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Sinifin Sosyal Cevresini Algilama Olcegi:
iki Ayr1 Orneklemde Gecerlik ve Giivenirligin Stnanmasi

Fatih Bayraktar

Dogu Akdeniz Universitesi ve Masaryk Universitesi

Ozet

Ogretmenler, hem ebeveynlerden sonraki ikincil baglanma figiirleri olarak hem de etkili birer sosyallestirme aktorii
olduklart i¢in cocuk ve ergenlerin sosyal ve biligsel gelisimlerinde 6nemli bir yer tutmaktadirlar. Bu baglamda 6g-
retmenlerin sinif i¢i tutumlar1 siifin sosyal ¢evresini sekillendirebilmekte, tipki ebeveynlerin aile i¢i tutumlarinda
oldugu gibi sonu¢ davranislar agisindan etkili olabilmektedir. Ryan ve Patrick (2001) bu noktadan hareketle ergen-
lerin gelisimsel ihtiyaglarina uygun herhangi bir sinifin sosyal ¢evresini betimleyebilecek dort boyut dnermislerdir:
algilanan 6gretmen destegi, sinifta etkilesimi destekleme, sinifta karsilikli saygiy1 destekleme ve sinifta basariya
yonelik amaglari destekleme. Bu arastirmanin amaci, belirtilen dort boyutu igeren Sinifin Sosyal Cevresini Algila-
ma Olgegi’nin (Ryan ve Patrick, 2001) gecerlik ve giivenirliginin iki farkli érneklemde (Kuzey Kibris ve Tiirkiye
orneklemleri) sinanmasidir. Arastirmanin Kuzey Kibris 6rneklemini 544 (284 kiz, 259 erkek), Tiirkiye 6rneklemini
ise 509 ergen (270 kiz, 239 erkek) olusturmaktadir. Agiklayici ve dogrulayici faktor analizleri her iki 6rneklemde de
Smifin Sosyal Cevresini Algilama Olgegi’nin dért faktorlii bir yaprya sahip oldugunu gostermistir. Tiim maddeler
orijinal dlgekteki boyutlar altinda yiik almislardir. Olgegin yap1 gecerligini sinamak icin iki farkli yol izlenmistir.
ilk olarak 6lcegin alt dlgekleri agisindan asir1 iki ucta puan alan gruplar t-testi ile karsilastirilmis; {ist ve alt gruplar
arasindaki farkin alt dlgekler i¢in anlamli oldugu bulunmustur. ikinci olarak alt 6lceklerin kendi aralarindaki kore-
lasyonlar, ve alt dl¢eklerin akademik yeterlik, okula baglilik, zorbalik ve akranlarla ¢atisma degiskenleri ile olan
korelasyonlar1 hesaplanmistir. Tiim korelasyonlar beklendigi yonde anlamli bulunmustur. Sonuglar Siifin Sosyal
Cevresini Algilama Olgegi’nin Tiirk¢e konusan iki farkli cografyada ergenler igin gegerli ve giivenilir bir Slciim
aract oldugunu gostermistir.
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Abstract

The teachers as secondary attachment figures and socialization agents are important in children’s and adolescents’s
social cognitive development. Therefore, teachers’ attitutes in classes can shape the social environment of class-
rooms and can be predictors for outcome behaviors. Ryan and Patrick (2001) suggested four dimensions which can
be suitable for developmental needs of adolescents in a classroom: perceived teacher support, promoting interaction,
promoting mutual respect and promoting performance goals. The main aim of this study was to test the reliability and
validity of Students’ Perceptions of the Classroom Environment Scale which included these four dimensions in two
independent samples (North Cyprus and Turkey). A total of 544 (284 females, 259 males) students were recruited
from North Cyprus. Turkey sample included 509 (270 females, 239 males) adolescents. Exploratory and Confirma-
tory Factor Analyses indicated that scale had four dimensions in both samples. All items loaded under the dimensions
in the original scale. Two different analyzes were conducted to test the construct validity. First, the extreme scores
were compared for each subscale with t-test. The results showed that the mean differences between the upper and
lower groups were significant. Second, Pearson Correlational Coefficients between the sub-scales and academic ef-
ficacy, school bonding, bullying and peer conflict were analyzed. All correlations were significant in expected direc-
tions. Overall results indicated that Students’ Perceptions of the Classroom Environment Scale was a reliable and
valid measurement tool in two Turkish speaking sample.
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Ogretmenler hem ebeveynlerden sonraki ikincil
baglanma figiirleri olarak hem de etkili birer sosyalles-
tirme aktorii olduklar i¢in ¢ocuk ve ergenlerin sosyal
bilissel gelisimlerinde 6nemli bir yer tutmaktadirlar. Bu
baglamda 6gretmenlerin smif i¢i tutumlart sinifin sosyal
cevresini sekillendirebilmekte, tipki ebeveynlerin aile
ici tutumlarinda oldugu gibi sonug davranislar acisindan
etkili olabilmektedir. Birgok gorgiil ¢caligma bu yargiy1
destekler nitelikte veriler ortaya koymustur (6rn., Ander-
man ve Midgley, 1997; Eccles ve Midgley, 1989).

Ogretmenin smnif ici tutumlari yalmzca Ogretme
becerisiyle smirli degildir. Bunun 6tesinde 6gretmenin
smifi yonetme becerileri 6grencilerin sonu¢ davranisla-
riyla siklikla iligkili bulunmustur (Meece, 1991; Midg-
ley, Anderman ve Hicks, 1995; Nolen ve Haladayna,
1990). Bu baglamda 6gretmenlerin sinifin sosyal ¢evre-
sini yapilandiran baslica etmenler olduklari sdylenebilir.
Diger bir deyisle 6gretmenler sinifin norm ve kurallarini
belirleyerek, Ogrencilerin aralarindaki iletisimleri di-
zenleyerek ve Ogrencilere psiko-sosyal destek vererek
smifi ders islenen bir yerin 6tesine, sosyal bir ortama
dontistiirmektedirler (Ryan ve Patrick, 2001). Bu yar-
giya gorgiill destek saglayan galismalar 6gretmenlerin
akademik ihtiyaclarin disinda &grencilerin sosyal ge-
reksinimlerini karsilamaya yardimeci olduklar1 durum-
da, 6grencilerin kendilerini sinifa ve okula daha fazla
ait hissettiklerini gostermektedir (6rn., Ryan, Gheen ve
Midgley, 1998).

Cocukluk ve ergenlik donemleri karsilastirildigin-
da, 6gretmenin ve sinifin sosyal ¢evresinin etkileri 6zel-
likle ergenlik doneminde artma egilimi gostermektedir
(Feldlaufer, Midgley ve Eccles, 1988; Goodenow, 1993).
Ames ve Archer (1988) yaptiklar1 genis bir gézden ge-
¢irme ¢alismasinda bu artisin nedeninin ergenlerin bece-
rilerini baskalarima gésterme motivasyonu olabilecegini
belirtmistir. Ayrica Goodenow (1993), ergenlerde artan
ozerklik ve kimlik arayis1 ¢abalariyla birlikte yeni akade-
mik ve sosyal ilgilerin ortaya ¢iktigini, bunun da ergen-
leri sinifin sosyal ¢evresinin etkilerine daha duyarli hale
getirdigini vurgulamistir. Eccles ve arkadaslari (1993)
gozden gecirme calismasinda ergenlerin gelisimsel ih-
tiyaglarina en uygun cevresel sartlarin, uygun olmayan
cevresel sartlara gore cok daha fazla olumlu sonuglar
ortaya ¢tkardigini belirtmistir. Bu baglamda ergenlerin
ozerk karar almalarini, adalet duygularini, akranlari ve
ogretmenleriyle nitelikli iliskilerini destekleyici sosyal
ortamlar -6rnegin siniflar- onlarin gelisimsel ihtiyagla-
rina cevap verebilecek en uygun ortamlar olarak olumlu
tutum ve davraniglarla, bu ihtiyaclara cevap veremeyen
ortamlar ise olumsuz tutum ve davranislarla iligkili bu-
lunmustur (Midgley ve Feldlaufer, 1987; Midgley, Feld-
laufer ve Eccles, 1989). Ryan ve Patrick (2001) bu nok-
tadan hareketle ergenlerin gelisimsel ihtiyaglarina uygun
herhangi bir smifin sosyal ¢evresini betimleyebilecek

dort boyut Onermislerdir; algilanan 6gretmen destegi
(perceived teacher support), sinifta etkilesimi destekle-
me (promoting interaction), sinifta karsilikli saygry1 des-
tekleme (promoting mutual respect), ve sinifta basariya
yonelik amaclar1 destekleme (promoting performance
goals). Bu aragtirmanin amacini, belirtilen dort boyu-
tu igeren Sinifin Sosyal Cevresini Algilama Olgegi’nin
(SSCAO-Ryan ve Patrick, 2001) gegerlik ve giivenirli-
ginin iki farkli 6rneklemde (Kuzey Kibris ve Tiirkiye 6r-
neklemleri) sinanmasi olusturmaktadir. Makalenin iler-
leyen boliimlerinde bu dort boyutla ilgili kisa bir literatiir
taramasina ve arastirmanin onemine dair 6nermelere yer
verilecektir.

Ogretmen Destegi

Algilanan 6gretmen destegi iki yonden dnemli go-
riinmektedir. Birincisi, dgretmeninin kendisini destekle-
digini -diger bir deyisle kendisini gozettigini, anladigi-
ni1, arkadasga ve adil davrandigini- algilayan 6grenciler
daha olumlu bir akademik benlik algisina, dolayistyla
daha yiiksek akademik yeterliklere sahip olmaktadir-
lar (Felner, Aber, Primavera ve Cauce, 1985; Midgley
ve ark., 1989). Ayrica bu tip Ogrencilerin okula daha
fazla baglilik gosterdigi de belirtilmektedir (Battistich,
Solomon ve Kim, 1995; Fenler ve ark., 1997). ikincisi,
ogretmenleriyle destekleyici/olumlu iliskilere sahip 6g-
rencilerin akranlari tarafindan daha fazla kabul gérdiik-
leri, daha az ¢atisma yagadiklar1 (Birch ve Ladd, 1998),
ayrica daha az olumsuz, daha fazla olumlu sosyal dav-
ranig sergiledikleri bulunmustur (Ladd, Birch ve Buhs,
1999). Ogrencilerin iliskisel ve fiziksel saldirgan davra-
nislariyla 6gretmen destegi arasindaki iliskiyi inceleyen
bagka bir caligmada da saldirgan davranan c¢ocuklarin
ogretmenlerinden daha az destek aldiklari, arkadaglari
tarafindan da sevilmeyen ve uyum gosteremeyen birey-
ler olarak algilandiklar1 bulunmustur (Hughes, Cavell ve
Wilson, 2001). Benzer bir caligmada Bayraktar (2012)
ogretmen destegiyle zorbalik arasinda olumsuz ydnde
bir iligki bulmustur.

Swnifta Etkilesimi Destekleme

Bir 6gretmen pratigi olarak smif i¢i etkilesimi des-
tekleme hem ergenligin ilk donemlerinde, hem de akran
iliskilerinin karmagiklastigi ileriki donemlerde sosyal
geligimi olumlu yonde etkileyen dnemli yordayicilardan
biri olarak ortaya ¢ikmaktadir (Hicks, 1997; Savin-Wil-
liams ve Berndt, 1990). Ozellikle ergenlerin bagkalarinin
bakis agisini alma, segenekleri ve alternatifleri degerlen-
dirme becerilerinin arttig1 goz 6niine alindiginda (Kea-
ting, 1990) bu pratigin ergenlerin gelisimsel gereksinim-
lerine uygun oldugu diisiiniilebilir. Ogretmenler gerek
ogrencilerin fikirlerini birbirleriyle paylasacagi sinif i¢i
tartisma ortamlari yaratarak, gerekse grup calismalart
diizenleyerek ya da 6grenciler arasindaki yardimlagmay1
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destekleyerek simnif i¢i etkilesimi artirabilmektedir (Ryan
ve Patrick, 2001). Patrick, Ryan ve Kaplan (2007) siif
ici etkilesimi desteklemenin dgrencilerin sosyal ve aka-
demik yeterliklerini artirdigin1 belirtmistir. Baska bir
caligmada ise 6grenciler arasindaki etkilesimi destekle-
menin akademik basar1 yaninda okula baglilig: artirdig:
bulunmustur (Abbott ve ark., 2010). Diger yandan bir-
cok calisma 6gretmenlerin sinif icinde dgrenciler arasin-
daki iligkileri gelistirebildigi oranda 6grenciler arasinda-
ki gatismanin azaldigini, empatik duygularin arttigini,
bunun da zorba davraniglardaki azalisla iligkili oldugunu
gostermistir (6rn., Nickerson, Mele ve Princiotta, 2008;
Roland ve Galoway, 2002).

Sinifta Karsilikli Saygiyr Destekleme

Ergenlik benlik bilincinin arttigi, bununla iliski
olarak benligi olusturan &zelliklere karsi daha duyarh
olunmaya bagslandig: bir dénemdir (Harter, 1990). Bu
baglamda Ogretmenlerin simiftaki dgrencilerin birbirle-
rine olan saygilarin1 desteklemesi, 6grencilerin sinif i¢i
uyumlu sosyal davraniglar sergilemesi agisindan 6nem-
li olabilmektedir (Ryan ve Patrick, 2001). Ozellikle is
glicliniin evrensellestigi, goclerin arttigi gliniimiizde
smiflarin ¢ok kiiltiirlii olma olasiligi gegmis zamanlara
gore daha fazladir (Pandit ve Alderman, 2007). Bu du-
rum bir 6gretmen pratigi olarak karsilikli saygiy1 des-
teklemenin Onemini daha da artirmaktadir. Freiberg
(1999), genis bir gozden gecirme caligsmasinda sinifta
cok kiiltiirliilige ve farkliliklara saygry1 gozeten dgret-
menlerin duygu diizenleme becerisi ve sosyal bilisle-
ri yiksek olan daha fazla 6grenciye sahip olduklarini
gostermistir. Birgok calisma bu tip 6gretmenlerin 6g-
rencilerdeki topluluk bilincini yiikselttigini, boylelikle
ogrencilerin okula bagliliklarinin ve akademik yeterlik
algilarmm arttigin1 géstermektedir (Battistich, Watson,
Solomon, Lewis ve Schaps, 1999; Cothran ve Ennis,
2000). Ayrica karsilikli sayginin sinifta ve okulda zorba
davraniglarin ve kisiler arast ¢atigmalarin dnlenmesin-
de kritik bir degisken oldugu da bildirilmistir (Damon,
1984; Morrison, 2006).

Swnifta Basariya Yonelik Amaclart Destekleme

Ryan ve Patrick (2001), diger sinif i¢i 6gretmen
pratiklerinden farkli olarak basartya yonelik amagla-
r1 desteklemenin Ogrencilerin basari motivasyonlarini
olumsuz yonde etkiledigini belirtmektedir. Ancak iliskili
arastirmalar ¢eliskili sonuclar ortaya koymaktadir. Bazi
aragtirmalar (6rn., Midgley ve ark., 1995; Urdan ve ark.,
1998) basar1 odakli sinif yonetiminin, grencilerin aka-
demik yeterlik algilartyla olumsuz yonde iliskili oldugu-
nu isaret ederken, bazilari ise bu iki degisken arasinda
bir iligki bulmamistir (6rn., Roeser ve ark., 1996). Bu
celiskili bulgularin olas1 bir nedeni Anderman ve Maehr
(1994) tarafindan Onerilen Amag¢ Yonelim Kurami’yla

(Goal Orientation Theory) aciklanabilir. Bu kurama gore
basariya yonelik amaglarin 6grenciler lizerindeki etkisi
bu amaglarin igerigine gore degisebilmektedir. Gorev
odakli amagclar 6grencilerin cabayla gelistirebilecekleri
yapilar oldugundan &grencilerin akademik yeterliklerini
artirabilmekte, diger yandan beceri odakli amaglar 6g-
renciler arasindaki farkliliklart daha fazla gz oniine ¢1-
kardigindan &grenciler arasindaki rekabeti artirarak ters
bir etki yaratabilmektedir. Butler (1995), beceri odakl
amaglart ve bu yondeki basariyr destekleyen sinif or-
tamlarinin 6grenciler arasindaki uyumu zedeledigini ve
olumsuz sosyal davraniglarin ortaya ¢ikmasi i¢in zemin
hazirladigimi belirtmistir. Patrick ve Ryan (2001) da bir
Ogretmen pratigi olarak basariya yonelik amaglart des-
teklemenin smif i¢indeki uyumu bozucu davranislari
artirdigint bulmustur. Bunun &tesinde Kaplan ve Maehr
(1999) beceri odakli basartyr destekleyen sinif ortam-
larinin 6zellikle becerilerine giivenmeyen 6grencilerde
kalic1 bir diisiik benlik saygisi durumu yaratabilecegini
belirtmistir. Bu durum bu tip 6grencileri zorba davra-
niglara agik hale getirebilmektedir. Nitekim 6grenciler
arasindaki beceri farkliliklarini koriikleyen o6gretmen
pratiklerinin okuldaki zorba davraniglari artirdig1 bulun-
mustur (Roseth, Johnson, ve Johnson, 2008; Sutton ve
Keogh, 2010). Bu bulguya paralel olarak simifta beceri
odakli basarty1 desteklemenin arkadas iligkilerini zede-
ledigi ve akranlar arasi ¢atigmalart artirdigr da belirtil-
mektedir (Kaplan ve Maehr, 1999). Tiim bu yazilanlar
1s181nda, Sinifta Basariya Yonelik Amaclart Destekleme
alt dlceginin, diger alt 6lgeklerden farkli olarak dlcegin
gegerlik analizi i¢in kullanilan zorbalik ve akranlarla ¢a-
tisma degiskenleriyle olumlu yonde, akademik yeterlik
ve okula baghlik degiskenleriyle olumsuz yonde iliski
gostermesi beklenmektedir.

Arastirmanin Onemi

Arastirmanin iki agidan 6nemli oldugu diisiiniil-
mektedir. Birincisi, genel yapilar olarak ebeveyn stilleri
yerine, daha 6zel ve belirleyici yapilar olarak ebeveyn
pratiklerinin ¢alisilmaya baslanmasi gibi (6rn., Claes,
Lacourse, Bouchard ve Perucchini, 2003; Spera, 2006),
6gretmen pratiklerinin ve iliskili sonug degiskenlerin ¢a-
listlmasi, hangi belirli 6gretmen tutumunun hangi degis-
ken ya da degiskenler agisindan yordayici olabileceginin
ortaya ¢ikarilmasi bakimindan onemli olabilmektedir.
Ornegin Parault, Davis ve Pellegrini (2007), ebeveyn
izlemesi ve zorbalik arasinda bulunan negatif yondeki
iliskinin bir 6gretmen pratigi olarak izleme ve zorba-
lik arasinda da bulundugunu belirtmistir. Ilgili Tiirkce
kaynaklar incelendiginde ise alan yazinda bu konuda
oldukca 6nemli bir eksiklik oldugu goriilmektedir. Og-
retmenlerin sinif i¢i pratikleri genellikle sinif yonetimi
olarak tanimlandig1 i¢in, bu yonde yapilan bir taramada
Sinifin Sosyal Cevresini Algilama Olgegi’ne (SSCAO)
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benzer yapida iki 6lgek bulunabilmistir. Bunlardan birin-
cisi olan Sinif Yoénetimi Becerileri Olgegi (Ilgar, 2007)
tek faktorlii bir yap1 gosterdiginden, 6gretmenin genel
sinif ydnetimi becerilerini 6lgebilmektedir. Ikinci olarak
bulunan Simif Yénetimi Olgegi’nin (Sahin ve Altunay,
2011) ise faktor analizi yapilmamis, alt boyutlar (derse
baslama ve ilgi ¢ekme davranislari, cezalandirma dav-
ranislari, etkilesimsel davranislar, ilgiyi stirdiirme ve so-
run ¢dzme davraniglari, uyarma davraniglari, demokratik
davranislar, beklenti ve kurallara uyma davranislari) ya-
zarlar tarafindan herhangi bir istatistiksel yontem kulla-
nilmadan belirlenmistir. Sinif yénetiminden ayr1 olarak
simif atmosferini 6lgen araclar baglaminda yapilan ikinci
bir taramada ise iki 6lgek bulunmustur. Bunlardan birin-
cisi Sendur (1999) tarafindan gelistirilen Sinif Atmosferi
Olgegi Sumif Biiyiikliigii, Ogretmen Etkisi ve Stnif Diizeni
alt boyutlarindan olusmaktadir. Ikinci 6lgek ise Ozbay
ve Sahin (2000) tarafindan gelistirilen Empatik Sinif
Atmosferi Tutum Olgegi’dir. Bu 6lgek ise daha ¢ok 63-
retmen desteginin farkli bigimleri olarak adlandirilabi-
lecek Empatik Anlama, Olumlu Kabul, Oznel Algilama
ve Ictenlik alt boyutlarindan olusmaktadir. Bu baglamda
SSCAOQ’nin, gegerligi ve giivenirligi uygun istatistiksel
yontemlerle sinanan, smifin algilanan sosyal g¢evresi
cergevesinde dgretmen pratiklerini inceleyen Tiirkge’ye
kazandirilmis ilk 6l¢ek oldugu sdylenebilir.

Ikinci olarak 6lgegin gegerlik ve giivenirliginin iki
ayr1 6rneklemde simanmasinin, dlgekle ilgili edinilen so-
nuglar giiglendirebilecek ve genellendirebilecek nitelik-
te oldugu diistiniilmektedir. Straus (2006), aragtirmamiza
benzer bir ¢alismada, 6zellikle tutum ve davranislarin
degerlendirildigi dl¢eklerin farkl kiiltiirlerde sinanmasi-
nin 6lgekleri ¢ok daha giivenilir ve gegerli yapilar haline
getirdigini vurgulamigtir. Ayrica aragtirma desenlerinin,
orneklem se¢iminin, kullanilan 6l¢lim araglarmin aras-
tirmadan arastirmaya degismesi belirli bir psikolojik
kavramla ilgili bulgularin uluslararasi anlamda karsilas-
tirllmasini zorlastirmaktadir. Bu sartlar diigiiniildiigiinde
bir iilkede elde edilen bulgularin diger tilkelere genellen-
dirilmesi giiglesmektedir. Bu baglamda farkli iilkelerde
yapilan birbirinden bagimsiz ¢alismalarin gerek farklt
kiiltirlerde gergeklestirilmelerinden, gerekse de farkl
aragtirma yontemleri kullanilmasindan dolay1 karsilas-
tirllmalariin zorlastigi diisiiniilmektedir. Bunun yerine
aynt Ol¢lim araglarinin ayn: yontemle iki farkli kiiltiirel
yapiya uygulanmast kiiltiirlerarasi karsilastirmalari daha
olasi kilabilmektedir.

Arastirmada kullanilan her iki 6rneklem de Tiirkge
konusmasina ragmen, Kuzey Kibris ve Ankara-Tiirkiye
orneklemlerinin iki agidan farklilastig1 varsayilmaktadir.
Birinci farklilasmanin Arnett’in (2001) dar-genis sosyal-
lesme kavrami iizerinden gergeklestigi diistiniilmektedir
(Kuzey Kibris ve Tiirkiye 6rneklemlerinin niifus yogun-
luklart aragtirmanin Yontem boliimiinde sunulmaktadir.)

Dar sosyallesme niifus yogunlugunun az, yerlesim ye-
rinin kiigiik 6l¢ekli oldugu ve bu nedenle insanlar arasi
iliskilerin ve sosyal aglarin kalabalik ve genis olan biiyiik
sehirlere oranla gorece daha yakin oldugu sosyallesme
bicimi olarak tanimlanmaktadir. Bu sosyallesme tiiriinde
okul ve smif ortaminin sehirdekilere gére daha homojen
yapida oldugu disiiniilmektedir. Bu da 6gretmenlerin
smif i¢i pratiklerini, dolayisiyla smifin sosyal ¢evresini
biiytik sehirlerdekinden farkli bigimde etkileyebilmek-
tedir. Hoffman (2000) bu yargiy1 destekler bicimde dar
sosyallesmenin gerceklestigi baglamlarda gorece benzer
kdltiirel yapidaki, benzer sosyo-ekonomik diizeylerdeki
bireylerin birbirlerinin bakis agisin1 alma ve empati kur-
ma olanaginin arttigini belirtmistir.

Kuzey Kibris ve Tiirkiye érneklemlerindeki ikin-
ci farklilasmanin ise bireycilik-topluluk¢uluk ayrismasi
iizerinden gergeklestigi varsayilmaktadir. Yapilan c¢a-
Iismalar Tiirkiye’nin gorece daha toplulukcu, Kuzey
Kibris’1n ise daha bireyci bir yapiya sahip oldugunu gos-
termektedir (Bayraktar, 2012; Suh, Diener, Oishi ve Tri-
andis, 1998). Bu farklilasmanin okul ve siif ortamlarin-
daki davranislan etkiledigi bilinmektedir (Ho, Holmes
ve Keper, 2004; Weinstein, Tomlinson-Clarke ve Curran,
2004). Bu baglamda algilanan 6gretmen pratiklerinin ve
sinifin sosyal ¢evresinin Kuzey Kibris ve Tiirkiye 6rnek-
lemlerinde farklilasabilecegi diisiiniilmektedir.

Yontem

Katilimcilar

Kuzey Kibris Orneklemi. Arastirmanin Kuzey
Kibris 6rneklemini 544 (284 kiz, 259 erkek) ergen olus-
turmaktadir. Ergenler Lefkosa, Magusa, Glizelyurt ve
Girne kazalarina bagl 7 okuldan secilmistir. Bu okul-
lardan biri lise diizeyinde 6zel kolej, biri Ingilizce egitim
veren devlet koleji, tigii devlet ilkokulu, diger ikisi ise
devlet lisesidir. Orneklemin yas dagilimi 13-18 arasinda
degismektedir (Ort. = 14.7, S = 1.17). Kuzey Kibris’taki
ergen raporlarma gore annelerin egitim diizeyi 8 dereceli
bir 6l¢ek iizerinden (1= okuma yazma bilmiyor, 8 = dok-
tora derecesi) ortalama 3.39 (S = 1.29), babalarimn egitim
diizeyi ise ortalama 3.61°dir (S = 1.48).

Tiirkiye Orneklemi. Arastirmanin Tiirkiye drnek-
lemini Ankara ilinden 509 ergen (270 kiz, 239 erkek)
olusturmaktadir. Ogrenciler Ankara’min Cankaya, Dik-
men, Kegioren, Altindag, Kocatepe, Yenimahalle ve
Seyranbaglar ilgelerinde yer alan 9 devlet okulundan
secilmistir. Bu okullardan dérdii flkégretim okulu, iki-
si Anadolu lisesi, diger ii¢ii ise diiz lisedir. Orneklemin
yas dagilimi 13-19 arasinda degismektedir (Ort. = 14.7,
§'=1.29). Tiirkiye’deki ergen raporlarma gore annelerin
egitim diizeyi 8 dereceli dlgek {lizerinden ortalama 3.30
(S = 1.46), babalarin egitim diizeyi ortalama 3.91°dir (S
=1.48).
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Veri Toplama Aracglart

SSCAO (Students’ Perceptions of the Classroom
Environment Scale). Ryan ve Patrick (2001) tarafindan
gelistirilen ve toplam 24 maddeden olusan SSCAQ 5 de-
recelidir (1 = Hig dogru degil, 5 = Cok dogru). Ogrenci
sectigi bir 6gretmenini degerlendirmekte ve dlgek, dgret-
meni tarafindan (Srnegin Matematik dgretmeni) sinifta
etkilesimin, karsilikli sayginin ve yiiksek amaglarin ne
kadar cesaretlendirildigini ayrica 6gretmenden algilanan
destegi dlgmektedir. Bu Ol¢iimlerin her biri 6lgegin alt
Olceklerini olusturmaktadir. Bu alt 6lgekler sirasiyla Si-
nifta Etkilesimi Destekleme (8 madde), Smifta Karsiliklt
Saygiy1 Destekleme (5 madde), Basariya Yonelik Amag-
lar1 Destekleme (7 madde) ve Algilanan Ogretmen Des-
tegi (4 madde) olarak adlandirilmistir. Ryan ve Patrick
(2001) alt dlgeklerin igtutarlik katsayilarinin .82 ve .90
arasinda degistigini belirtmistir. Arastirmanin amacini
bu 6lgegin gegerlik ve giivenirliginin sinanmasi olustur-
dugundan &lgekle ilgili ayrintili bilgiler bulgular kismin-
da sunulacaktir.

Olgek yazarm gorgiil bir calismasi aracihigiyla
Tiirkge’ye ¢evrilmis, daha sonra dlcegin Ingilizce’ye
geri ¢evrimi her iki dile de hakim bir akademisyen ta-
rafindan gergeklestirilmistir. Orijinal 6lgek maddeleri
ve geri ¢evrilen maddeler ti¢ ayri kisi tarafindan karsi-
lastirilmis ve karsilastirmalar 5 dereceli bir 6lgek tize-
rinden (1 = Hi¢c Benzemiyor, 5 = Tamamen Benziyor)
kodlanmistir. Bu kodlamalarin karsilastirilmast sonu-
cunda maddelerin birbirlerine benzer olduklari sonucuna
vartlmistir (Cohen’s Kappa = .93).

Okula Baghlik Olcegi (School Bonding Sca-
le). McFall (2005) tarafindan gelistirilen ve toplam 16
maddeden olusan Okula Baghlik Olgegi’nin 9 maddesi
okula baglilig1, 7 maddesi ise okula kars1 sorumlulugu
dlgmektedir. Olgek 4 dereceli olarak puanlanmaktadir (0
= kesinlikle katilmiyorum, 3 = kesinlikle katiliyorum).
Olgekten alinacak en yiiksek puan 48°dir ve puanin
yiksekligi okula baglhiligin gliciinii gdstermektedir. Alt
Olceklerin igtutarlik katsayilart McFall’m (2005) yapti-
&1 ¢alismada .85 (okula baglilik) ve .87 (okula kars1 so-
rumluluk) olarak bulunmustur. Bu ¢aligmada ise yapilan
Promaks rotasyonu sonucunda 6lgegin tek faktorli bir
yap1 gosterdigi bulunmustur (6rnek maddeler: Okulda
kendimi giivende hissediyorum; Bu okula ait oldugumu
hissediyorum). 12. maddenin (“Okulda sorun yaratmak
eglencelidir”) analiz diginda birakilmasi her iki 6rnek-
lemde de igtutarlik katsayisini yiikselttiginden bu mad-
denin okula baglilik toplam puaninin hesaplanmasinda
kullanilmamasina karar verilmistir (Cronbach Alfa de-
gerleri sirastyla Kuzey Kibris ve Tiirkiye drneklemleri
icin .86 ve .84).

Okulun Psikolojik Cevresini Algilama Olcegi
(Perceptions of the School Psychological Environ-
ment). Roeser, Midgley ve Urdan (1996) tarafindan ge-

listirilen, toplam 41 maddeden ve 9 alt boyuttan olusan
Okulun Psikolojik Cevresini Algilama Olgegi, okulun
psikolojik ortamini, okula bagliligi, algilanan akade-
mik yeterligi ve algilanan 6gretmen-6grenci iliskilerini
olgmek icin kullanilmaktadir. Olgek 5 dereceli olarak
puanlanmaktadir (1 = Hi¢ dogru degil, 5 = Cok dogru).
Alt olgeklerin igtutarlik katsayilari orijinal ¢aligmada
.76 ile .86 arasinda degismektedir. Olgegin Hacettepe
Psikoloji Bolimii Gelisim Psikolojisi arastirma grubu
tarafindan TUBITAK SOBAG 105K029 no’lu proje
kapsaminda yapilan uyarlama c¢alismasinda dlgegin iki
faktorlii bir yapr gosterdigi, ve “Okulla iligkiler” alt bo-
yutu (Cronbach Alfa = .86) ve “Akademik Yeterlik” alt
boyutu (Cronbach Alfa = .86) olmak iizere iki alt boyuta
ayrildigi bulunmustur. Arastirmamizda 6gretmen algist
ve okula baglilik ayri 6lgekler tarafindan degerlendiril-
diginden, dl¢egin yalnizca “Akademik Yeterlik” boyutu
kullanilmistir (6rnek maddeler: En zor &devlerin bile
nasil yapilacagini anlarim; Okulda basarili oldugumu
hissediyorum). Bu boyutun igtutarlik katsayisi orijinal
calismada .86, ¢alismamizda ise Kuzey Kibris icin .84,
Tiirkiye i¢in .87 olarak bulunmustur.

Akran Zorbalarim Belirleme Olcegi (Peer Bull-
ying Questionaire). Bu dlgek, Akran Zorbaligi Kurban-
larim1 Belirleme Olgegi’nden (Mynard ve Joseph, 2000)
uyarlanmistir. Ayni davranislar, ergenin kendisi tarafin-
dan ne siklikla sergilendigini 6lgmek amaciyla “Sen bu
davranig1 ne siklikla yaparsin” seklinde sorulmaktadir
(6rnek maddeler: Baskalarmin canini acitirim; Bagka-
larmi yapmadig: seylerden dolay: suglarim). Puanlama
da Akran Zorbaligi Kurbanlarmi Belirleme Olgegi’ndeki
gibi 3 derecelidir (1 = Higbir zaman, 3 = Birden fazla).

Olgegin Tiirkiye’deki ilk uyarlama caligmast 5. ve
6. sinifa giden ilkogretim 6grencileri iizerinde gergekles-
tirilmis olup dlcegin Cronbach Alfa igtutarlik katsayisi
.94 olarak bulunmustur (Pekel, 2004). Ancak Pekel’in
(2004) ¢alismasinda Mynard ve Joseph’in (2000) oriji-
nal ¢aligmasindaki 27 madde kullanilmis, bizim ¢alis-
mamizda ise Giiltekin ve Sayil’m (2005) 36 maddelik
Olgeginden uyarlama yapilmistir. Tiim dlgek igin ictu-
tarlik katsayis1 Kuzey Kibris ve Tiirkiye i¢in .92 olarak
bulunmustur.

Arkadagshk Niteligi Olcegi (Friendship Qualities
Scale). Olgek Bukowski, Hoza ve Boivin (1994) tarafin-
dan gelistirilmistir. Arkadaslik Niteligi Olcegi 23 mad-
deden olugmakta ve eslik etme, yardim/destek, yakinlik,
giiven ve catigma olmak {izere 5 alt boyutu bulunmakta-
dir. Ayrica dlgegin olumlu ve olumsuz arkadaglik niteligi
olarak iki alt boyutta degerlendirilebilecegi 6nerilmek-
tedir (Bukowski ve ark., 1994). Olgek 5 derece (1 = Hig
dogru degil, 5 = Cok dogru) tizerinden degerlendirilmek-
tedir. Yonergede ergenlere 6lgek maddelerini en yakin
arkadaglarmi disiinerek cevaplamasi sdylenmektedir.
Olgekten elde edilen yiiksek puan, ergenin olumlu ya da
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olumsuz arkadas niteligi algisinin yiiksek oldugunu gos-
termektedir. Orijinal 6lgegin alt boyutlarmin Cronbach
Alfa ictutarlik katsayilart eslik etme i¢in .73, catigma
i¢in .76, yardim i¢in .81, giiven i¢in .74 ve yakinlik i¢in
.86 olarak bulunmustur. Hacettepe Universitesi Geli-
sim Psikolojisi Arastirma Grubu’nun TUBITAK SO-
BAG105K029 kodlu proje ¢alismasinda ilkogretim ve
lise 0rneklemlerinde Cronbach Alfa ictutarlik katsayisi,
olumlu arkadas niteligi igin .93 ve olumsuz arkadas nite-
ligi (arkadasla ¢atigsma) i¢in .72 olarak bulunmustur. Ca-
lismamizda 6lgegin olumsuz arkadas niteligi alt boyutu
kullanilmistir (6rnek maddeler: Arkadasim ve ben birgok
sey hakkinda anlagamayiz; Arkadasim ve ben ¢ok fazla
tartisabiliriz; 5 madde i¢in Kuzey Kibris Cronbach Alfa
degeri = .63; Tiirkiye Cronbach Alfa degeri = .68).

Islem

SSCAOnin Tiirkce’ye kazandirilmast amaciy-
la oncelikle dlgegin yazarlarindan e-posta yoluyla izin
alinmistir. Aragtirmanin verileri daha dnce de belirtildigi
gibi iki ayr1 yasam ortaminda toplanmistir. Arastirma-
da yer alan 6lgeklerin okullarda uygulanabilmesi icin
KKTC ve TC Milli Egitim Bakanliklarindan gerekli
izinler alinmis, ayrica okul yonetimlerinin de onay1 alin-
mistir. Arastirmact ve bir yardimer aragtirmact sinifta
hazir bulunmus, yonergeler sozlii olarak verilmis, 6gren-
cilerin anlamad181 sorular da yine arastirmaci ve yardim-
c1 arastirmaci tarafindan cevaplandirilmistir. Buna ek
olarak odlgeklerin uygulanmasi goniilliilik esasina gore
olmus ve 6lgekleri tamamlayan katilimeilara birer kalem
verilmistir. Veri analizlerinde SPSS 20 ve LISREL 8.80
paket programlari kullanilmustir.

Bulgular

Bu boliimde 6lgegin aciklayici ve dogrulayict fak-
tor analizlerine, sonrasinda ise gecerlik ile ilgili bulgula-
ra yer verilecektir.

SSCAO’nin Faktor Yapist

SSCAOnin faktér yapisini degerlendirmek {ize-
re temel bilesenler analizi yapilmadan o6nce, 6rnekle-
min analiz i¢in uygunlugunu degerlendirmek amaciyla
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) degeri hesaplanmistir.
KMO degeri her iki 6rneklem igin de .91 olarak tespit
edilmis ve verinin faktor analizi i¢in uygun oldugu go-
riilmiistiir. Ayrica Cudeck ve Browne’mn (1983) dnerileri
dikkate alinarak faktor analizi i¢in her bagimsiz drnek-
lem ikiye boliinmiis ve birinci 6rneklem pargasina agik-
layic, ikinci drneklem pargasina ise Dogrulayici Faktor
Analizi uygulanmistir.

Yapilan temel bilesenler analizi sonucunda her iki
ormeklemde de 6zdegeri 1’den biiyiik olan dort faktor
elde edilmistir (Aciklanan varyanslar: Kuzey Kibris 6r-

neklemi i¢in %55.31, Tiirkiye 6rneklemi igin %58.33).
Bu faktorlerin 6zdegerleri Kuzey Kibris 6rneklemi igin
sirastyla 7.56, 2.45, 2.09, ve 1.17; Tirkiye orneklemi
icin sirasiyla 8.36, 2.83, 1.67 ve 1.14’tiir. Scree grafigi
incelendiginde 4 faktor ¢dziimlemenin her iki drneklem-
de de uygun oldugu gorilmiistiir.

Promax rotasyonu kullanilarak yapilan temel bi-
lesenler analizi sonucunda 6lgegin alt boyutlarmin ba-
gimsiz iki 6rneklemde de orijinal dlgekle birebir uyum
gosterdigi bulunmustur. Faktor yiikii kesme noktasinin
.40 olarak belirlendigi bu sonuglara gore dlgegin 1.-8.
maddeleri arasinda kalan maddeler Sinifta Etkilesimin
Desteklenmesi alt boyutunu, 9.-13. maddeler arasinda
kalan maddeler Swmnifta Sayginin Desteklenmesi alt bo-
yunu, 14.-20. maddeler arasinda kalan maddeler Sinifta
Basarya Yonelik Amaglarin Desteklenmesi alt boyutu-
nu, 21.-24. maddeler arasinda kalan maddeler ise A4/gi-
lanan Ogretmen Destegi alt boyutunu olusturmaktadir.
Ancak Sinifta Saygimin Desteklenmesi boyutunda yer
alan 9. maddenin (Ogretmenimiz smiftaki 6grencilerin
birbirlerinin fikirlerine saygi duymasini ister) Kuzey
Kibris 6rnekleminde Sinifta Etkilesimin Desteklenmesi
boyutundan da .30 {izeri bir yiik aldig1 goriilmektedir.
Bunun olast bir nedeni belirtilen maddedeki fikirlere
saygl duyulmasi eyleminin siniftaki etkilesimi artirici
bir role sahip olmasi olabilir. Benzer sekilde Sinifta Ba-
sariya Yonelik Amaglarin Desteklenmesi alt boyutunda
yer alan 16. madde (Ogretmenimiz bir smavda kimlerin
en yiiksek notlart aldigini sdyler) her iki érneklemde de
Swnifta Karsiliklt Saygiyt Destekleme boyutu altinda .30
iizeri bir yiik almistir. Bunun nedeni Tiirkiye ve Kuzey
Kibris’ta basarili 6grencilerin dgretmenler tarafindan
acik bicimde ilan edilmesinin, bu 6grencilere saygi du-
yulmasi gerektigi seklinde algilanmasi olabilir. Olgegi
olusturan maddelerin faktor yiikleri, alt boyutlarin agik-
ladiklar1 varyanslar, alt boyutlarin zdegerleri ve Cron-
bach Alfa cinsinden igtutarlik katsayilart Tablo 1’de su-
nulmaktadir.

Olgegin yapis1 Dogrulayict Faktor Analizi ile de
smanmistir. Aragtirmada onerilen modelin eldeki veriye
uygun olup olmadigini degerlendirmek i¢in en fazla ben-
zerlik gosteren kestirim (maximum likelihood estimati-
on) teknigi ve kovaryans matrisi kullanilmistir. Modelin
uyumuyla ilgili olarak, y? (Ki-Kare) testinin rneklem
biyiikliigine duyarli olmasi nedeniyle sd/y? orani1 dl¢titii
dikkate alinmis, 1/5’in altindaki oran, iyi uyum olarak
degerlendirilmistir. Ayrica Byrne’in (2001) ve Hu ve
Bentler’in (1999) o6nerileri dogrultusunda CFI ve NNFI
degerlerinin .90 ve tizeri, RMSEA degerinin ise .08 ve
altinda olmas1 6nerilen model ile verinin iyi uyum gos-
terdigi yoniinde degerlendirilmistir.

Dogrulayici Faktor Analizi sonucunda Kuzey Kib-
ris 6rneklemi i¢in dort faktorlii model ile verinin sinir-
da uyum gosterdigi goriilmiistiir; [° (246, N = 544) =
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Tablo 1. Sinifin Sosyal Cevresini Algilama Olgegi Alt-Olgekleri’nin Faktor Yiikleri, Agikladiklari Varyanslar, Ozdegerleri
ve I¢ Tutarlik Katsayilari

Madde SED SKSD BYAD AOD
1. Ogretmenlrp{z yappglmlz ddevler iizerinde arkadaslarimizla konusup 56/.62 03/.08 08/.09 01/.04
tartismamiza izin verir.

2. Ogretmenimiz rpatemgtlkte yardima ihtiyacimiz oldugunda diger 6grencilere 72/.65 -.06/.20 08/.01 03/-.13
soru sormamiza izin verir

3. Ogretmenimiz siifta birbirimizle fikirlerimizi paylasmay1 cesaretlendirir. .67/.67 -.03/.16 .11/.02 .05/.02
4. Ogretmel'n‘mlz smiftaki diger biitiin 6grencileri tanimamiz i¢in bizi 83/.56 -16/-.04 08/.26 0313
cesaretlendirir

5. Ogretmepl.mlz smif arkadaglarimizin isimlerini 6grenmemiz yoniinde bizi 84/53 -16/-05 08/.24 0223
cesaretlendirir.

6. Ogretmenimiz dlger. é'?grenmlerm r.n?ltematlk ddevlerinde onlara yardime1 84/.69 _06/.17 _02/-01 08/-11
olmamiz konusunda bizi cesaretlendirir.

7. Maten"l?.tll'( Qer51nde bir sorun yasarsaniz, bunu, siniftan biriyle 5761 05/.13 _15/.04 _01/-.08
konusabilirsiniz.

8. Matematik dersinde 6grenciler problemleri beraber ¢ozerler. .43/.70 .02/.06 15/-.04 19/-.14
i9S.tgfcgretmemmlz siiftaki 6grencilerin birbirlerinin fikirlerine saygi duymasini 37/.09 44/.61 0115 13/-07
10 Ogretmenimiz smiftaki diger 6grencilerin fikirleriyle dalga gegilmesine 11707 88/.87 _01/-14 01/.04
izin vermez

11. Ogretmenimiz yanlis cevap veren biriyle dalga gegmememize izin vermez -.22/.07 .93/.90 A1/-.18 .01/.05
1 2 Ogret'rner}lmlz siniftaki 6grencilerin birbirleri hakkinda olumsuz seyler -09/.10 91/.89 09/.12 _04/.04
sOylemesine izin vermez.

ilsf:é rOgretmemrmz biitiin 6grencilerin kendilerini saygin/degerli hissetmelerini 2715 49/.58 09/.16 -.06/.06
14. Ogretmenimiz iyi not alan 6grencileri bize drnek gosterir. .20/-.19 .29/.25 .48/.62 -.09/.08
15. Ogretmenimiz diger 6grencilere gore ne durumda oldugumuzu bize anlatir. ~ .28/-.16 .19/.19 .51/.59 -.07/.06
16. Ogretmenimiz bir sinavda kimlerin en yiiksek notlari aldigini soyler. .23/-.19 .32/.34 47/.61 -.22/-27
17. Ogretmenimiz bir sinavda en diisiik notlart kimlerin aldigini soyler. -.04/-.09 .06/.02 .70/.68 -.01/.07
18. Ogrfitmer?lmlz ders olmast igin diisiik not alan 6grencileri bize kotii ornek _10/.16 -23/-29 74/.66 07/-.19
olarak gosterir.

19. Ogretmenimiz bazi1 6grenciler ddevlerini iyi yapamamissa bunu belli eder. -.13/-.12 -.16/-.14 .58/.55 .09/-.14
20. Ogretmenimiz parlak grencileri digerlerinden daha istiin tutar. -.16/.07 -.08/-.09 .65/.61 -.09/-.08
21. Ogretmenim benim fikirlerime sayg gdsterir. -.01/.06 .23/.19 -.02/-.04 .67/.66
22. Ogretmenim neler hissettigimi gercekten anlar. .15/.19 .01/-.10 .05/-.01 73178
23. Ogretmenim iizgiin oldugumda bana yardim etmeye calisir. .10/.12 11/-13 -.09/.03 .75/.87
24. Yardima ihtiyacim oldugunda 6gretmenime bas vurabilirim. .05/.04 .01/-.16 -.02/-.03 .77/.89
Agiklanan Varyans % 31.52/34.85 10.21/11.78  8.70/6.97  4.88/4.75
Ozdegerler 7.56/8.37 2.45/2.83 2.09/1.67 1.17/1.14
Cronbach Alfa .84/.87 .85/.88 73174 .85/.88

Notl. SED: Snifta Etkilesimi Destekleme; SKSD: Sinifta Karsilikli Saygiy1 Destekleme; BYAD: Basartya Yonelik Amaglari Destekle-
me; AOD: Algilanan Ogretmen Destegi
Not2. Sol taraftaki degerler Kuzey Kibris 6rneklemine, sag taraftaki degerler Tiirkiye 6rneklemine aittir.
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1094.79, p < .001, RMSEA = .08, NNFI= .94, CFI =
.95]. Modelde degisiklik indeksi (modification index),
4. ve 5. maddeler arasindaki hatalarin iliskilendirilme-
si yoluyla ilk modelin kuvvetlendirilmesini 6nermistir.
Maddeler incelendiginde 4. madde (“Ogretmenimiz
smiftaki diger biitin 6grencileri tanimamiz igin bizi
cesaretlendirir”) ve 5. maddenin (“Ogretmenimiz siif
arkadaslarimizin isimlerini égrenmemiz yoniinde bizi

64/.66 > Madde 1

| Madde2

> Madde 3 |\

49746

51743

4555 Madde 4 |

16(31

50062 W

Madde 5

s Madde 6

83135

» Madde 7

Madde 8

6864 »

58/.65

46/65

6052

74163

01/85

84/81

Madde
20

95/89

43168

38/32

cesaretlendirir”), katilimcilar tarafindan birbirine olduk-
¢a benzer davranislar olarak algilandigi i¢in tepkilerin de
benzer oldugu diisiiniilmiis ve bu gerek¢eyle maddele-
rin hatalart iligkilendirilmistir. Bu yonde gelistirilmis
olan modele dair analiz sonuglari, model ile verinin an-
lamli olarak uyustugunu ortaya koymustur [y? (244, N
= 544) = 886.32, p < .001, RMSEA = .07, NNFI= .95,
CFI =.96].

Madde 9 le

SKSD
24/35

Madde le 152

Madde
13

* .69/46

Madde
21

Madde

22

& 49/41

& 36/31

Madde
23

& 29/26

Madde
24

*  50/42

Sekil 1. Siifin Sosyal Cevresini Algilama Olgegi’nin Dogrulayici Faktor Analizi

Not. Sol taraftaki degerler Tiirkiye drneklemine, sag taraftaki degerler Kuzey Kibris drneklemine aittir.
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Tirkiye 6rneklemi i¢in yapilan Dogrulayici Faktor
Analizi de benzer bir sonug ortaya koymustur. {1k yapi-
lan analiz dort faktorlii yapinin veriye iyi uyum goster-
medigini isaret etmistir; [y? (246, N=509) = 1162.85, p
<.001, RMSEA = .09, NNFI = .94, CFI = .95]. Modelde
degisiklik indeksi Kuzey Kibris 6rnekleminde oldugu
gibi 4. ve 5. maddeler arasindaki hatalarin iligkilendi-
rilmesi yoluyla ilk modelin kuvvetlendirilmesini 6ner-
mistir. Bu yonde gelistirilmis olan modele dair analiz
sonuglari, model ile verinin anlamli olarak uyustugunu
ortaya koymustur [? (244, N = 509) = 878.55, p <.001,
RMSEA = .07, NNFI = .95, CFI = .96]. Sekil 1 her iki
orneklem icin de gosterge degiskenlerle gizil degisken-
ler arasindaki standartlastirilmig katsayilari, gizil degis-
kenlerin kendi aralarindaki standardize edilmis katsa-

yilart ve gosterge degiskenlerin hata varyanslarmi gos-
termektedir. Tim degerler p < .001 diizeyinde anlam-
lidr.

SSCAO’nin Gegerligi

SSCAO nin yap1 gegerligini sinamak icin iki farkl
yol izlenmistir. flk olarak 6lgegin alt Slgekleri agisindan
asir1 iki ugta puan alan gruplar karsilastirilmistir. Bu
amagla drneklemin en yiiksek puan alan %27’lik kesimi
iist grup, en diisitkk puan alan %27°lik boliim ise alt grup
olarak adlandirilmugtir. Ust ve alt grubun alt &lgekler-
den aldiklar1 puanlar #-testi ile karsilagtirilmas; tist ve alt
gruplar arasindaki farkin alt 6l¢ekler i¢in anlamli oldugu
bulunmustur. Grup ortalama ve standart sapma degerleri
ve t-testi sonuglari Tablo 2’°de sunulmustur.

Tablo 2. Smifin Sosyal Cevresini Algilama Olgegi Alt-Olgeklerinin Puanlar1 Agisindan Alt ve Ust Gruplar igin

Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Kuzey Kibris Tiirkiye
Degiskenler Alt Grup (N =146) Ust Grup (N = 146) Alt Grup (V=137) Ust Grup (N = 137)
Oort. (S) Oort. (S) Ort. (S) Oort. (S)
SED 14.10 (3.43) 37.22 (4.09) -45.53" 15.10 (3.14) 36.14 (2.37) -54.83"
SSD 13.41 (3.93) 23.47 (1.85) -40.49" 11.41 (3.09) 23.22(1.84) -47.33"
SYAD 17.48 (3.94) 31.08 (2.27) -31.01° 13.09 (2.82) 31.07 (2.49) -45.23"
AOD 6.35(2.20) 18.30 (1.51) -57.71° 6.48 (1.96) 18.76 (1.21) -63.01"
“p<.001

Tablo 3. Smifin Sosyal Cevresini Algilama Olgegi Alt Olgeklerinin
Kendi Aralarindaki, ve Okula Baglilik, Akademik Yeterlik, Zorbalik ve
Akranlarla Catisma Degiskenleriyle olan Pearson Korelasyon Degerleri

1 2 3 4 5 6 7 8
1 - A8 267 647 467 357 167 -137
2 617 - 217 497 40" 287 -137 0 -147
3 13 157 - 20" 20 20" 157 157
4 .66™ 54712 - 53 41t -7t -0
5 53 497 16™ 57 - LRI [ §
6 31 36 .10 34" 60" - -157 12
7 -19" 2257 1t 227t =200 -7 - 18
8 -1 -100 16T 15T -137 -10° 23" -

‘p<.05,"p<.001

Notl. 1- Sinifta Etkilesimi Destekleme, 2- Sinifta Karsilikli Saygiy1 Destekleme,
3-Sinifta Basartya Y6nelik Amaglari Destekleme , 4- Algilanan Ogretmen Destegi,
5- Okula Baglilik, 6- Akademik Yeterlik, 7- Zorbalik, 8- Akranlarla Catisma

Not2. Golgeli bolge Turkiye drneklemindeki korelasyon degerleri temsil etmek-

tedir.
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Ikinci olarak alt 6lgeklerin kendi aralarindaki kore-
lasyonlar, ve alt 6l¢eklerin akademik yeterlik, okula bag-
lilik, zorbalik ve akranlarla catisma degiskenleri ile olan
korelasyonlar: hesaplanmistir. Tablo 3’ten de goriilebi-
lecegi gibi her iki 6rneklemde de alt 6lgekler arasindaki
korelasyonlar anlamli ve pozitif yondedir. Okula baglilik
ve akademik yeterlik degiskenleri iki 6rneklemde de tiim
alt 6lgeklerle olumlu yonde iliski gostermistir. Zorbalik
ve akranlarla ¢atisma degiskenleri ise Sinifta Basariya
Yénelik Amaglar: Destekleme alt lgegi hari¢ diger alt
Olceklerle olumsuz yonde iliskili bulunmustur. Bu so-
nuglar bir sonraki boliimde tartigilacaktir.

Tartisma

Bu c¢alismada Bati literatiiriinde yakin zamanlar-
da gelistirilen ve Tiirkge’ye uyarladigimz SSCAO’nin
psikometrik ozellikleri olarak faktor yapisi, yapi ge-
cerligi ve ictutarligl incelenmistir. Agiklayic1 ve Dog-
rulayict Faktor Analizleri her iki ergen drnekleminde
de SSCAO’nin dért faktdrlii bir yapiya sahip oldugunu
gostermektedir. Tiim maddeler orijinal dlgekte yiiklen-
dikleri boyutlara yiiklenmislerdir. Dogrulayict Faktor
Analizi’'nde 4. ve 5. maddeler arasindaki hata varyansla-
rinin maddeler arasindaki benzerliklerden otiirii beklen-
dik oldugu diistiniilmektedir. Buna bagli olarak 6lgegin
model uyum indeksleri ve igtutarlik katsayilari da kabul
edilebilir diizeylerdedir. Ancak Tiirkiye modelinde &zel-
likle Basartya Yonelik Amaglart Destekleme (BYAD)
boyutu altinda yer alan 18. (Ogretmenimiz ders olmasi
icin diisiik not alan 6grencileri bize kotii drnek olarak
gosterir) ve 19. maddelerin (Ogretmenimiz bazi 6gren-
ciler 6devlerini iyi yapamamissa bunu belli eder) diger
maddelere gore daha diisiik standartlagtirilmis katsayi-
lara sahip oldugu gézlemlenmistir. Bu maddelerin hata
varyanslarinin da gorece yiiksek olmasi (sirasiyla .91
ve .84) s6zii edilen maddelerin Tiirkiye 6rneklemindeki
ogrenciler tarafindan yeterince anlasilamadigi anlami-
na gelebilir. Bu nedenle SSCAQ’ni kullanacak sonraki
¢aligmalarin bu iki maddenin BYAD boyutu altinda yer
alip almadigini test etmesi yerinde olacaktir.

Olgek kiiltiirel olarak birbirinden farkli iki ergen
ornekleminde simnanmasina ragmen, yapilan tiim analiz-
ler (faktor analizleri, korelasyonlar, t-testi) 6lgegin her
iki 6rneklemde de tamamen ayni yapida oldugunu gos-
termektedir. Bu bulgu konusulan ortak dilin tiim mad-
delerin aynmi sekilde algilanmasimi sagladigi seklinde
yorumlanabilir. Diger bir deyisle yukarda iki 6rneklem
arasinda varsayilan dar-genis sosyallesme ve bireycilik-
toplulukguluk yo6nelimi gibi farkliliklarin arastirmada
yoneltilen sorulara verilen yanitlari farklilastirmadig:
goriilmektedir. Buna ragmen 6lgegin gecerlik ve giive-
nirliginin iki ayr1 6rneklemde sinanmasinin elde edilen
sonuglari istatistiksel anlamda daha giigli kildig diisii-

niilmektedir.

Aragtirma bulgulart sinifin sosyal ¢evresinin er-
genlerde olumlu ve olumsuz davraniglarla yakindan ilis-
kili oldugunu bir kez daha géstermistir. Bu bulgu Eccles
ve arkadaslar1 (1993) tarafindan belirtilen ergenlerin ge-
lisimsel ihtiyaglarina en uygun ¢evresel sartlarin, uygun
olmayan c¢evresel sartlara gore ¢cok daha fazla olumlu
sonuglar ortaya ¢ikardigi goriisiiyle olduk¢a uyumludur.
Ayrica orijinal ¢alismadakine benzer sekilde ortaya ¢i-
kan alt boyutlar sinifin sosyal ¢evresinin birbiriyle iligki-
li ancak farkli yapilar icerdigine igaret etmektedir.

Ilk boyut olarak ortaya ¢ikan Swnfia Etkilesimi
Destekleme hem diger dgretmen pratikleriyle, hem de
yap1 gegerligi igin ele alinan degiskenlerle anlamli ilis-
kiler gostermistir. Oncelikle bu alt boyutun her iki 6r-
neklemde de 6zdegeri en yiiksek boyut olarak ortaya
cikmasi, bu 0gretmen pratiginin ergenlerin gelisimsel
ihtiyaclarina en uygun pratik oldugu seklinde yorum-
lanabilir. Bu bulgu bir 6gretmen pratigi olarak sif igi
etkilesimi desteklemenin akran iligkilerinin karmasiklag-
t1g1 ergenlik doneminde kritik bir 6neme sahip oldugu
goriisleriyle de tutarlidir (Hicks, 1997; Savin-Williams
ve Berndt, 1990). Bu alt boyutun akademik yeterlik ve
okula baglilik degiskenleriyle beklendigi sekilde olumlu
yonde iligki gdstermesi benzer ¢alismalardaki bulgularla
paralellik géstermektedir (Abbott ve ark., 2010; Patrick,
Ryan ve Kaplan, 2007). Ayrica siniftaki etkilesimi des-
tekleme literatiirdeki bulgulara benzer sekilde akran ¢a-
tismas1 ve zorbalik degiskenleriyle olumsuz yonde ilis-
kili bulunmustur (Nickerson, Mele ve Princiotta, 2008;
Roland ve Galoway, 2002).

Ikinci boyut olarak ortaya ¢ikan Swnifta Karsilikli
Saygiyt Destekleme, ergenlerin artan benlik bilingleriyle,
benligi olusturan ozelliklere kars1 daha duyarli olmaya
basladiklar1 bir donemde (Harter, 1990) ergenlerin geli-
simsel gereksinimlerine en uygun dgretmen pratiklerin-
den biri olarak goriilebilir. Bu boyut orijinal ¢alismada
oldugu gibi her iki 6rneklemde de diger 6gretmen pratik-
leriyle iligkili bulunmustur. Ayrica bu 6gretmen pratigi
beklendigi sekilde ve literatiire uygun olarak akademik
yeterlik ve okula baglilikla olumlu ydnde (Battistich,
Watson, Solomon, Lewis ve Schaps, 1999; Cothran ve
Ennis, 2000), zorbalik ve akranlarla ¢atisma degiskenle-
riyle olumsuz yonde iliskilidir (Damon, 1984; Morrison,
2006).

Ucgiincii boyut olarak ortaya ¢ikan Sinifia Basariya
Yonelik Amaglart Destekleme orijinal ¢alismadaki bul-
gulardan farkli bigimde bizim ¢alismamizda diger 6gret-
men pratikleriyle olumlu yonde iliski gostermistir. An-
cak her iki 6rneklemde de bu iligkilerin, diger {i¢ pratigin
kendi aralarindaki iliskilere kiyasla cok daha zayif oldu-
gu dikkat ¢ekmektedir. Bu bulgu Amerikan 6rneklemin-
den farkli olarak, Kuzey Kibris ve Tiirkiye 6rneklemle-
rinde 6grencilerin bu 6gretmen pratigini gorece olumlu
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bir pratik olarak algiladigi seklinde yorumlanabilir. Bu
pratigin literatiirdeki diger caligmalara (6rn., Midgley ve
ark., 1995; Urdan ve ark., 1998) ve beklentilerimize zit
bi¢imde, akademik yeterlik ve okula bagllikla olumlu
yonde iligki gostermesi de bu yorumu destekler nitelikte
bir bulgu olarak ortaya ¢ikmaktadir. Diger yandan ayni
pratigin beklendigi gibi zorbalikla ve akranlarla catig-
mayla olumlu yonde iligki gdstermis olmasi dikkat ¢eki-
cidir. Bu sonu¢ hem Kuzey Kibris’ta hem de Tiirkiye’de
ogretmenlerin Amag¢ Yonelim Kurami’nda (Anderman
ve Machr, 1994) belirtilen gorev ve beceri odakli amag-
larmn her ikisini de uyguladiklari seklinde yorumlanabilir.
Diger bir deyisle gorev odakli amaglar dgrencilerin var
olan potansiyellerinin gerceklesmesine olanak vererek
hem akademik yeterligi hem de buna bagli olarak okula
baglilig1 artirirken, beceri odakli amaglar grenciler ara-
sindaki gii¢ farkliliklarini ve rekabeti koriikleyerek hem
akranlar arasindaki ¢catigmaya hem de zorba davranislara
yol agtyor olabilir. Ancak bu baglantilari korelasyonel
iligkiler oldugu unutulmamalidir. Diger bir deyisle bu
caligma baglaminda bulgulardan yola ¢ikarak bir sebep
sonug iligkisine ulagmak giictiir.

Dérdiincii boyut olarak ortaya ¢ikan Algilanan Og-
retmen Destegi literatiirdeki bulgular1 destekler nitelik-
te akademik yeterlik ve okula baglilikla olumlu ydnde
iligkili bulunmustur (Battistich, Solomon ve Kim, 1995;
Felner, Aber, Primavera ve Cauce, 1985; Midgley ve
ark., 1989). Ozellikle her iki 6rneklemde de okula bagli-
lik degiskeniyle algilanan 6gretmen destegi arasinda go-
riilen oldukga yiiksek korelasyon degerleri, 6grencilerin
kendilerini okula ait hissetmelerinde 6gretmen destegi-
nin diger 6gretmen pratiklerinden daha etkili oldugunu
diistindiirmektedir. Algilanan 6gretmen desteginin ele
alman iki olumsuz degiskenle (zorbalik ve akranlarla ¢a-
tigma) beklendigi gibi negatif yonde iligkili bulunmast
da literatiirdeki sonuglarla uyumludur (Bayraktar, 2012;
Birch ve Ladd, 1998). Ancak bu noktada dgretmenle-
riyle olumlu ve destekleyici iliskiler kuran ¢ocuklarin
ayn1 zamanda akranlariyla da benzer nitelikte iliskiler
kurmaya yatkin olduklari unutulmamalidir (Graziano ve
Eisenberg, 1997). Diger bir deyisle elde edilen bulgular
Ogretmen pratigiyle birlikte 6grencilerin uyumluluk gibi
bireysel 6zelliklerinden de kaynaklaniyor olabilir.

Ortaya ¢ikan tiim Ogretmen pratikleri ele alindi-
ginda hem Tirkiye’de hem de Kuzey Kibris’ta uygula-
maya yo6nelik onemli verilerin elde edildigi sdylenebilir.
Ogrenciler dgretmenlerinin kendilerini destekledigini;
smifta farkliliklara saygi duyulan, etkilesime acgik bir
ortam oldugunu ve bagariya yonelik amaglarin destek-
lendigini algiladiklar1 oranda akademik yeterlikleri ve
okula bagliliklari artmakta, diger yandan zorba davranis-
lart ve akranlar arasi ¢atigmalar1 azalmaktadir. Ancak yu-
karda da belirtildigi gibi basartya yonelik amaglarin be-
lirlenmesinde beceri odakli amaglar 6n plana ¢iktiginda

bu durum smif iginde uyumu bozucu davranislari arttira-
bilmektedir. Ogretmenlerin smiflarinin sosyal gevresini
nasil olusturduklarini anlamak 6grenci merkezli egitim
icin de 6nemlidir. Birgok calisma Ggretmen pratikleri-
nin bu egitim yonteminin en dénemli par¢alarindan biri
oldugunu gostermektedir (Blumenfeld, Marx, Patrick,
Krajcik ve Soloway, 1997; Newman, Griffin ve Cole,
1989). Arastirmamizda elde ettigimiz bulgularin bu yon-
temin zenginlestirilmesinde kullanilabilecegi diisiiniil-
mektedir.

Arastirmamiz hem Kuzey Kibris hem de Tiirkiye’de
Smifin Sosyal Cevresini Algilama Olgegi’nin ergen 6r-
neklemler i¢in gegerli ve giivenilir bir 6l¢iim araci ola-
rak kullanilabilecegini gostermektedir. Buna ragmen
calismamz bazi1 kisithliklar da igermektedir. Oncelikle
tiim analizlerin 6z bildirim raporlarina dayanarak yapil-
mis olmasi, bu yontemin tiim dezavantajlarinin arastir-
mamiz i¢in de gegerli oldugu anlamina gelmektedir. Bu
baglamda ilerdeki arastirmalarin 6zellikle yap1 gegerligi
igin 6gretmen ve akran raporlarina dayanan degiskenler
kullanmasi 6lgek gecerligini daha da gii¢lendirebilecek-
tir. Ayrica calismamizda ergenlik ilk, orta ve ge¢ ergenlik
olarak ayrilmamis, 13-19 yas arasi tiim katilimcilar ana-
lizlere dahil edilmistir. Bunun nedeni yapilan 6n analiz-
lerde 6lgek maddelerinin yas gruplar1 arasinda anlamli
bir farklilasma gostermemis olmasidir. Bu nedenle 6lge-
gin belirtilen yas ranj1 arasinda gecerli ve giivenilir bir
6l¢lim araci olarak kullanilabilecegi sdylenebilir. Benzer
sekilde, yapilan 6n analizler 6l¢ek maddelerinin kiz ve
erkek ogrenciler i¢in farklilasmadigini ortaya koymus-
tur. Bu nedenle cinsiyet degiskeni analizlere dahil edil-
memistir. Ancak arastirma sonuglarinin érneklemlerden
elde edilen verilerle siirlandigi gergeginden hareketle,
SSCAO niin ilerki arastirmalar tarafindan farkl ergenlik
donemlerindeki kiz ve erkekler agisindan smnanmasi 61-
cegin gegerlik ve giivenirligini artirabilecektir.

Ogretmenler yazinin giris boliimiinde de belirtil-
digi gibi ergen yasaminda ikincil yetigkin baglanma fi-
giirleri olarak oldukca 6nemli bir konuma sahiptirler. Bu
baglamda dgretmenlerin uyguladiklar pratiklerle sinifin
sosyal ¢evresini ne sekilde yapilandirdig: ergenin bilissel
ve sosyal gelisimi agisindan kritiktir. Bu nedenle 6gret-
menlerin siif i¢i pratikleri ve bu pratiklerin ergen sonug
davraniglariyla iligkisi bilimsel yontemlerle smanmali
ve sonuglar ilgili kurumlarla paylasilmalidir. Bu ¢caligma
hem Tiirkiye hem de Kuzey Kibris’ta bu yonde atilan bir
adim olarak degerlendirilebilir.
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Summary
Students’ Perceptions of the Classroom Environment Scale:
Testing the Reliability and Validity in Two Independent Sample

Fatih Bayraktar

Eastern Mediterranean University & Masaryk University

The teachers as secondary attachment figures and
socialization agents are important in children’s and
adolescents’s social cognitive development. Therefore,
teachers’ practices in classes can shape the social envi-
ronment of classrooms and can be predictors for behav-
ioral outcomes. Findings from a number of studies sup-
ported this argument (i.e., Anderman & Midgley, 1997;
Eccles & Midgley, 1989).

Teacher practices do not only include instructional
abilities but also classroom management styles. Teachers
are able to convert classrooms as social enivronments by
determining the norms and rules, by regulating the in-
teractions between students and by giving psycho-social
support (Ryan & Patrick, 2001). Classroom management
abilities have been found to be closely related to stu-
dents’ academic efficacy and their feelings of attachment
to the school (Ryan, Gheen, & Midgley, 1998).

The impact of teacher practices and classroom so-
cial environment tends to increase during adolescence
(Feldlaufer, Midgley, & Eccles, 1988; Goodenow, 1993).
Ames and Archer (1988) suggested that one of the main
reasons of this increase was the adolescents’ motiva-
tion to show the abilities to others. Moreover, Goode-
now (1993) stated that increased autonomy and identity
exploration attempts among adolescents could result in
new academic and social interests which made them
more sensitive to the social effects of the classroom. In
another literature review, Eccles et al. (1993) supported
that the social contexts which were more suitable for de-
velopmental needs of adolescents would be more related
to positive developmental outcomes. Accordingly, Ryan
and Patrick (2001) proposed four dimensions of any
classroom social environment which would be develop-
mentally suitable for adolescent needs; teacher support,
promoting interaction, promoting mutual respect, and
promoting performance goals.

The main aim of this study was testing the reliabili-
ty and validity of Students’ Perceptions of the Classroom
Social Environment Scale (SPCSES) which included

these four dimensions in two independent samples
(North Cyprus and Turkey).

Teacher Support

Teacher support can be critical because of two
main reasons. First, the students who perceive support
from teachers may be more likely to have more posi-
tive academic self and higher academic efficacy (Felner,
Aber, Primavera, & Cauce, 1985; Midgley et al., 1989).
Moreover, these students were found to be more bonded
to the school (Battistich, Solomon, & Kim, 1995; Fenler
etal., 1997). Second, the students who had more support-
ive relationship with teachers had higher approval and
lower rejection from peers (Birch & Ladd, 1998). These
students also showed more prosocial behaviors (Ladd,
Birch, & Buhs, 1999). Accordingly, Hughes, Cavell, &
Wilson (2001) found that aggressive students had lower
teacher support and perceived as unliked ones by their
peers. Bayraktar (2012) found a similar negative correla-
tion between bullying and perceived teacher support. An
alternative hypothesis may be that those who engage in
bullying may receive less support from their teachers.

Promoting Interaction

Promoting interaction between students can be an
important predictor for social development especially
during the adolescence in which peer relations are be-
coming more complex (Hicks, 1997; Savin-Williams &
Berndt, 1990). Moreover, this practice can meet adoles-
cents’ social needs because of their developing abilities
such as perception taking, evaluating the alternatives and
choices (Keating, 1990). Accordingly, Patrick, Ryan,
and Kaplan (2007) showed that promoting interaction
increased students’ social and academic efficacies. In
another study, it was found that promoting interaction
between students increased their academic achievement
and school bonding (Abbott et al., 2010). This specific
teacher practice was also found to be negatively related
to peer conflicts and bullying behaviors within the class-
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room (Nickerson, Mele, & Princiotta, 2008; Roland &
Galoway, 2002).

Promoting Mutual Respect

Adolescence is a period in which self-conscious-
ness develops (Harter, 1990). This development can
make the adolescents more sensitive to the comments
about features and components of the self (Harter, 1990).
Accordingly, promoting mutual respect among the stu-
dents can be important to increase adaptive behaviors
within the classroom (Ryan & Patrick, 2001). The class-
rooms can be multi-cultural environments because of the
globalization of the work force and increased migrations
(Pandit & Alderman, 2007). This situation can increase
the importance of promoting mutual respect as a teacher
practice. Freiberg (1999) showed that the teachers who
were sensitive to the cultural differences had more stu-
dents with higher emotional regulation and social cogni-
tive abilities. Parallel to this finding, the previous studies
indicated that this teacher practice increased the self-
perception of being a member of the community, thus
positively related with school bonding and academic ef-
ficacy (Battistich, Watson, Solomon, Lewis, & Schaps,
1999; Cothran & Ennis, 2000). Moreover, mutual re-
spect was found as a critical variable which can prevent
peer conflicts and bullying both in the classroom and at
the school (Damon, 1984; Morrison, 2006).

Promoting Performance Goals

Ryan and Patrick (2001) hypothesized that promot-
ing performance goals could decrease students’ achieve-
ment motivations. However, the empirical findings were
conflicting. Some research showed a negative correlation
(e.g., Midgley et al., 1995; Urdan et al., 1998) and some
didn’t find any significant relationship (e.g., Roeser et
al., 1996). These conflicting findings can be explained
by Goal Orientation Theory (Anderman & Macehr, 1994).
According to this theory, the effect of performance goals
can differ depending on the content of the goal. Task-
focused goals can be performed and succeded with ef-
fort, and thus can be related with increased academic
efficacy. On the other hand, ability-focused goals can
increase the sharpness of the individualdifferences be-
tween students and thus can be related to higher com-
petition and conflict within the classroom. Accordingly,
Butler (1995) found that ability-focused goals can harm
the group dynamics between students and can create a
negative social environment suitable for anti-social be-
haviors. Moreover, Kaplan and Maehr (1999) stated that
ability-focused goals could decrease the self-esteem for
the students who were not confident about their abilities.
These students can be vulnerable to bullying. Parellel to
this suggestion, previous studies found that the teacher
practices which focused on ability differences were posi-

tively related with peer conflicts and bullying behaviors
at the school (Kaplan & Machr, 1999; Roseth, Johnson,
& Johnson, 2008; Sutton & Keogh, 2010).

In sum, it was hypothesized that different from
other teacher practices, promoting performance goals
woluld be positively related with bullying and peer con-
flict, and negatively related with academic efficacy and
school bonding which were used in testing the construct
validity of the scale.

Importance of the Study

The importance of the study was depending on two
basis. First, similar to parental practices as more specific
and simultaneous behaviors, teacher practices were hy-
pothesized to be critical predictors for developmental
outcomes of students. For example, Parault, Davis, and
Pellegrini (2007) found a negative association between
teacher monitoring and bullying, similar to the relation-
ship between parental monitoring and bullying. How-
ever, there was a lack of appropriate scales in Turkish
which aimed to measure teacher practices. As a result
of literature review with the key word of Classroom
Management which can be interchangeably used instead
of teacher practices, two scales were found: (1) Class-
room Management Abilities Scale (Ilgar, 2007) had one
dimension. Therefore this scale could measure only the
general classroom management abilities. (2) Classroom
Management Scale (Sahin & Altunay, 2011) had a series
of dimensions (e.g., punishing behaviors, problem solv-
ing behaviors, democratic behaviors etc.) which were
determined according to the consistencies of the items
without applying a statistical analysis.

A second literature review was conducted with
the key word Classroom Athmosphere. Two appropriate
scales were found: (1) Classroom Athmosphere Scale
(Sendur, 1999) included Classroom Size, Teacher Effect
and Classroom Order sub-dimensions. (2) Intraclass-
room Empathic Attitude Scale (Ozbay & Sahin, 2000)
included the various dimensions of teacher support such
as Emphatic Understanding, Positive Regard, Subjec-
tive Perceiving, and Authencity. Therefore, these two
scales didn’t aim to measure various teacher attitudes in
the classroom. In sum, SPCSES can be determined as
the first scale adapted to Turkish which aims to measure
teacher practices with proper statistical analyzes.

Second, testing the reliability and validity of the
scale in two independent samples was suggested to in-
crease the generalizability of the findings. Accordingly,
Straus (2006) mentioned that analyzing the factor struc-
ture of the scales by using different samples can increase
the reliability and validity of these scales. Also, using
the same methods and scales for independent samples
from different cultural backgrounds can facilitate cross-
cultural comparisons.
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Although both samples were Turkish speaking, it
was hypothesized that North Cyprus and Turkey sam-
ples were different from each other in two ways. First,
we suggested that these two samples was different from
each other in terms of narrow vs. wide socialization
(Arnett, 2001). Narrow socialization was described as a
socialization type which occur in the places with small
populations where the interpersonal relationships and
social networks are more close and intense compared to
metropolis. The social structure of the school and class-
room can be more homogenous in this kind of socializa-
tion. Accordingly, Hoffman (2000) stated that the per-
spective taking abilities and empathic concerns might be
higher among the students from similar socio-economic
and cultural backgrounds compared to the ones from dif-
ferent social classes and ethnicities.

Second difference between the two samples was
supposed to be related with individualism-collectivism.
The studies showed that Turkey was relatively more col-
lectivistic country than Cyprus (Bayraktar, 2012; Suh,
Diener, Oishi, & Triandis, 1998). It is well known that
individualistic vs. collectivictic tendencies within a cul-
ture can affect the behaviors and attitudes at the schools
and in the classrooms (Ho, Holmes, & Keper, 2004;
Weinstein, Tomlinson-Clarke, & Curran, 2004). There-
fore, it was hypothesized that perceived teacher practices
and social environment of the classroom can differ in
two independent samples.

Method

The scale was translated into Turkish because of
an empirical study. Back-translation procedure was
conducted by an academic who was proficient in both
languages. Three raters compared the items in the origi-
nal scale and back-translated scale on a five-point Lik-
ert scale (1- They are not similar to each other at all,
5- They are exactly similar to each other). The result of
the comparison showed that items were similar to each
other (Cohen’s Kappa =.93).

Participants

North Cyprus (NC) Sample. A total of 544 adoles-
cents (284 girls, 259 boys) aged between 13 and 18 (M
=14.7, SD = 1.17) were recruited from various schools
in four major settlements in North Cyprus: Nicosia, Fa-
magusta, Kyrenia, and Morphou. We used an eight-point
Likert-type scale for maternal and paternal education (1
= illiterate, 8 = PhD holder). According to the reports
of adolescents themselves, the mean education level for
mothers was 3.39 (SD = 1.29) which indicated secondary
school level; and the mean education level for fathers
was 3.61 (SD = 1.48) which indicated high school level.

Turkey (TR) Sample. A total of 509 adolescents

(270 girls, 239 boys) aged between 13 and 19 (M = 14.7,
SD = 1.29) were recruited from various schools in An-
kara. Nine schools from various regions of Ankara were
selected to collect the data which represent different
socioeconomic levels (low, middle, high). According to
the reports of adolescents, the mean education level for
mothers was 3.30 (SD = 1.46) which indicated second-
ary school level, and the mean education level for fathers
was 3.91 (SD = 1.48) which indicated high school level.

Measures

SPCSES. SPCSES (Ryan ve Patrick, 2001) con-
sists of 24 items in five-point scale ranging from 1 (not
at all true) to 5 (very true). As mentioned before, it had
four dimensions; teacher support, promoting interaction,
promoting mutual respect and promoting performance
goals. Ryan and Patrick (2001) found that internal con-
sistencies of the dimensions were between .82 and .90.
The detailed findings about this scale will be presented
in the Results section.

School Bonding Scale. School Bonding Scale
(McFall, 2005) consists of 16 items which are evalauted
with a five-point scale (0 = I definitely disagree, 3 =1
definetely agree). Seven of these items aim to measure
responsibility towards the school and the other nine
measures bonding to the school. In the original study,
it was found that Cronbach’s Alphas were .85 and .87
for bonding to the school and responsibility towards the
school subscales, respectively. In our study, the items
were loaded under one dimension as a result of Promax
rotation (Cronbach’s Alphas = .86 and .84 for NC and
TR, respectively).

Perceptions of the School Psychological Envi-
ronment. Perceptions of the School Psychological En-
vironment (Roeser, Midgley ve Urdan, 1996) includes
41 items with a five-point scale (1 = not at all true, 5
= very true) and nine dimensions (e.g., psychological
context of the school, bonding to the school, academic
efficacy, perceived teacher-student relations). Internal
consistencies of the dimensions ranged between .76
and .86 in the original study. Depending on the aims of
our study, only academic efficacy dimension was used
(Cronbach’s Alphas = .84 and .87 for NC and TR, re-
spectively).

Peer Bullying Questionnaire. We used an adapt-
ed version of the multidimensional Peer Victimization
Questionnaire (Mynard & Joseph, 2000) by rewording
the items (e.g., “I hit the others” instead of “The others
hit me.” The adapted version was shown as a reliable and
valid measurement tool by a previous study conducted
in Turkey (Gultekin & Sayil, 2005). It was a three-point
Likert scale (1 = never, 2 = once, 3 = more than once).
There was a total of 36 items and Cronbach’s alpha was
.92 for the whole questionnaire in both samples.
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Friendship Qualities Scale. Friendship Qualities
Scale (Bukowski, Hoza, & Boivin, 1994) includes 23
items with a five-point scale (1 = not at all true, 5 = very
trues) and two main dimensions (positive and negative
friendship). A previous study which was conducted by
Hacettepe University Developmental Psychology Re-
search Group (Project TUBITAK SOBAG105K029)
indicated that Cronbach’s Alphas were .93 and .72 for
positive and negative friendship (i.e., peer conflict) di-
mensions respetively in a Turkish spraking sample. In
our study, only peer conflict sub-scale (5 items) was used
(Cronbach’s Alphas = .63 and .68 for NC and TR, re-
spectively).

Procedure

First a written consent was taken from the authors
of the original scale via e-mail. Also, the administration
of the questionnaires was taken in the classrooms with
the approval of Ministries of Education, school adminis-
trations and the teachers in both North Cyprus and Tur-
key. The participation to the study was totally voluntary
and the students who finished the questionnaires were
rewarded with a pencil. SPSS 20 and LISREL 8.80 was
used for statistical analyses.

Results

We run exploratory and confirmatory factor analy-
sis to test factor structure of the SPCSES and, t-test and
correlation matrix to test construct validity. The follow-
ing sections present the findings.

Factor Structure of Students’ Perception of the
Classroom Social Environment Scale

Before Principal Components Analysis, Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) value was evaluated to determine
whether the sample is pertinent for further analyses.
KMO value was found as .91 for both samples, a value
which is sufficient for factor analysis. Also, following
Cudeck and Browne (1983) each independent sample
was divided into two and Exploratory Factor Analysis
was conducted for the first half and Confirmatory Factor
Analysis (CFA) for the second half.

Four factors emerged with eigenvalues over 1 as a
result of Principal Components Analysis in both samples
and these four factors explained 55.31% and 58.33%
of the variance in NC and TR, respectively. The eigen-
values of these four factors were 7.56, 2.45, 2.09, and
1.17 in NC sample, and 8.36, 2.83, 1.67, and 1.14 in TR
sample. Scree plot also indicated that 4 factors were per-
tinent for the factor analysis in both samples.

Principal Components Analysis with Promax Ro-
tation showed that whole items were loaded under the
dimensions in the original scale. With a cut-off point

of .40 for factor loads, the items 1-8 were loaded under
Promoting Interaction (o = .84 and .87 for NC and TR,
respectively), items 9-13 were loaded under Promot-
ing Mutual Respect (oo = .85 and .88 for NC and TR,
respectively), items 14-20 were loaded under Promoting
Performance Goals (o =.73 and .74 for NC and TR, re-
spectively) and item 21-24 were loaded under Teacher
Support dimensions (o = .85 and .88 for NC and TR,
respectively).

The factor structure of the questionnaire was tested
with CFA also. The Goodness of Fit of the model was
tested by using maximum likelihood estimation tech-
nique and covariance matrix. Related with the fitness of
the model, ‘df/y”” ratio was used and the ratio below 1/5
was evaluated as a good fit. Moreover, the values over
.90 for CFI and the values below .08 for RMSEA were
evaluated as a good fit following Byrne (2001).

The results of the first CFA for Cyprus sample
showed that the proposed model marginally fitted the
data; [y (246, N = 544) = 1094.79, p < .001, RMSEA
= .08, CFI = .95]. Modification Indices indicated that if
the error terms of item 4 (“My teacher encourages us to
get to know all the other students in class”) and item 5
(“My teacher encourages us to get to know our class-
mates’ names”) were allowed to covariate, the Goodness
of Fit values would be improved. It was supposed that
these items were understood similarly by the participants
because of the close meanings, therefore the errors were
fixed.

The second CFA after the changes above showed a
good fit for the model; [* (244, N = 544) = 886.32, p <
.001, RMSEA = .07, CFI = .96]. The standardized coef-
ficients of the paths between indicators and latent vari-
ables were ranging between .42 and .76 for Promoting
Interaction; .51 and .90 for Promoting Mutual Respect;
.30 and .73 for Promoting Performance Goals; and .71
and .84 for Teacher Support dimentions. All the loadings
were significant at p <.001 level.

The results of the first CFA for Turkey sample
showed that the proposed model had a poor fit with the
data; [? (246, N = 509) = 1162.85, p < .001, RMSEA
=.09, CFI = .95]. Modification Indices indicated that if
the error terms of item 4 and item 5 were allowed to co-
variate, the Goodness of Fit values would be improved
similar to the results of North Cyprus sample. The sec-
ond CFA after the changes above showed a good fit for
the model; [? (244, N = 509) = 878.55, p < .001, RM-
SEA = .07, CFI = .96]. The standardized coefficients of
the paths between indicators and latent variables were
ranging between .58 and .76 for Promoting Interaction;
.67 and .88 for Promoting Mutual Respect; .34 and .70
for Promoting Performance Goals; and .76 and .86 for
Teacher Support dimentions. All the loadings were sig-
nificant at p <.001 level.
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Validity of Students’ Perception of the Classroom
Social Environment Scale

Two ways were used to test the validity of the ques-
tionnaire. First, the extreme scores were compared for
each subscale. The top 27% of the sample was named as
the upper group and the bottom 27% as the lower group.
The mean scores of each subscale were compared be-
tween upper and lower group by t-tests. The results in-
dicated that the mean differences between the upper and
lower groups were significant.

Second, the correlations between dimensions, and
academic efficacy, school bonding, bullying and peer
conflict were computed. All the correlational coefficients
between the dimensions were significant in expected di-
rections in both samples. Academic efficacy and school
bonding was positively related with all dimensions. Bul-
lying and peer conflict was positively related with Pro-
moting Performance Goals dimension and negatively
related with the rest.

Discussion

The overall results showed that SPCSES had four
dimensions in both samples and all the items loaded un-
der the dimensions similar to the original study. Good-
ness of Fit indeces and internal consistencies were at the
acceptable levels.

Although the factor structure of the scale was test-
ed in two independent samples, all the analyzes indicated
that the structure of the scale was identical in both sam-
ples. We suggested that beyond of cultural differences
and different socialization practices, common language
(i.e., Turkish) used in North Cyprus and Turkey resulted
in perception of the items similarly. Also, although we
had similar results in both samples, testing the reliability
and validity of the scale in independent samples was sup-
posed to increase the generalization of the findings.

The dimensions emerged as a result of Exploratory
and Confirmatory Factor Analyses showed that these di-
mensions were independent from and interrelated to each
other at the same time. The first dimension of the class-
room social environment was Promoting Interaction.
This dimension was correlated with other dimensions
and the variables which were used for testing the con-
struct validity consistent to the findings in the literature
(Abbott et al., 2010; Hicks, 1997; Nickerson, Mele, &
Princiotta, 2008; Patrick, Ryan, & Kaplan, 2007; Roland
& Galoway, 2002; Savin-Williams & Berndt, 1990). We
suggested that this dimension could be the most suitable
one to the developmental needs of adolescents because
of the highest eigenvalues found in both samples.

The second dimension emerged was Promoting
Mutual Respect. The adolescents with increasing self
consciousness can be more sensitive to the characteris-

tics of the self (Harter, 1990). Accordingly, this teacher
practice was supposed to be one of the most suitable ones
for the developmental needs of adolescents. Promoting
Mutual Respect was correlated with the other teacher
practices and as expected it was positively related with
academic efficacy and school bonding, and negatively
related with bullying and peer conflict consistent to the
results in the literature (Battistich, Watson, Solomon,
Lewis, & Schaps, 1999; Cothran & Ennis, 2000; Damon,
1984; Morrison, 2006).

Different from the findings in the original study,
Promoting Performance Goals, as the third emerged di-
mension, was positively related with other dimensions
of teacher practices. However, the correlations between
this dimension and the others were weaker than the
other correlations between the dimensions. This finding
could show that the students in both samples perceived
this teacher practice relatively positive. Moreover, con-
flicting with the findings in the litature (e.g., Midgley et
al., 1995; Urdan et al., 1998). Promoting Performance
Goals was found to be positively related with academic
efficacy and school bonding, which could also indicate
that this unique teacher practice was perceived more
positively by the students in North Cyprus and Turkey
than the ones in USA. However, it was interesting that
the same practice was also positively related with bul-
lying and peer conflict. We suggested that the teachers
in North Cyprus and Turkey have been offering both
task and ability-focused goals to the students. In other
words, on the one hand, task-focused goals might let the
students perform their potential and might result in in-
creased academic efficacy and bonding the school; on
the other hand, ability-focused goals might provoke the
power imbalance and competition between the students
and might result in higher levels of bullying behaviors
and peer conflicts. However, all these findings were cor-
relational and not showing cause-effect relationships.

The fourth emerged dimension was Teacher Sup-
port. Consistent with the findings in the literature, this
teacher practice was positively related with both aca-
demic efficacy and school bonding (Battistich, Solomon,
& Kim, 1995; Felner, Aber, Primavera, & Cauce, 1985;
Midgley et al., 1989). In both samples, teacher support
had a very strong correlational coefficient with school
bonding which could show that perceived support from
the teacher might be more effective than other teacher
practices within the bonding process. The correlations
between teacher support and bullying and peer conflict
were negative as expected. This finding could show that
the students who got support from their teaches could
also had positive relationships with their peers (Graziano
& Eisenberg, 1997).

The findings had some implications for practice.
The students who perceived support from their teach-
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ers, and also an interacting classroom environment in
which students respect the differences of others, may
be more likely to achieve academically and bonding to
the school, and less likely to show disturbing behaviors.
Teacher practices are one of the most important integral
parts of student centered education system (Blumenfeld,
Marx, Patrick, Krajcik, & Soloway, 1997; Newman,
Griffin, & Cole, 1989) and our results can be used to
improve this system.

The results showed that SPCSES was a reliable and
valid measurement tool for adolescents both in North Cy-
prus and Turkey. However, this study was not free from
limitations. First, all analyses depended on self-report
data and the disadvantages of this method were valid for
our research also. Accordingly, using teacher and peer-
reported variables in the future studies can strengthen the
validity of the scale. Second, all the students between

13-18 were included into the study and the sub-stages
of adolescence (i.e., early, middle, and late adolescene)
were not considered because the preliminary analyses
showed that the factor structure of the scale didn’t dif-
fer across age groups. Similarly, previous findings didn’t
show any difference in the factor structure of the scale
between males and females. Therefore, the gender dif-
ferences were not tested in this research. However, the
future studies can reanalyze the factor structure of the
scale by taking into different stages and genders into ac-
count to retest the validity of the scale.

Teacher practices can shape the social environment
of the classroom as mentioned before. Therefore, these
practices are critical for social and cognitive develop-
ment of adolescents and must be analyzed empirically.
This study can be counted as a step forward to this aim
in both North Cyprus and Turkey.



