul iklimi de-
ğerlendirmelerinin yordayıcı gücünün ele alınması öne-
rilmektedir. Üçüncü olarak bu araştırmanın örneklemi 
çoğunlukla orta sosyo-ekonomik düzeydeki ailelerden 
gelen ve devlet okullarında okuyan öğrencilerden oluş-
maktadır. İleride yapılacak olan çalışmalarda alt ve üst 
sosyoekonomik düzeyleri de benzer oranda temsil edile-
cek bir örneklemle çalışılması önerilmektedir.

Sonuç olarak, araştırmanın enlemesine -kesitsel 
doğasından dolayı nedensel bir bağlantı ortaya koymak 
mümkün olmasa da, çalışmadan elde edilen bulguların, 
olumlu bir okul ve akran atmosferi yaratmanın genelde 
okuldaki şiddet içerikli davranışları -daha spesifi k olarak 
zorbalık türündeki davranışları- azaltmanın bir yolu ola-
rak pek çok araştırmacı ve eğitimci tarafından vurgula-
nan görüşleri bir kez daha desteklediği söylenebilir.
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Summary
School Social Climate and Traditional / Cyberbullying: 

The Mediational Role of Peer Perception

Yusuf Bayar Zehra Uçanok
Hacettepe University Hacettepe University

The school and the peer group, as social contexts 
apart from family, provide several means and opportuni-
ties for adolescent development and bring about some 
risks at the same time. Researchers who investigate the 
prevalence, predictors and intervention techniques for 
bullying indicate that school and peer groups are two of 
the important factors that play a role in these behaviors 
(Salmivalli, Ojanen, Haanpä, & Peets, 2005; Williams & 
Guerra, 2007). In this respect, the primary emphasis of 
many school-based bullying prevention programs is to 
change the normative climate so that bullying is seen as 
unacceptable (Olweus & Limber, 1999).

Several studies have examined the impact of vari-
ous contextual characteristics of school and school so-
cial climate on bullying. For example, high-confl ict and 
disorganized schools, low levels of supervision within 
school settings, disciplinary harshness, safety problems, 
poor commitment to school and negative peer interac-
tions have been associated with higher rates of bullying 
(Bayraktar, 2009; Brown, Birch, & Kancherla, 2005; 
Craig, Pepler, & Atlas, 2000; Hazler, Hoover, & Oli-
ver, 1992; Kasen, Barenson, Cohen, & Johnson, 2004; 
Kochenderfer & Ladd, 1996; Olweus & Limber, 1999; 
Varjas, Henrich, & Meyers, 2009; Williams & Guerra, 
2007). Moreover, positive relationships between teach-
ers and students increase the likelihood of acceptance 
of school values as part of students and their behavioral 
adaptation, and these students are less involved in bully-
ing (Hamre & Pianta, 2001; Roeser, Eccles, & Sameroff, 
1998). 

The infl uence of peers has also been examined. In 
their social interactions, adolescents observe both their 
own behaviors and the reactions of their peers, make 
inferences and shape their behaviors accordingly (Crick 
& Dodge, 1994; Ladd & Troop-Gordon, 2003). Within 
the school setting, peers can escalate bullying through 
encouragement and validation (Salmivalli, Huttunen, & 
Lagerspetz, 1997; Salmivalli et al., 2005); they can also 
provide a supportive social context that encourages ac-
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ceptance, belonging and trust, which in turn, decreases 
the likelihood of victimization (Totan, 2008). Consistent 
with these fi ndings, it has been shown that involvement 
in cyberbullying is negatively related to the perception 
of peers as trustable, sympathetic and helpful (Williams 
& Guerra, 2007). In sum, researchers have argued that 
peer support has a dual role both as in preventing victim-
ization and reinforcing bullying. 

As mentioned previously, although school is one 
of the primary social contexts that shape the different 
aspects of adolescent life, peers are also an integral part 
of school which contributes to shaping the social and 
academic life of individuals, particularly during adoles-
cence (Bee & Boyd, 2007). Taking into consideration 
these fi ndings, it can be suggested that most of the things 
that are seen as school effects, which may be based on 
peer infl uence and peer perception, can serve as media-
tors between school climate and bullying/victimization. 
Thus, we constructed a model of associations among 
school social climate which includes general school per-
ceptions, teacher-student relationships and the quality of 
interactions among students at school, generalized peer 
perception and bullying/ victimization. To the best of 
our knowledge, there has been no research illustrating a 
model like this, so this study can enrich the recent litera-
ture investigating the predictors of traditional forms of 
bullying and cyberbullying together. The following hy-
potheses were tested in the present study: (a) We expect-
ed that peer perception would mediate the association 
between school social climate and traditional bullying / 
victimization, and (b) we expected that peer perception 
would mediate the association between school social cli-
mate and cyberbullying / cybervictimization.

Method

Participants
The sample consisted of 1263 (48.5 % male and 

51.5 % female) secondary and high school students with-



116     Turkish Journal of Psychology

in an age range of 12 to 18 years (M = 14.92, SD = 2.07). 
Participants were selected from six different cities in Tur-
key including metropolitan and other developing large-
to-small scale cities in the eastern and southern parts of 
the country. Parental educational level was assessed with 
an eight-point scale (1 = illiterate to 8 = university gradu-
ate), and the mean was 4.36 (SD = 1.76) for mothers and 
5.04 (SD = 1.68) for fathers. Accordingly, the majority of 
the mothers completed secondary school and the major-
ity of the fathers completed high school. The perceived 
level of income was assessed using a fi ve-point scale (M 
= 3.20, SD = .80), and it seems that students came mainly 
from middle income families.

Measures
The age and gender of the adolescents, parents’ 

education level and socio-economic status were identi-
fi ed from a Demographic Information Form.

Traditional Bullying Inventory. Traditional Bul-
lying Inventory (Uçanok, Karasoy, & Durmuş, 2011) 
consists of 31 items with 6 subscales (physical, verbal, 
threatening, relational, attacks on property, social exclu-
sion). Participants were asked to report their experienc-
es on a 4-point Likert type scale as a bully or a victim 
for the last six months (1 = never, 4 = more than three 
times). The internal consistency was .92 for traditional 
bullying and .91 for traditional victimization. Originally, 
this scale was based on The Multidimensional Peer-
Victimization Scale (Mynard & Joseph, 2000) to assess 
physical victimization, verbal victimization, social ma-
nipulation, and attacks on property. The adaptation of the 
scale was carried out by Gültekin and Sayıl (2005) for 
11-16 year old Turkish adolescents.

Cyberbullying Inventory. The inventory (Uçanok 
et al., 2011), which was originally based on CBI (Erdur-
Baker & Kavşut, 2007; Topçu, 2008) consists of 26 items 
which include bullying through e-mail, instant messag-
ing in a chat room, a website, or digital messages/images 
sent to a cell phone. Participants were asked to report 
their experiences on a 4-point Likert type scale indicat-
ing whether they had been a bully or a victim within the 
last six months (1 = never, 4 = more than three times). 
The internal consistency was .93 for cyberbullying and 
.92 for cybervictimization.

Generalized Perception of Peers. It (Salmivalli 
et al., 2005) was assessed with 13 items describing the 
positive and negative qualities of children’s peers such 
as supportiveness, kindness and trustworthiness versus 
unsupportiveness, hostility and untrustworthiness (e.g. 
“They can really be relied on” or “They are hostile”). 
The scale values range from 1 (no, not at all) to 4 (yes, 
completely). The internal consistency was .89 for the 
original scale and .90 for the Turkish adaptation of the 
scale (Bayar & Uçanok, 2012).

School Social Climate Scale. School Social Cli-
mate Scale (Hanif & Smith, 2007) contains 3 subscales 
and there are 33 items scored on a 5 point scale ranging 
from 1 (strongly disagree) to 5 (strongly agree). These 
items assessed the perceptions of the school in gener-
al (e.g., “Do you feel your school is a safe and secure 
place?”), teachers (e.g., “Do you think the teachers in 
your school are friendly with students?”) and other stu-
dents (e.g., “Do you think the students in your school 
are friendly and cooperative?”). The internal consistency 
was .78 for the original scale and .96 for the Turkish ad-
aptation of the scale (Bayar & Uçanok, 2012).

Procedure
The institutional ethics committee approved the 

study and permission was obtained from the Ministry of 
National Education. Data were collected between March 
and May 2010. Adolescents participated in the question-
naire sessions on a voluntary basis, in their classrooms 
during a regular school day. Completion of the question-
naires required approximately 40 minutes.

Results

Firstly, a MANOVA was conducted to examine the 
effects of gender on variables of this study. The results 
revealed that there was a main effect of gender (Pil-
lai’s Trace = .05, F6,1256 = 10.93, p < .001, η² = .05.) on 
school climate (F1,1261 = 5.06, p < .01), traditional bully-
ing (F1,1261 = 40.94, p < .01), cybervictimization (F1,1261 
= 18.65, p < .001) and cyberbullying (F1,1261 = 53.46,
p < .01). Based on the results of the MANOVA,
SEM analyses were conducted for boys and girls sepa-
rately.

In SEM analyses, 3 subscales (school, teachers 
and students) were used as indicators of school climate 
and 6 subscales (physical, verbal, threatening, relational, 
attacks on property and social exclusion) were used as 
indicators of traditional bullying / victimization. The 
parceling technique was used for peer perception and 
cyberbullying / cybervictimization and 3 parcels were 
used as indicators for each variable.

Testing the Traditional Victimization Model among 
Adolescents

The results of the analysis revealed that the mea-
surement model demonstrated good fi t to the data for 
boys: SBS_ χ2

49 = 161.78, p < .001, N = 612, GFI = .96, 
AGFI = .93, CFI = .98, NNFI = .97, RMSEA = .06; and 
for girls: SBS_ χ2

49 = 165.25, p < .001, N = 651, GFI = 
.96, AGFI = .94, CFI = .98, NNFI = .97, RMSEA = .06.

Direct Effects. The results of the analysis revealed 
that the model demonstrated good fi t to the data for boys: 
SBS_ χ2

50 = 238.65, p < .001, N = 612, GFI = .94, AGFI 
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= .92, CFI = .97, NNFI = .95, RMSEA = .08; and for 
girls: SBS_ χ2

50 = 225.58, p < .001, N = 651, GFI = .95, 
AGFI = .92, CFI = .96, NNFI = .95, RMSEA = .07. The 
results revealed that school social climate predicted tra-
ditional victimization negatively (βboys = -.18, p < .001; 
βgirls = -.12, p < .01). 

Mediation Effects. Generalized peer perception 
was added as a mediator and the analyses were repeat-
ed. The results of this analysis revealed that the model 
demonstrated good fi t to the data for boys: SBS_ χ2

49 = 
161.78, p < .001, N = 612, GFI = .96, AGFI = .93, CFI 
= .98, NNFI = .97, RMSEA = .06; for girls: SBS_ χ2

49 = 
148.78, p < .001, N = 651, GFI = .96, AGFI = .94, CFI = 
.98, NNFI = .97, RMSEA = .06.

The results revealed that generalized peer percep-
tion predicted traditional victimization negatively (βboys 
= -.42, p <.001; βgirls = -.45, p < .001). Additionally, they 
showed that generalized peer perception had a fully me-
diator role on the relationship between school social cli-
mate and traditional victimization.

Testing the Traditional Bullying Model among
Adolescents

The results of the analysis revealed that the mea-
surement model demonstrated good fi t to the data for 
boys: SBS_ χ2

49 = 186.45, p < .001, N = 612, GFI = .95, 
AGFI = .92, CFI = .98, NNFI = .97, RMSEA = .07; for 
girls: SBS_ χ2

49 = 108.95, p < .001, N = 651, GFI = .97, 
AGFI = .96, CFI = .99, NNFI = .98, RMSEA = .04.

Direct Effects. The results of the analysis revealed 
that the model demonstrated good fi t to the data for boys: 
SBS_ χ2

50 =205.73, p < .001, N = 612, GFI = .95, AGFI 
= .92, CFI = .97, NNFI = .97, RMSEA = .07; for girls: 
SBS_ χ2

50 = 123.28, p < .001, N = 651, GFI = .97, AGFI 
= .95, CFI = .98, NNFI = .98, RMSEA = .05. The results 
revealed that school social climate predicted traditional 
bullying negatively (βboys = -.26, p < .001; βgirls = -.18, p 
< .01). 

Mediation Effects. Generalized peer perception 
was added as a mediator and the analyses were repeat-
ed. The results of the analysis revealed that the model 
demonstrated good fi t to the data for boys: SBS_ χ2

49 = 
186.54, p < .001, N = 612, GFI = .95, AGFI = .92, CFI 
= .98, NNFI = .97, RMSEA = .07; for girls: SBS_ χ2

49 = 
123.28, p < .001, N = 651, GFI = .97, AGFI = .96, CFI = 
.99, NNFI = .98, RMSEA = .04.

The results revealed that generalized peer percep-
tion predicted traditional bullying negatively (βboys = 
-.20, p < .001; βgirls = -.20, p < .001). In additional, it 
revealed that generalized peer perception had a partially 
mediator role on the relationship between school social 
climate and traditional bullying. The Sobel Test also in-
dicated that the mediating effects were signifi cant, zboys = 
3.83, p < .001; zgirls = 3.47, p = .05. 

Testing the Cybervictimization Model among 
Adolescents

The results of the analysis revealed that the mea-
surement model demonstrated good fi t to the data for 
boys: SBS_ χ2

24 = 42.66, p < .01, N = 612, GFI = .98, 
AGFI = .97, CFI = .99, NNFI = .99, RMSEA = .04; for 
girls: SBS_ χ2

24 = 47.80, p < .001, N = 651, GFI = .98, 
AGFI = .97, CFI = .99, NNFI = .99, RMSEA = .04.

Direct Effects. The results of the analysis revealed 
that the model demonstrated good fi t to the data for boys: 
SBS_ χ2

25 =50.30, p < .001, N = 612, GFI = .98, AGFI 
= .97, CFI = .99, NNFI = .99, RMSEA = .04; for girls: 
SBS_ χ2

25 = 64.74, p < .001, N = 651, GFI = .98, AGFI 
= .96, CFI = .99, NNFI = .98, RMSEA = .05. The results 
revealed that school social climate predicted cybervic-
timization negatively (βboys = -.11, p < .01; βgirls = -.19, 
p < .001). 

Mediation Effects. Generalized peer perception 
was added as a mediator and the analyses were repeated. 
The results of this analysis revealed that the model dem-
onstrated good fi t to the data for boys: SBS_ χ2

24 = 42.66, 
p < .001, N = 612, GFI = .98, AGFI = .97, CFI = .99, 
NNFI = .99, RMSEA = .04; for girls: SBS_ χ2

24 =47.80, p 
< .001, N = 651, GFI = .98, AGFI = .97, CFI = .99, NNFI 
= .99, RMSEA = .04. The results indicated that gener-
alized peer perception predicted traditional bullying 
negatively (βboys = -.18, p < .001; βgirls = -.19, p < .001). 
Moreover, it revealed that generalized peer perception 
had a fully mediator role for boys and partially mediator 
role for girls on the relationship between school social 
climate and traditional victimization. The Sobel Test in-
dicated that the mediating effect was signifi cant, zgirls = 
3.61, p < .001.

Testing the Cyberbullying Model among Adolescents
The results of the analysis revealed that the mea-

surement model demonstrated good fi t to the data for 
boys: SBS_ χ2

24 = 38.27, p < .05, N = 612, GFI = .99, 
AGFI = .97, CFI = .99, NNFI = .99, RMSEA = .03; for 
girls: SBS_ χ2

24 = 43.00, p < .001, N = 651, GFI = .99, 
AGFI = .97, CFI = .99, NNFI = .99, RMSEA = .04.

Direct Effects. The results of the analysis revealed 
that the model demonstrated good fi t to the data for boys: 
SBS_ χ2

25 = 38.56, p < .001, N = 612, GFI = .99, AGFI 
= .98, CFI = .99, NNFI = .99, RMSEA = .03; for girls: 
SBS_ χ2

25 = 46.38, p < .001, N = 651, GFI = .98, AGFI 
= .97, CFI = .99, NNFI = .99, RMSEA = .04. The results 
showed that school social climate predicted cyberbully-
ing negatively (βboys = -.19, p < .001; βgirls = -.14, p < 
.01). 

Mediation Effects. Generalized peer perception 
was added as a mediator and the analyses were repeated. 
The results of the analysis revealed that the model dem-
onstrated good fi t to the data for boys: SBS_ χ2

24 = 38.28, 
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p < .001, N = 612, GFI = .99, AGFI = .97, CFI = .99, 
NNFI = .99, RMSEA = .03; for girls: SBS_ χ2

24 =42.86, p 
< .001, N = 651, GFI = .99, AGFI = .97, CFI = .99, NNFI 
= .99, RMSEA = .04. The results revealed the view that 
generalized peer perception predicted cyberbullying 
negatively for girls (βgirls = -.10, p < .05). Since the rela-
tionship between peer perception and cyberbullying was 
not signifi cant, the mediational role was not tested for 
boys. However, the Sobel Test indicated that the mediat-
ing effect was signifi cant for girls, zgirls = 2.04, p < .05.

Discussion

Consistent with previous studies (e.g., Brown et 
al., 2005; Craig et al., 2000; Hazler et al., 1992; Kasen 
et al., 2004; Kochenderfer & Ladd, 1996; Olweus & 
Limber, 1999), our fi ndings indicated that adolescents’ 
positive perceptions related to school environment and  
peer group were negatively related with bullying and 
victimization both in school and in cyberspace. To date, 
there was limited evidence that either cyberbullying or 
cybervictimization was associated with negative school 
climate and peer perception (Varjas et al., 2009; Wil-
liams & Guerra, 2007), so these fi ndings may expand the 
growing literature. 

However, our fi ndings suggest somewhat different 
pattern for boys and girls in terms of the meditational 
role of peer perception on bullying and victimization 
in school and cyberspace. While peer perception fully 
mediated the relationship between school climate and 
victimization, both on the school grounds and in cyber-
space for boys, it fully mediated the relationship between 
school climate and victimization on the school grounds 
but partially mediated the relationship between school 
climate and victimization in cyberspace for girls. Al-
though the model accounted for more variance in school 
context, it seems that the perceived quality of the peer 
group has an important infl uence on the association be-
tween school climate and the victimization experiences 
of adolescents on the school grounds and in cyberspace. 
In this case, it can be concluded that peers have a sup-

portive role for victims by providing a social context that 
encourages acceptance, belonging and trust within the 
school settings and virtual environments (Totan, 2008; 
Williams & Guerra, 2007).

Moreover, peer perception partially mediated the 
relationship between school climate and bullying both on 
the school grounds and in cyberspace for girls. However, 
it partially mediated the relationship between school cli-
mate and bullying only on the school grounds for boys. 
On the other hand, since the relationship between peer 
perception and bullying in cyberspace was not signifi -
cant, the mediational role was not tested for boys. This 
fi nding may be interpreted in terms of gender difference, 
indicating that more boys were classifi ed as cyber bul-
lies than girls both in this study and some other studies 
(e.g., Burnukara & Uçanok, 2012) and peer support may 
not be so critical while committing bullying actions in 
cyberspace. 

Additionally, our fi ndings indicated that the vari-
ance explained by school climate and peer perception 
was more on traditional bullying than on cyberbullying. 
This fi nding may indicate, as some researchers argue, 
that electronic bullying and victimization may be com-
munity-based and independent of school settings (Varjas 
et al., 2009). While peer perception fully mediated the 
relationship between school climate and victimization 
both in school ground and cyberspace, our fi ndings sug-
gested different paths for bullying perpetration in these 
contexts.

The fi ndings of the present study have a number 
of potentially important implications for understanding 
bullying and victimization in both physical and virtual 
environments, including gender differences. However, 
these conclusions must be interpreted in light of the 
limitations regarding the sample, cross-sectional nature 
of data and the reliance on a self-report measure only. 
Despite these limitations, it can be argued that the fi nd-
ings of the study support the view that creating a posi-
tive peer network and school atmosphere is one way to 
diminish aggressive behaviors, and specifi cally bullying, 
in school as well as cyberspace.


