Tiirk Psikoloji Yazilari, Aralik 2014, 17 (34), 36-49

Avrupal Ikinci Nesil Tiirk Gécmenlerin
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Ozet

Avrupa’daki okullarin en biiyiik sorunlarindan biri gégmenlerin yerlilere kiyasla okulda daha basarisiz olmasidir.
Bu derleme makalesinin amaci Isvec, Belgika, Avusturya ve Almanya’da biiyiik sehirlerde yasayan yerli ve ikin-
ci nesil Tirk gogmenlere odaklanarak, okul basarilart arasindaki farki betimlemek ve sosyal psikolojik bir bakis
acistyla agiklamaktir. Bulgular bes ana baslik altinda toplanmustir. (1) ilk olarak okul basarisini betimleme amact
dogrultusunda dort Avrupa iilkesinde de gdgmen ve yerli 6grencilerin okul hayatlart boyunca basarilarinda gitgide
artan bir fark bulunmustur. Bu farki agiklamak i¢in, sosyal kimlik kuramina ve sosyal kimlik tehdit algisina yone-
lik arastirmalardan yararlanilmistir. (2) Gruplar arasi iliskilere bakildiginda, arkadasliklar ve 6gretmen destegi,
gdemenlerin okulda kendini giivende ve kabul gérmiis hissetmesine yol agarak okul basarisimi artirmaktadir. Ote
yandan, ayrimcilik okula adaptasyonu zorlagtirmaktadir. (3) Sosyal kimlik stratejileri okul basarisini ve adaptasyo-
nunu belirlemektedir. Ciftkiiltiirlii 6grenciler (hem Tiirk hem Belgikali hissetmek) okulda ayrimciliga veya olumsuz
kalipyargilara maruz kaldiklarinda bundan daha fazla zarar gormekte, bu da okul basarilarini ve test performanslarini
olumsuz etkilemektedir. (4) Segregasyon, gruplar arasi arkadasliklar1 azaltip ayrimeilik algisini artirarak, okul basa-
rist ve adaptasyonu ilizerinde olumsuz bir etkiye yol agmaktadir. Ancak gdgmenlerin cogunlugu olusturdugu okullar
onlart ayrimciliktan korumaktadir. (5) Go¢gmenler, Almanya gibi hiyerarsik olarak yapilandirilmis egitim sistemle-
rinde (akademik ve meslek odakli ortaggretim gibi) daha basarisiz olmaktadir. Sonug olarak, bu derlemede sosyal
psikolojik yaklasimin, 6zellikle sosyal kimlik tehdit algis1 ve gruplar arasi iliskilerin, gogmenlerin okul basarisini
belirlemekte dnemli bir rol oynadig: ifade edilmektedir.

Anahtar kelimeler: Okul basarisi, Tiirk gogmenler, sosyal kimlik kurami, kiiltiirlesme kurami, kimlik tehdit algisi,
gruplar arasi iligkiler, ayrimeilik, ¢iftkiiltiirliliik, segregasyon

Abstract

One of the key challenges of today’s multicultural schools is the educational gap between immigrant and native
youth. By focusing on the Turkish second-generation and natives in Belgium, Sweden, Austria and Germany, this pa-
per aims to describe and explain the educational gap between immigrants and natives with a social psychological ap-
proach. (1) In describing the educational gap, longitudinal and comparative analyses in the four European countries
indicated a widening gap between immigrant and native schools careers. Even Turkish second-generation students
who started at the academic schools are less likely than similar natives to stay on and continue beyond secondary
education. To explain this gap, this paper develops an explanatory approach from social identity theory and iden-
tity threat research. (2) The quality of intergroup relations, specifically intergroup friendships and teacher support,
enhances immigrant school success via reducing identity threat. In contrast, discrimination undermines immigrant
school adjustment. (3) Social identity strategies play a key role so that a bicultural identity increases vulnerability to
identity threat in schools, where bicultural students are least successful in the presence of discrimination and under
situationally-induced stereotype threat. (4) Segregation undermines school success and adjustment via reducing
intergroup friendship and increasing discrimination. However, highly-segregated schools, where immigrants are the
numerical majority, protect them from discrimination. (5) In hierarchically-stratified school systems like Germany,
immigrant students are less successful than in less stratified schools like Sweden. This review paper underlines the
significance of an explanatory approach from social identity threat and intergroup relations for understanding im-
migrant school success.

Key words: School success, Turkish immigrants, social identity theory, acculturation theory, identity threat, inter-
group relations, discrimination, bicultural identity, segregation
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Avrupa egitim sistemleri ve politikalar1 egitimde
esitlik ilkesine son derece onem vermektedir. Ancak,
pek ¢ok uluslararasi ¢aligmanin bulgulart Avrupa’da
goemenler ve azinliklar i¢in egitimde esitsizlige isaret
etmektedir (Heath, Rothon ve Kilpi, 2008). Diger bir
deyisle, gogmen Ogrenciler yerlilere kiyasla daha fazla
sinif tekrar etmekte, mesleki egitim veren okullarda oku-
makta, zorunlu egitimi tamamlamadan okul birakmak-
ta veya Universiteye devam edememektedir (Heath ve
ark., 2008). Eger Avrupa okullarinda esitlik ilkesi varsa,
o tlilkelerde dogdugu halde ikinci nesil gégmen 6gren-
ciler neden hala yerlilere kiyasla basarisizdir? Yerli ve
goemen cocuklarinin okul basarist arasindaki bu farkin
sebepleri ve nasil ortadan kaldirabilecegi hala tam olarak
anlagilamamustir.

Bu derlemenin amaci, ikinci nesil Tiirk gécmenle-
rin! okul basarisini, daha dogrusu basarisizhigini etkile-
yen faktorleri incelemektir. Bu derlemede okul basarisi
denildiginde oncelikle tiim okul kariyerlerine ve 6gren-
cilerin hangi egitim odaginda okul kariyerlerini devam
ettirdiklerine bakilmistir (6rn., mesleki ya da akademik
odakli egitim). Basariyr 6lgmede, bunlara ek olarak,
test performansina ve memnuniyet, &zgiiven, kaygt
gibi okul adaptasyonu ile iliskili degerlendirmelere de
yer verilmistir. Basar1 farkli sekillerde 6lgiilse de pek
cok caligma Tiirk go¢menlerin ¢ocuklarinin Avrupa’da
dogmus olsalar dahi, okul basarist agisindan son dere-
ce dezavantajli oldugunu gostermektedir. Baska bir ifa-
deyle, diger gdgmen gruplarina ve o iilkenin yerlilerine
oranla okulda daha basarisizdirlar (bu tarz ¢alismalarin
bir derlemesi i¢in bkz. Heath ve ark., 2008). Ornegin
Hollanda’daki Tiirk gdgmenlerin, yerlilere kiyasla, orta-
Ogretimi tamamlama oranlarinin ¢ok daha diisiik oldugu
bulunmustur (Kalmijn ve Kraaykamp, 2003). Belci-
ka’daki niifus sayimi verilerine gore (Phalet, Deboosere
ve Bastiaenssen, 2007), ikinci nesil Tirk gé¢menlerde
meslek odakli egitime devam edenler veya ortadgretimi
tamamlamadan yani diploma almadan okulu birakan-
lar yerlilere oranla ti¢ kat daha fazladir (sirasiyla, %29
Tiirk’e kars1 %11 yerli ve %36 Tiirk’e karst %13 yerli).
Yine bu ¢aligmaya gore, Belgika’da yerlilerde yiiksek6g-
renim mezunu olanlar ikinci nesil Tiirk gogmenlerden 6
kat daha fazladir (%3 Tiirk’e karst %18 yerli). Okulda ve
is hayatindaki dezavantajli konumlar1 yetmezmis gibi,
Tiirk gégmenler Avrupa’daki en biiyiik Miisliman grup-
lar olarak giindelik hayatta da ayrimciliga ve diismanli-
ga maruz kalmaktadirlar (Fleishmann, 2011; Zegers de

Beijl, 2000).

Bu derlemede, Avrupa’daki ikinci nesil Tiirk gog-
menlerin okul basarisini etkileyen faktorleri anlamak
icin ailevi ve bireysel farkliliklarin Gtesinde sosyal
psikolojik faktorlere bakilmaktadir. Okul basart ya da
basarisizligini anlamaya yodnelik ¢alismalarin ¢ogu ya
ogrenciler arasindaki motivasyon, bilgi ve becerideki
bireysel farkliliklara odaklanmaktadir (Okagaki, 2001)
ya da anne-baba egitim diizeyi, geliri ve evde konusulan
dil gibi aile yapisindaki farkliliklara bakmaktadir (He-
ath ve ark., 2008). Tabii ki bu faktorler ¢ok dnemlidir
ve gboe¢menlerin ya da azinliklarin okulda neden basari-
siz olduklarini bir parca da olsa agiklamaktadir. Ancak
konu Tiirk gégmenlere geldiginde bu bireysel ve ailesel
farkliliklar, onlarmn okuldaki dezavantajli konumunu
aciklamaya yetmemektedir (Heath ve ark., 2008, Phalet
ve ark., 2007). Bu da akla, bu 6grencilerin —sadece evde
degil- okulda yasadiklarinin da basarilarini etkilemede
6nemli bir faktor olup olmadigi sorusunu getirmektedir.
Tam da bu noktada sosyal psikolojik faktorleri inceleme-
nin gerekliligi ortaya ¢tkmakta ve Sosyal Kimlik Kurami
(Tajtel ve Turner, 1986) devreye girmektedir.

Sosyal Kimlik Kurami (Tajfel ve Turner, 1986)
acisindan bakildiginda, Avrupa’daki okullar ¢ok farkli
kiiltiirden, gruplardan gelen insanlarin bir arada oldugu
yerler olarak gruplar arasi iligkiler baglaminda deger-
lendirilebilir. Diger bir deyisle, okullar tam da ¢ok farkl
gruplarin iletisime gectigi yerler oldugu i¢in gégmenle-
rin farkliliklarmim ve kimliklerinin 6n plana ¢iktig1 yer-
lerdir. Sosyal Kimlik Kurami (Tajfel ve Turner, 1986)
bireyin ait oldugu ve onemsedigi gruplar hakkinda iyi
hissetmesinin 6nemli bir ihtiya¢ oldugunu dile getirir.
Eger birey ait oldugu grup hakkinda olumsuz yargilar
ve tutumlarla karsilasirsa kendini tehdit altinda hisseder.
Okul baglaminda bakildiginda, okullar dogrudan ya da
dolayli olarak gé¢men Ogrencilere etnik kimliklerinin
kabul gérmedigi mesajint verirse Ogrencilerde sosyal
kimlik tehdit algis1 ortaya cikabilir ve bu tehdit algisi
okulda basarisizliga yol acabilir. Gé¢men 6grencilerin
bakis agisindan, Ogretmenlerle ve diger Ogrencilerle
kurduklart gruplar arasi iligkilerin niteligi ve kimlikleri
hakkinda yiizyiize kaldiklar1 olumsuz kalipyargilar sos-
yal kimlik tehdit algisina sebep olabilir. Bu derlemede
okullarda kimlik tehdit algisina yol agabilecek faktorler
tek tek incelenip Tiirk gd¢gmenlerin okul basarisina etki-
lerine hem boylamsal olarak hem de iilkeler arasi karsi-
lastirmali olarak bakilmistir.

! Bu makale boyunca ikinci nesil Tiirk gogmenlere kisaca gdgmen denilmistir. Ancak ikinci neslin kendisinin gé¢ etmediginin ve onlara
go¢men denilmesinin politik ¢ikarimlarinin oldugunun da farkindayiz. Dolayistyla okuyucu, bu kavrami politik ya da yasal degil, sadece
kuramsal bir kisaltma olarak gérmelidir. Ayrica Sosyal Kimlik Kurami agisindan bakildiginda gé¢menler de bir tiir azmliktir ve bu
derlemede sundugumuz ¢alismalarin sonuglar: diger azinlik gruplara da genellenebilir (6rn., Amerikali siyahlar).
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Sekil 1. Kavramsal ve Kuramsal Cergeve

Son bes yilda yaptigimiz ¢alismalar1 derleyen bu
makalenin 5 temel amaci vardir. Oncelikle, (1) Tiirk
goemenlerin okuldaki basari durumunun boylamsal ve
karsilagtirmali olarak betimlenmesi amaglanmaktadir.
Betimlemenin 6tesinde, gogmenlerin okuldaki basart du-
rumunun sosyal kimlik kuramu ile agiklanmasi da hedef-
lenmektedir. Birey ve iligkiler baglaminda (2) okuldaki
gruplar arasi iligkiler ve (3) sosyal kimlik stratejilerine,
okul ve tilke baglaminda ise (4) okullardaki gogmen-yer-
li oran1 (segregasyon) ve (5) farkl: egitim sistemlerinin
okul basarisi tizerindeki etkilerine bakilmaktadir. Sekil
1’de bu amaglar goriilmektedir. Ayrica derleme boyun-
ca sunacagimiz caligmalarimizin bulgulart da Sekil 1
tizerindeki iligkilere referans verilerek agiklanacaktir.
Bu derlemede soziinii ettigimiz arastirma gruplar1 Bel-
cika, Isveg, Avusturya ve Almanya’da biiyiik sehirlerde
yasayan ikinci nesil Tirk (Musliman) gogmenlerdir.?
Bu iilkelerin seg¢ilmesinin iki temel nedeni vardir. Bi-
rincisi, buralarda Tiirk gégmenler en biiyliik Miisliman
goemen grubudur. Tkincisi, buralardaki egitim sistemleri
ilerleyen boliimlerde agiklayacagimiz sekilde anlaml
farkiliklar géstermektedir ki bu, farkli egitim sistem-

lerinin okul basarisi tizerindeki etkilerine bakmak igin
gereklidir. Bu derlemede s6zli gecen c¢alismalarimizda
temel olarak iki veri kullanilmistir: biiyiik 6lgekli ulusla-
raras1 bir anket ¢caligmasinin verileri (The Integration of
European Second-Generation, TIES, 2008, Avusturya,
Belgika, Isve¢, Almanya) ve Belgika okullarinda yiiriit-
tiigiimiiz deneyden elde ettigimiz veriler (Baysu, 2011).
Katilimcilar 15-35 yag arasindadir. Hangi ¢alismamizda
hangi anket verisinin kullanildiginin net olmasi agisin-
dan ¢alismalarimizin bulgularindan s6z ederken sadece
calismaya degil kullanilan veriye de referans verile-
cektir. Kuramsal cergeve ve bulgulari tartismadan 6nce
baglami tanitmak amaciyla bir sonraki boliimde, dnce bu
iilkelerdeki Tiirk gogmenlerin durumu, daha sonra da iil-
kelerin egitim sistemleri ve toplumun gégmenlere bakis
acilart tartigilmastir.

Bat1 Avrupa’da Tiirk Gocmenler
1960 ve 70’lerde imzalanan &zel anlagmalar uya-

rinca Tirkiye’den Bati Avrupa iilkelerine vasifsiz isci
olarak ¢alismak iizere giden gdg¢menler cogunlukla er-

2 Bu derlemede kullanilan Tirk gogmen ifadesi etnik olarak Tirk kimligini degil, Tiirkiye’den go¢ eden kimseleri ifade etmek igin
kullanilmistir. Avrupa iilkelerinin ¢ogunda bu tarz etnik kimlik bilgisine ulagsmak miimkiin olmadig: gibi yapilan ¢aligsmalarda farkl etnik
gruplar genelde beraber sunulur. Kullandigimiz verilerde farkli etnik gruplar son derece az oldugundan ¢ogu ¢alismada bunlar arasinda
ayrima gidilmemistir (6rnegin okul basarisindan s6z ederken). Ancak sosyal kimlik stratejileri ¢alisilirken etnik kimlik géz 6niinde
bulundurulmus, sayilarinmn azlig1 nedeniyle Tiirk kategorisine ait olmadigini belirten katilimcilar analize dahil edilmemistir.



Tiirk Go¢menlerin Okul Basaris1 39

keklerden olugmakta ve Tirkiye’nin kirsal kesimlerin-
den gelmekteydiler. Ayrica bu gruplarin egitim seviyele-
11 de ¢ok diisiiktii. Bu gogiin gegici olacagina dair yaygin
kaninin aksine, gd¢menlerin aileleri de aile birlesimi ya-
salarini kullanarak kisa siire sonra Avrupa’ya gog ettiler
(Phalet, Baysu ve van Acker, 2014). Isveg, Tiirkiye’den
1980°lerde giden politik gdgmenlere de ev sahipligi yap-
tigindan biraz daha farkli bir gégmen profiline sahiptir
(6rn., Kiirtler ya da Tiirkiye’deki askeri darbe yiiziinden
gd¢ etmek zorunda kalan miilteciler) (Westin, 2003).
Gogmenlerin ¢ogu sehirlerde genelde sosyo-ekonomik
diizeyi daha disiik olan semtlere yerlestiler. Ayrica
gocmen aileler gocuklarini semt okullarina géndermeyi
tercih ettikleri i¢in ¢ocuklar da segregasyonun yiiksek,
okulun fiziki ve ¢evre kosullarinin kétii oldugu okullarda
okudular ve okumaktalar (Fleishmann, 2011).

Tiirkler Almanya’daki en biiylik gogmen gruplarin-
dan biridir ve Alman vatandaslhigina ge¢mis olanlari da
sayarsak, Almanya niifusunun yaklasik %3.1 ni (2.5 mil-
yon) olustururlar. Bel¢ika’da Tirkler niifusun %1.5’ini,
Isveg’te niifusun %0.7’sini (60 bin), Avusturya’da ise
%2.3’tini (182 bin) olustururlar (Baysu, 2011; Fleish-
mann, 2011).

Birinci nesil gogmenler ¢ogu zaman yetiskin olarak
gog ettiler, gog ettikleri tilkenin diline hakim olamadilar,
ve kotii kosullarda calistilar. Tkinci nesil halen gengtir;
cogu okulunu yeni bitirmekte ve ig hayatina atilmakta-
dir. Tkinci neslin is yasamindaki ve egitimdeki durumu
birinci nesle gore daha iyi olmakla birlikte yerlilere ki-
yasla hala son derece dezavantajli konumdadir. Ornegin,
ikinci nesil Tiirk gogmenler yerlilere kiyasla okulu daha
erken terk etmekte ve iniversiteye devam etmemektedir-
ler (Heath ve ark., 2008; Phalet ve Heath, 2011).

Bat1 Avrupa Ulkelerinde Egitim Sistemi
ve Okul Basar1 Olgiitleri

Bat1 Avrupa egitim sistemleri hiyerarsik olarak
yapilandirilmig farkli seviyelere ve odaklara ayrilmis-
tir. Akademik egitim odagi 6grenciyi yiliksek egitime
(tiniversiteye) hazirlarken, teknik ya da mesleki egitim
odaklar1 6grenciyi is yasamina hazirlayacak sekilde ya-
pilandirtlmistir. Egitim sistemlerinin yapisinda ti¢ faktor
onem kazanmaktadir: farkli odaklarin sayisi (akademik,
mesleki, teknik gibi), 6grencilerin farkli egitim odakla-
ria yonlendirildikleri yas (kimi sistemlerde diger sis-
temlere kiyasla daha erken) ve odaklar arasinda gegisin
yaygin ya da miimkiin olup olmamasi (6zellikle mesleki
egitimden akademik odakli egitime gecis ya da mesleki
egitimden sonra tiniversiteye devam).

Karsilastirtlan dort tilke arasinda en esnek ve agik
egitim sistemi Isveg’tedir; bunu kismen Belgika takip
eder. Almanya ise en kat1 egitim sistemine sahiptir. Or-
negin, Isveg’te biitiin dgrenciler 7 yasindan 16 yasina

kadar 9 y1l ortak egitim aldiktan sonra sonra akademik
ya da mesleki programlar tercih edebilirler. Ancak bu
iki program arasindaki ayrim kati olmayip, her iki egi-
tim odagindan mezun 6grenciler de {iniversiteye devam
edebilirler. Diger ugtaki Almanya’da ise 6 yasindan 10
yasina kadar 4 yil zorunlu egitimden sonra farkli odak-
lara (en az dort farkli odak) yonlendirilme baslar. Bu
farkli yonlendirmeler arasindaki ayrim c¢ok daha kati
olup arada gecis miimkiin degildir; sadece akademik egi-
timden mezun 6grenciler {iniversiteye devam edebilirler.
Avusturya, Alman sistemine ¢ok daha benzer bir yapiya
sahipken, Belgika daha aradadir. Belgika’da dgrenciler
6-12 yas aras1 6 yi1l ortak egitimden sonra iki farkli oda-
ga yonlendirilir (mesleki ve akademik) ve teorik olarak
odaklar arasinda gecis miimkiindiir; hangi egitim oda-
gindan mezun olursa olsun 6grenci liniversiteye devam
edebilir.

Hiyerarsik olarak yapilandirilmis egitim sistemle-
rinde okul basarisi 6grencinin ders notlarindan ziyade
hangi egitim odaginda yer aldigiyla belirlenir. Ciinkii
hangi egitim odaginda yer aldig1 yliksekdgrenime de-
vam edip edemeyecegini belirler (Heath ve ark., 2008,
Phalet ve Heath, 2011). Ornegin, akademik egitim cogu
zaman daha uzun ve daha yiiksek egitim diizeyi anlami-
na gelir. Bu sebeple, bu derlemede sunulan ¢alismalarin
cogu gdemen ve yerli 6grenciler arasindaki okul basarist
farkini, 6grencilerin farkli odaklara yonlendirilmeleriyle
iliskilendirmistir.

Egitim kariyeri incelenirken, 4 ila 6 yil siiren ilko-
kul sonrasina, 6zellikle de yaklasik 6 yil siiren ve ¢ogu
tilkede zorunlu olan ortadgretime odaklanilmigtir. Ulus-
lararasi egitim kodlamalarmda (6rn., ISCED) 6 yillik
ortadgretim diisiik (ilk iki yil), orta (sonraki iki yil) ve
yiiksek (on iki yil) ortadgretim olarak ii¢ ayr1 asamada
ayri ayr1 ele alinir. Bununla tutarli olarak, bu makalede
de ortadgretim, ilk iki y1l, sonraki iki yil ve son iki y1l
olmak tizere 3 asamaya ayrilarak incelenmistir. Her asa-
mada 6grenci akademik egitime devam edebilecegi gibi
burada basarisiz olursa mesleki egitime gegebilir ya da
okulu tamamen terk edebilir. Mesleki egitimden akade-
mik egitime gegis kuramsal olarak miimkiinse de ¢ok sik
rastlanan bir durum degildir. Son olarak ortaggretimden
yiiksekogrenime gecise de bakilmustir, burada 6grenci
iniversiteye ya da meslek ytiksek okuluna devam edebi-
lecegi gibi egitim kariyerini sonlandirmayi da tercih ede-
bilir. Diger bir deyisle, gdgmen dgrencilerin egitim kari-
yerleri toplamda dort ayri gecis noktasinda incelenmistir.

Ozetle, okul basarisi denildiginde oncelikle tiim
okul kariyerleri ve 6grencilerin hangi egitim odaginda
okul kariyerlerini devam ettirdikleri incelenmistir. Basa-
riy1 6lgmede, bunlara ek olarak, test performansina ve
memnuniyet, 6zgiliven, kaygi gibi okul adaptasyonu ile
iliskili degerlendirmelere de yer verilmistir. Bu derleme-
de sunular galigmalarin iilkeleri karsilastirma kriterleri
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farkli egitim sistemleridir. Yine de bu {ilkelerdeki top-
lumsal baglamdan, kamusal sdylemden ve 6zellikle de
yerlilerin Tiirk gogmenlere yonelik bakis agisindan séz
etmek sunulacak sonuglarin anlagilmasi ve tartigilmast
acisindan gereklidir.

Bati Avrupa Ulkelerinde
Goc¢menlere Yonelik Tutumlar

Egitim sistemlerindeki farklilasma toplumsal bag-
lam hakkinda da ipuglar1 vermektedir. Ornegin, egitim
sistemlerinin agik ya da kapali olmasi bu tilkelerdeki sinif
hareketliligi ya da akiskanlig: ile birebir ortiismektedir.
Sinif akigkanlig1 anne-babanin ve cocugun sosyo-ekono-
mik diizeyi arasindaki iliskiyi ifade eder. Siif akiskan-
l1g1 yiiksek olan iilkelerde anne-baba ilkokul mezunu da
olsa ¢gocugun tiniversite mezunu olmasi sinif akiskanligi
diisiik olan iilkelere kiyasla daha olasidir. Sinif akigkan-
lig1 iizerine yapilan sosyolojik ¢alismalar Isveg’te smnif
akigkanligimin en yiiksek, Almanya’da ise en diisiik ol-
dugunu sdyler. Belgika ve Avusturya ise Isveg’ten cok
Almanya’ya yakindir (Breen ve Jonsson, 2005).

Egitim sistemlerinin agtk ya da kapali olmast bu
tilkelerdeki entegrasyon politikalari ile de Ortiisiir. En-
tegrasyon politikalar1 bir hitkiimetin gd¢menlerin top-
lumsal siireglere katilimini ne derece tesvik ettigini gos-
terir. Ornegin, egitimde ve is hayatinda ne derece firsat
esitligi saglamaya ve ayrimcili1 azaltmaya yonelik aktif
politikalar izlenmektedir? Bu anlamda Isve¢ kapsayici,
Almanya ve Avusturya ise sinirlayici bir entegrasyon po-
litikasi izler, Belgika iki u¢ arasinda yer alir (Migration
Integration Policy Index, 2010).

Her ne kadar simif, politikalar ve egitim sistemleri
gibi daha yapisal faktdrler agisindan bu tilkeler arasinda
farkliliklar gozlense de, toplumsal baglamda gégmenle-
re, 6zellikle de Miisliiman gégmenlere tutumlara bakil-
diginda bu iilkeler birbirine son derece benzemektedir.
Cokkiiltiirliligii reddetmek ve 6zellikle Miisliiman goc-
menlere olumsuz ve diglayici bir tutum sergilemek bu iil-
kelerde oldukca yaygindir (Coenders, Lubbers ve Sche-
epers, 2005). Daha kapsayici entegrasyon politikalarina
sahip Isveg’te bile Miisliimanlara kars1 6nyarg1 son de-
rece fazladir (Bevelander ve Otterbeck, 2010). Sonug
olarak toplumsal tutum, davranis ve sdylem agisindan
bu dort iilkenin birbirine benzer oldugunu ve buralarda
Tirk gdoemenlerin ¢ok da kabul gérmedigini sdylemek
yerinde olur (Phalet ve ark., 2014). Kisaca baglam tar-
tisildigina gore bu bilgiler 1s18inda bir sonraki bolimde
kuram ve bulgular tartisilacaktir.

Sosyal Kimlik Kurami ve Sosyal Tehdit Algis1

Sosyal Kimlik Kurami agisindan bakildiginda, Av-
rupa’daki okullar ¢ok farkli kiiltiirden, gruplardan gelen

insanlarin bir arada oldugu yerler oldugu i¢in gégmenle-
rin farkliliklarinin ve kimliklerinin 6n plana ¢iktig1 yer-
lerdir. Ornegin Belcika’daki bir okulda Tiirk kimliginin
one ¢ikmasi, bununla beraber Tiirklere yonelik &nyar-
gilarin ve haksiz degerlendirmelerin de ortaya gtkmast
anlamina gelebilir. Diger bir deyisle, okullar gégmen
ogrencilerin ve sosyal kimliklerinin kabul edildigi yerler
olabilecegi gibi, tam tersine gdgmen dgrencilerin ayrim-
ciliga ugradigi ve kimliklerinin kabul gérmedigi yerler
de olabilir. Sosyal Kimlik Kuraminin temel argiimanla-
rindan biri insanlarin sosyal kimlikleri hakkinda, yani ait
oldugu ve 6nemsedigi gruplar hakkinda iyi hissetmek ve
iyi seyler duymak istemesidir. Bu tipki insanlarin kendi
ya da ailesi hakkinda iyi hissetmek ve iyi seyler duy-
mak istemesi gibidir. Eger ait oldugumuz grup hakkinda
olumsuz yargilar ve tutumlarla karsilasirsak kendimizi
tehdit altinda hissederiz, buna da Sosyal Kimlik Kura-
minda kimlik tehdit algisi denir (Branscombe, Ellemers,
Spears ve Doosje, 1999; Derks, van Laar ve Ellemers,
2007; van Laar, Derks, Ellemers, ve Bleeker, 2010).
Okul baglamina donersek, eger okullar dogrudan ya da
dolayli olarak bir Tiirk 6grenciye okulda kabul gordiigii
algisini verirse, Tiirk 6grenci, sosyal kimliginin giivende
oldugunu hisseder; tam tersine okulda kabul gérmedigi
ve oraya ait olmadig1 algisini verirse Tiirk 6grenci sosyal
kimliginin tehdit altinda oldugunu hisseder (Derks ve
ark., 2007; Purdie-Vaughns, Steele, Davies, Ditlmann ve
Randall-Crosbsy, 2008).

Kimlik tehdit algisi, birey dogrudan ayrimciliga ve
haksizliga maruz kaldiginda ortaya ¢ikabilir. Ayrimcilik,
bireye kimliginin degersiz oldugu, kabul gérmedigi me-
sajin1 verir. Pek ¢ok aragtirma ayrimciligin kimlik tehdit
algisi ile iligkili oldugunu gostermistir (Purdie-Vaughns
ve ark., 2008; Verkuyten ve Thijs, 2002). Ornegin Men-
doza-Denton ve arkadaglari (Mendoza-Denton, Downey,
Purdie, Davis, ve Pietrzak, 2002) Amerikali siyahlarla
yaptiklari bir ¢aligmada, ayrimciliga ugrayan siyahla-
rin kabul gérmediklerini diistindiiklerini ve tehdit altin-
da hissettiklerini bulmus, bu hislerin de okul basarisini
olumsuz etkiledigini géstermistir. Benner ve Kim (2009)
Cin asilli Amerikalilarla yaptiklart boylamsal ¢alisma-
da, gegmisteki ayrimciligin gelecekteki okul basarisini
olumsuz etkiledigini gostermistir.

Dogrudan ayrimciligin olmadigi durumlarda dahi
sosyal kimlik tehdit algis1 ortaya ¢ikabilir. Birey ait ol-
dugu grup ya da kimlik hakkinda olumsuz kalipyargilara
maruz kaldiginda kimlik tehdit algist hissedebilir. Buna
“kalipyarg1 tehdit algis1” denir, ve bu kimlik tehdit algi-
sinin bir alt ¢esidi olarak goriilebilir (Steele, 1997; Stee-
le, Spencer ve Aronson, 2002). Ornegin, “Tiirkler okulda
basarisizdir”, “tembeldir” gibi kalipyargilar (Verkuyten
ve Kinket, 1999) 6grencinin dnemsedigi bir kimlik hak-
kinda olumsuz degerlendirmeler olarak onu kaygilandi-
rabilir, hatta 6grenci bu kalipyargilart hakli ¢ikaracag:
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endisesi tastyabilir; bu da onun okulda basarisiz olmasina
sebep olabilir. Pek ¢ok deneysel ¢alisma olumsuz kalip-
yargilar aktif hale getirildiginde, akademik performansin
diistiiglinii gostermistir (Steele ve ark., 2002). Deneysel
caligmalara ek olarak, Massey ve Fisher (2005) da kalip-
yargi tehdidinin Amerikali siyahlarin basarisin1 boylam-
sal olarak, yani zaman i¢inde olumsuz olarak etkiledigini
gostermistir. Ozetle olumsuz kalipyargilar sosyal kimlik
tehdit algisina yol agarak okul basarisini diigiirmektedir.
Literatiirde pek cok g¢alisma kalipyarg: tehdit algisinin
tam olarak hangi yolla performansi etkiledigine bakmig
ve duygusal (6rn.,, artan endise), biligsel (6rn., kalipyar-
gilarin aktif hale gelmesi ve hafizay1 olumsuz etkileme-
si), fizyolojik (6rn., viicutta artan kortisol seviyesi) ve
davranigsal (6rn., testten uzaklasma ya da elinden geleni
yapmama) siireglerin bu iliskiye aracilik ettigini goster-
mistir (Krendl, Richeson, Kelley, ve Heatherton., 2008;
Steele ve ark., 2002).

Son olarak, okuldaki gdgmen ve yerli oran1 da bire-
yin kendini tehdit altinda hissedip hissetmemesini etkile-
yebilir. Okulda kendi grubundan baska 6grenciler iginde
bulunmasi 6grencinin kendini giivende hissetmesine se-
bep olabilir. Bu yilizden, 6rnegin, ¢ok iyi bir okulda ya da
tiniversitede tek Tiirk 6grenci olmak, “bu okulda Tiirkler
kabul gérmiiyor” ve “ben buraya ait degilim” algisina
yol agabilir (Derks ve ark., 2007; Purdie-Vaugns ve ark.,
2008). Diger yandan, ¢ogunlukla go¢men Sgrencilerin
oldugu bir okul da, gruplar aras: iligkilerin niceligini ve
niteligini olumsuz etkileyecegi i¢in kimlik tehdit algisint
artirtp okul basarisini olumsuz etkileyebilir.

Sonug olarak, bu ¢ faktér goz oniine alindiginda
—yani Avrupa’daki okullarda Tiirk gogmen o6grencilere
kars1 dogrudan ayrimciligin yaygin oldugu, dogrudan
ayrimeiligin olmadig1 yerlerde olumsuz kalipyargilarin
aktif oldugu, akademik odakli okullarda ve tiniversite-
lerde gdgmen Ogrencilerin parmakla sayilacak kadar az
oldugu— Tirk 6grencilerin kimlik tehdit algist hissettigi
ve bunun okuldaki basarisizliklarina katkida bulundugu
sOylenebilir. Bu faktorlerin tek tek etkisini incelemeden
once, gogmen ve yerli 6grenciler arasindaki basari far-
kina bakmak gerekir. Eger okul ortami gercekten goc-
men Ogrencilerin basarisizliklarina bir etkense, okula
ayni seviyeden bile baslasalar yillar gectikge, gocmen
ogrencilerin bagarisinin giderek azalmasi ya da gogmen
ogrencilerle yerli 6grenciler arasindaki farkin giderek
artmasi gerekir. Bu da ancak boylamsal bir ¢alisma ile
gosterilebilir.

Gog¢menlerin Okul Basarisim1 Betimlemek:
Boylamsal ve Karsilagtirmali Analiz

Avrupa’da yiiriitiilen {ilke bazli ve iilkeler arasi
aragtirmalar ve derlemeler, o iilkenin yerlisi ile tilkedeki
Tirk goemenlerin okul basarisi arasindaki farka ve bu

farkin tilkeden iilkeye degismedigine isaret eder. Ayrica
sonug, okul basarisinin nasil 6l¢iildiigline baglt olarak
da degisiklik gostermez. Okul basar1 6lgiitii olarak kimi
caligmalarda bitirilen son okula (6rn., ilkokul, ortadg-
retim, veya tniversite) (Heath ve ark., 2008; Phalet ve
Heath, 2011), kimi ¢aligmalarda test sonuglarina (Levels
ve Dronkers, 2008), bazilarinda ise okul terk oranlarina
bakilmistir (Kalmijn ve Kraaykamp, 2003). Biitiin bu
okul basgarist dlgiimlerinde Tiirk gd¢gmenlerin dezavan-
tajli konumda oldugu ve bunun anne-baba egitim diizeyi
ile agiklanamadig1 bulunmustur. Ancak bu ¢aligmalarin
cogu boylamsal degildir, yani zaman i¢inde tek bir nok-
tadaki basar1 durumuna odaklidir. Boylamsal olan az sa-
yida ¢alisma da tek iilkeye bakmistir (Kalmijn ve Kraay-
kamp, 2003). Bunun {izerine biz okul basaris1 arasindaki
farka hem boylamsal olarak, yani ayn1 dgrencilerin tiim
okul gegmisini inceleyerek; hem de farkli Avrupa iilke-
lerinde, yani farkli egitim sistemlerinde baktik. Bunun
i¢in Isveg, Belgika, Avusturya ve Almanya’da temsili 6r-
neklem kullanarak 18-35 yas arast ikinci nesil Tiirk gog-
menler ve ayn1 yas grubundan yerlilerle yiiriitiilen biiylik
bir anket ¢alismasinin verilerini kullandik (TIES, 2008).

Sadece Belgika’ya odaklandigimiz ilk ¢alismada
(TIES, 2008) okul kariyerlerini dort 6nemli ge¢is nokta-
sinda ele aldik (bkz. Sekil 1, 1A): Tlkokuldan ortadgreti-
me gecis (ilk iki y1l), sonraki iki y1l, ortadgretimin son iki
yil1 ve yiiksekogrenime gegis. Tiirk gogmen 6grencilerle
Belgikalilar arasinda ortaggretim hayati boyunca gide-
rek artan ve genisleyen bir egitim diizeyi farki bulduk.
Bireysel ve ailevi farklikliklar kontrol edildiginde dahi
(yani okula akademik seviyeden baslasalar, hi¢ sinifta
kalmamis olsalar ve ailelerinin egitim diizeyi orta dere-
cede dahi olsa), Tirk 6grencilerin Belgikalilara kiyasla,
yillar gegtikce akademik diizeyde egitime devam etme
olasilig1 azalmakta (bkz. Sekil 2) ve okulu bitirmeden
terk etme olasilig1 artmaktadir (Baysu ve Phalet, 2012).
Giderek artma durumunu ¢agristirdigi igin buna “cagla-
yan etkisi” (Ing., waterfall ya da leaking pipeline) denir.

Yine ayni anket ¢aligmasinin verilerini kullanarak
dort tilkedeki yerli ve gogmen orneklemleri karsilastir-
digimiz ikinci ¢aligmada (TIES, 2008) biitiin okul kari-
yerlerini inceledik (bkz. Sekil 1, 1A ve 1B). Katilimeilar
geriye doniik olarak ortadgretim kariyerlerini anlattilar.
Bu verilere dayanarak farkli okul kariyerleri oldugunu
ve bu farkli okul kariyerlerinin hem gruplar arasi hem
de iilkeler arasi farkliliklar ve benzerlikler gosterdigini
bulduk (Baysu ve de Valk, 2012). Oncelikle sonuglar
goemen Ogrencilerin bu dort iilkede de yerlilerden daha
dezavantajli konumda oldugunu géstermektedir. Gog-
men Ogrenciler siklikla daha “kisa okul kariyerlerine”
sahiptir; yani ¢ogu zaman zorunlu egitimi tamamlama-
dan okulu terk etmektedirler. Ayrica gégmen 6grencile-
rin “akademik okul kariyeri” yapma olasiliklar1 daha az-
dir. Akademik okul kariyeri, ilkokuldan sonra dogrudan
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Sekil 2. Tiirk Gogmen ve Belgikal Yerli Ogrencilerin Meslek Odakli
Egitimde Olma Olasiliklar1 (Akademik Odakli Egitime Kiyasla

Not. Sekil bireysel ve ailesel farkliliklar kontrol edildikten sonra ortaya ¢ikan
farklari gostermektedir (bkz. Baysu ve Phalet, 2012).

akademik odakli egitim veren bir liseye gegip, egitimini
burada (yani akademik egitim odakli bir lisede) tamam-
lay1p, oradan da dogrudan iiniversiteye gegerek yapilan
okul kariyeridir. Go¢men 6grencilerin okul kariyerleri-
nin ¢ogu zaman daha dolambagli oldugu bulunmustur.
Ornegin dgrenciler okulu birakip geri dsnmek veya aka-
demik odakli egitimde basarili olamay1p mesleki egitime
gecmek gibi stratejiler benimsemistir. Bu hususa, egitim
sistemlerinin okul basarisi tizerindeki etkisini anlatirken
yeniden doniilecektir. Son olarak bu iki ¢alismada da
kullanilan veri geregi, ¢cogu zaman katilimeilar gegmi-
se yonelik tecriibelerini ve okul kariyerlerini anlattikla-
rindan bu caligmalarin baska boylamsal caligmalarla da
desteklenmesi gerekmektedir.

Ozetle bu bulgular bize bireysel ve ailevi farklihik-
larin gogmen ve yerli 6grenciler arasindaki okul basarist
farkini anlamaya yetmedigini gostermektedir. Dolayisty-
la bir sonraki boliimde sosyal psikolojik bir yaklagimla
okulda neler olduguna bakilmaktadir.

Gogmenlerin Okul Basarisini
Etkileyen Faktorleri A¢iklamak

Gruplar Arast Iliskilerin Niteligi

Okullar, farkli kiltirlerden gruplarin bir araya
geldigi gruplar arasi bir baglam olarak goriildiigiinde,
bireylerin sosyal kimlikleri, ait olduklar1 gruplar ve bu
gruplar hakkindaki olumlu ya da olumsuz yargilar da 6n
plana ¢ikabilir. Okulda gruplar arasi iliskilerin niteligi
ve kalipyargilarin varligi gégmen &grenciler tarafindan
kimliklerinin giivende ya da tehdit altinda oldugu al-

gisini veren isaretler olarak goriilebilir. Bu baglamda,
gdemen dgrencilerin 6gretmenlerle ve diger 6grencilerle
olan iligkilerinin, ayrimcilik algilarmin ve kendi grupla-
1 hakkinda olumsuz kalipyargilara maruz kalmalarinin
okul basarilarini nasil etkiledigine baktik.

Ogretmen ve Ogrencilerle Olumlu Iliskiler. Azin-
Itk ve gég¢men Ogrenciler i¢in o iilkenin yerlisi olan
ogretmenlerle ve diger 6grencilerle iyi iliskiler icinde
olmak sadece bireysel iliskiler olarak algilanmaz, ayni
zamanda gruplar arasi iligkiler olarak algilanir (Brown
ve Hewstone, 2005). Gruplar arasi iligkilere Sosyal Kim-
lik Kurami agisindan bakildiginda (Brown ve Hewstone,
2005), olumlu iliskiler kimligin giivende oldugunu his-
settirir (Derks ve ark., 2007). Sosyal kimligin giivende
olmas1 demek, okulda bu kimligin kabul edilmesi ve
bu kimlige deger verilmesi demektir (van Laar ve ark.,
2010). Dolayistyla, o iilkenin yerlisi olan dgrencilerle ve
ogretmenlerle olan iliskiler gogmen 6grenci i¢in kimligi-
nin onanmasi anlamini tasir.

Bugiine kadar, gruplar arasi iligkiler Gruplar Ara-
st Temas Kurami baglaminda ¢alisilmis (Allport, 1954;
Pettigrew, 1998; Tropp ve Bianchi, 2006) ve ¢ogunlu-
gun azinliga kars1 tutumlarini (6rn. 6nyargilar) anlamaya
yonelik ¢alismalar yapilmistir. Cok az ¢alisma, gruplar
arasi iliskilerin, gd¢menlerin ya da daha genel olarak
azinliklarin okul basarisi tizerindeki etkisini arastirmig-
tir (Shook ve Fazio, 2008). Dolayisiyla gruplar arasi
iligkilere Sosyal Kimlik Kurami agisindan bakarak, bu
iligkilerin gé¢menlerin okul basarisini nasil etkiledigi-
ni incelemek yeni bir yaklagimdir. Literatiirde bu yeni
bakis acisina isaret eden ¢alismalar mevcuttur. Ornegin,
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Walton ve Cohen (2007), Amerikali siyah grencilerin
beyazlara kiyasla, diger dgrenciler ve profesorlerle olan
iligkilerinde daha hassas olduklarini ve bu iligkileri kendi
akademik degerlerinin ve oraya ait olup olmadiklarinin
bir gostergesi olarak gordiiklerini bulmuslardir. Okul
baglami disinda bakildiginda da gruplar aras1 arkadaslik-
lar goegmenler tarafindan sadece bireysel iligkiler olarak
algilanmamakta, 6rmegin o iilkenin yerlilerinin ¢okkiil-
tirliiliigli desteklediginin bir gostergesi olarak goriil-
mektedir (Dixon, Tropp, Durrheim ve Tredoux, 2010;
Tropp ve Bianchi, 2006). Ve gég¢menler, o iilkenin yer-
lilerinin kimliklerini desteklediklerini diisiindiiklerinde,
bu onlarin ¢aligma motivasyonunu artirmakta ve daha
bagarili olmalarin1 saglamaktadir (Derks ve ark., 2007;
van Laar ve ark., 2010).

Biiyiik 6l¢ekli anket ¢aligmasi verilerini kullanarak
yuriittiigimiiz (TIES, 2008) ¢alismalar da bu yaklasi-
mi destekler niteliktedir (bkz. Sekil 1, 2A). Belgika’da
ogretmenlerinden destek gordiiklerini distinen Tiirk
gdemen Ogrencilerin zaman i¢inde hem okulu terk etme
olasiliklar1 azalmakta hem de okula akademik odak-
It egitimde devam etme sanslari artmaktadir (Baysu
ve Phalet, 2012; TIES, 2008). Ayrica farkli iilkelere ve
egitim sistemlerine bakildiginda, ortadgretimin ilk yilla-
rinda kurulan gruplar arasi arkadagliklarin daha sonraki
yillarda gégmenlerin okul basarisini olumlu etkiledigi
bulunmustur. Anne-baba egitim diizeyi, okuldaki gog-
men orani, okula basladiklar1 seviye (akademik ya da
mesleki odakli gibi) gibi faktdrler kontrol edildiginde
dahi, bir ya da daha fazla yerli arkadasi olan go¢gmen 6g-
rencilerin okula devam etme olasiligi ve okula akademik
odakl1 egitimde devam etme olasilig1 artmaktadir (Belgi-
ka, Baysu ve Phalet, 2012; TIES 2008). Dahasi yerlilerle
arkadas olmanin gé¢menlerin dogrudan akademik okul
kariyerine sahip olma olasiliklarini arttirdig da galisilan
dort iilkede de teyit edilmistir (Belgika, Isveg, Avusturya
ve Almanya) (Baysu ve de Valk, 2012; de Valk ve Bay-
su, 2011; TIES, 2008). Son olarak, bir ya da daha fazla
yerli arkadasi olan gd¢gmen dgrencilerin sadece okul ka-
riyerlerinin degil, okula adaptasyonlarinm da (memnu-
niyet, 6z yeterlik algis1 gibi) hi¢ yerli arkadas1 olmayan
ogrenilerinkine oranla daha yiiksek oldugu bulunmustur
(Belgika ve Avusturya, Baysu, Phalet ve Brown, 2013;
TIES, 2008).

Bu caligmalar gruplar arasi arkadagliklarin okul
basarisi iizerindeki olumlu etkisinin farkli egitim sis-
temlerinde ve farkli basar1 kriterlerine bakildiginda dahi
gegerli oldugunu gosterir.

Ayrimcilik ve Olumsuz Kalipyargilar. Ayrimceilik
algis1 ve olumsuz kalipyarg: tehdidi sosyal kimlik tehdit
algisinin farkli bigimleri olarak goriilebilir. Mendoza-
Denton ve arkadaslari (2002), gegmiste ait oldugu grup
yliziinden kabul gérmemis olmanin, yani ayrimcilik al-
gisinin, kronik bir reddedilme hassasiyeti yaratabilece-

gini sdylemis; bu kronik kayginin reddedilmeyi 6ngor-
meye, olumsuz olaylar1 buna yormaya ve reddedilme
algilandiginda yogun bir sekilde tepki vermeye neden
olan bir dongii olusturdugunu savunmuslardir. Bagka bir
ifadeyle, ayrimcilik algist kronik bir tehdit altinda olma
hassasiyetine sebep olur. Ote yandan, kalipyarg: tehdit
algist ise durumsal bir tehdit algisi olarak tanimlanmustir,
yani belirli durumlarda (6rn., deneysel manipiilasyonla)
aktif hale gelebilir (Steele, 1997). Steele ve arkadaslari
(2002) “kalipyarg: tehdit algis1 soludugumuz havadadir”
ifadesini kullanirlar; tehdit algist ortamdaki dogrudan
ya da dolayli ipuglart ile aktif hale gelebilir. Kalipyarg:
tehdit algisini aktif hale getirmek i¢in en sik kullanilan
deneysel yontemlerden biri olumsuz kalipyargiyr cag-
ristiracak sosyal kimligi aktif hale getirmektir. Ornegin
kadin katilimcilarin, kadin kimligini animsatacak birkag
demografik soru cevapladiktan sonra matematik testi
yaptiklarinda, bu kimligin hatirlatilmadig: kosula gore
daha basarisiz olduklart bulunmustur. Bu basarisizliga
aracilik eden siireg ise, “kadinlar matematikten anlamaz”
tarzinda kalipyargilarin kadinlarin zihninde aktif hale
gelmesidir (Steele, 1997; Steele ve ark., 2002).

Sonug olarak farkli arastirmalar ayrimcilik algisi ve
kalipyargi tehdidinin okul basarisint olumsuz etkiledigi-
ni gostermistir (Benner ve Kim, 2009, Mendoze-Denton
ve ark., 2002; Steele ve ark., 2002) ancak bugiine kadar
ikisinin ortak etkisine bakilmamistir Bir ¢alismamizda,
kalipyargi tehdidinin ve ayrimcilik algisiin gégmenle-
rin okul bagaris1 tizerindeki ortak etkisini aragtirdik (bkz.
Sekil 1, 2D). Belgika liselerinde akademik odakli egitim
goren okullarda yiiriittiigiimiiz deneysel calismada (Bay-
su, 2011), deney grubunda kalipyargi tehdit algisint du-
rumsal olarak aktif hale getirmek i¢in gégmen 6grenci-
lere birkag demografik soru yoluyla (evde konusulan dil,
anne-babanin dogum yeri gibi sorular) gégmen kimlikle-
ri hatirlatildt; kontrol grubunda ise dgrencilere hobileri
hakkinda birkag soru soruldu. Sonrasinda her iki grup da
dil testine girdi ve hissettikleri kaygi diizeyini bildirdi.
Katilimcilara ayri bir oturumda okulda yasadiklari birey-
sel ayrimeilik (yani kendilerinin ne kadar haksizliga ve
ayrimeiliga ugradiklari) ve algiladiklari grup ayrimeiligt
(yani kendi grubundan iiyelerin ne kadar haksizliga ve
ayrimciliga maruz kaldiklari) soruldu. Calismanin sonu-
cu hem bireysel hem grup ayrimcilik algis1 i¢in aynitydi,
ve ayrimcilik algisi ve kalipyarg tehdidinin basart iize-
rindeki ortak etkisine isaret eder nitelikteydi: Diger bir
ifadeyle, durumsal olarak aktif hale getirilen kalipyarg1
tehdidinin sadece ayrimcilik algist yiiksek olan 6grenci-
lerin testteki basarisini olumsuz etkiledigi bulundu. Yine
sadece bu dgrenciler test sirasinda yiiksek kaygi duyduk-
larin1 belirtti (Baysu, 2011; Phalet ve ark., 2014).

Ayrimciligin ve kalipyargilarmn ayri ayri etkilerine
baktigimizda ise, ayrimeilik algisinin gdgmen dgrencile-
rin okul adaptasyonlarini (6zgiiven, memnuniyet agisin-
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dan) olumsuz etkiledigini bulduk (Sekil 1, 2B) (Baysu,
Phalet ve Brown, 2013; TIES 2008). Ancak, ¢alismala-
rimizda ayrimcilik algisinin (Sekil 1, 2B) veya olumsuz
kalipyargilarin (Sekil 1, 2C), okul basarisini (test per-
formansi ya da bitirmis oldugu en son okul agisindan)
dogrudan etkiledigine dair bir bulguya rastlanmadi. Li-
teratiirde ayrimciligin okul basarist tizerinde anlamli bir
etkisinin bulunmadigini rapor eden bagka caligmalar da
mevcuttur (6rn, Wong, Eccless ve Sameroff, 2003). Bu
da 6grencilerin tehdit algisina farkl tepkiler verebilece-
§i olasiligini akla getirir. Ayrimeiliga ya da genel olarak
kimlik tehdit algisina maruz kalan 6grenci, yiiksek kay-
g1l duyup durumdan g¢ekilme davranisi gosterebilecegi
gibi —ki bu basarisizliga yol agacaktir—, bunu bir meydan
okuma olarak alip direnerek yiiksek basar1 motivasyonu
da gosterebilir (Derks ve ark., 2007). Gergekten de ¢a-
lismalar kimi zaman &grencilerin ayrimeilik karsisinda
direndigini ve basarilt olmak i¢in inat ettigini gstermis-
tir (Oyserman, Kemmelmeier, Fryberg, Brosh, ve Hart-
Johnson, 2003). Eger bu dogruysa, 6grencilerin kimlik
tehdit algisina nasil tepki verecegini belirleyen etmen-
ler nelerdir? Bir sonraki bolimde kimlik stratejilerinin
onemli bir etmen olabilecegi anlasilmaktadir.

Sosyal Kimlik Stratejileri

Sosyal Kimlik Kurami agisindan bakildiginda, sos-
yal kimlik, yani bireyin ait oldugu gruba baglilig1 ve ver-
digi 6nem kimlik tehdit algisina verecegi tepkileri de be-
lirler (Branscombe ve ark., 1999; Steele ve ark., 2002).
Bir gruba kendimizi ne kadar bagli hissedersek, o grup
ya da o grup yiiziinden biz ayrimciliga veya olumsuz
kalipyargilara maruz kaldigimizda, o kadar ¢ok kimlik
tehdit algis1 hissederiz (Branscombe ve ark., 1999).

Ikinci nesil Tiirk gdgmenlerden s6z ettigimizde bir
degil en az iki sosyal kimlik devreye girer: Kendilerini
ne derecede Tiirk gordiikleri ve kendilerini dogduklart
tilkenin kimligine ve kiiltiirline ne derece baglh hisset-
tikleri (Brown ve Zagetka, 2011). Kimlik stratejileri bi-
reyin bu iki kimlige birlikte ya da ayri ayr1 ne derece
onem verdigini ifade eder. Bu iki kiiltiire verilen baglilig1
Olcen Kiiltiirlesme Kuramina gore (Berry, Phinney, Sam,
ve Vedder, 2006) bireyler entegrasyon (ya da ciftkiiltiir-
luliik, 6rnegin hem Tiirk hem Belgikali hissetmek), ayril-
ma (sadece Tirk hissetmek) ve asimilasyon (sadece Bel-
cikal1 hissetmek) gibi stratejilerden birine yonelebilecegi
gibi higbirini tercih etmeyebilir de (ne Tiirk ne Belgikali
hissetmek) (Brown ve Zagefka, 2011).

Bu kimliklerin sosyal tehdit algisinin doguracag:
sonuglar agisindan 6nemi nedir? Kiiltiirlesme Kurami
cergevesinde yapilan kimi aragtirmalara gore gdcmen-
lerin kimlik stratejilerinin onlarin adaptasyonu i¢in iyi
sonuglar dogurup dogurmamasi, kimlik stratejilerinin o
toplumda kabul goriip gérmemesiyle dogrudan iligkilidir
(Bourhis, Moise, Perrault ve Seencal, 1997; Brown ve

Zagefka, 2011; Zagefka ve Brown, 2002). Entegrasyon
stratejisinin kabul gérmesi i¢in toplumun ¢okkdltiirliili-
gii ve coklu kimligi kabul etmesi gerekir (Berry ve ark.,
2006; Brown ve Zagetka, 2011). Avrupa’da genel olarak
goemenlere ve 6zel olarak da Tiirk Misliiman gd¢men-
lere karsi ayrimeilik ve 6nyargilarin yaygin olmasi gok-
kilttirliligiin cok da kabul gérmedigini gosterir (Phalet,
Baysu ve van Acker, 2014; Phalet ve Kosic, 2006). Co-
gunlugun bakis acisindan, drnegin Tiirklerin hem Tiirk
hem de Belgikal1 olmak istemeleri ya da bu iki kiiltiirii
benimsemeleri olas1 bir birlesim gibi algilanmaz ve bir
tercih yapmalari beklenir (van Acker ve Vanbeselaere,
2012). Ozetle, ozellikle Avrupa baglaminda, Tiirk goc-
menlerin ¢ifte kimlik, kiiltiir ve vatandaglik talepleri ka-
bul gérmediginde, entegrasyon stratejisini benimseyen-
ler i¢in kimlik tehdit algis1 artabilir ve bu da onlarin okul
basarisi agisindan olumsuz sonuglar dogurabilir.

Belgika’da yiiriittiigiimiiz ve asagida ayrimntili ola-
rak s6zii edilen biri boylamsal ikisi deneysel toplam ii¢
farkli caligma da bu ¢ikarimi dogrulamistir: Entegrasyon
ya da ciftkiiltiirlii olmay1 benimseyen Tiirk gogmenlerin,
ayrimeilik (Sekil 1, 3A) ya da olumsuz kalipyarg: teh-
didine (Sekil 1, 3B) maruz kaldiklarinda okul basarilar
diiserken, boyle bir tehdit olmadigi durumlarda, okul
basarilari diger stratejileri benimseyenlere kiyasla daha
yiksektir (Baysu, Phalet, Brown, 2011; Baysu, 2011;
Baysu ve Phalet, 2014).

Ilk ¢ahismada Belgika’da temsili yontemle 18-35
yas araliginda secilen 6rneklemle yapilan anket g¢alis-
masimin verilerini kullandik (TIES, 2008). Bu c¢alisg-
mada (Sekil 1, 3A), entegrasyonu benimseyen Tiirk
gdcmenlerin ortadgretimin ilk iki yilinda yasadiklar
bireysel ayrimcilik yiiksek oldugunda zorunlu egitimi
tamamlamadan okul birakma olasiliklarinin daha fazla,
yiiksekdgrenime devam etme olasiliklarinin ise daha az
oldugu bulundu. Ote yandan entegrasyonu tercih eden
gocmenlerin ayrimciliga ugramadiginda diger kimlik
stratejilerini benimseyenlere kiyasla (6rn., asimilasyon
ya da ayrilma statejileri) okulda daha basarili olduklari
da bulundu (Baysu, Phalet ve Brown, 2011). Bu ¢alisma-
nin devaminda iki deneysel ¢alisma daha yiiriitiildi. Bu
iki ¢alismada da kimlik tehdit algis1 deneysel yolla mani-
piile edildi, bunun i¢in testten 6nce demografik sorular-
la Tiirk kimliginin aktif hale getirilmesi hedeflendi. Tlk
deneysel caligma Belgika okullarinda temsili yontemle
secilen bir drneklemle yiiriitiilen (N = 735) bagka bir
anket ¢alismasinin pargasidir (Children of Immigrants
Longitudinal Study, CILS, 2013); ikinci ¢alisma ise aka-
demik odakli okullarda yiiriitiilen daha kiiciik capta de-
neysel bir calismadir (N = 174) (Baysu, 2011). ikisinde
de yas grubu 14-18’dir. Her iki ¢alismada da entegrasyon
tercih edenlerin kimlik tehdit algisindan daha olumsuz
etkilendigi bulundu (Sekil 1, 3B). ilk deneysel calisma-
da (CILS, 2013), entegrasyonu benimseyen Miisliiman
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goemenlerin kalipyargi tehdit algisina maruz kaldiginda
(deneysel grup) bilissel beceri testinde kontrol grubuna
kiyasla daha basarisiz olduklari bulundu (Baysu ve Pha-
let, 2014). Deneysel ¢alismalardan ikincisi ise (Baysu,
2011) Miisliiman gé¢menlerin kalipyarg: tehdit algisi-
na maruz kaldiginda (deneysel grup) dil beceri testin-
de daha basarisiz olduklarini, akademik 6zsaygilarinin
diistiiglinii, daha ¢ok hayal kiriklig1 ve kayg1 yasadikla-
ri1 gosterdi. Ayrica, kontrol grubunda, yani kalipyargi
tehdidine maruz kalmadiklarinda, entegrasyonu benim-
seyenlerin diger kimlik stratejilerini benimseyenlere ki-
yasla daha basarili olmakla kalmayip, daha az kaygi ve
hayal kiriklig1 yasadiklari, ayrica akademik 6zsaygilari-
nin da daha yiiksek oldugu gozlendi (Baysu ve Phalet,
2014).

Entegrasyonun bazen olumlu bazen ise olumsuz
sonuglar dogurabilecegi bulgusu, Ingiltere’de Asya ko-
kenli gogmen 6grencilerle (5-10 yas arast) ylirlittiiglimiiz
bir dordiincii calismada daha gozlendi. Bu ¢alisma bir
yilda ii¢ defa veri toplanarak yapilan boylamsal bir ¢a-
ligsmaydi. Ciftkiiltiirliiligiin okul adaptasyonu agisindan
olumlu sonuglar dogurdugu ve ¢iftkiiltiirliiligii tercih
eden ¢ocuklarda bir y1l igerisinde dzsayg1 ve arkadaslart
tarafindan kabul oranimnin arttig1 bulundu. Ote yandan bu
cocuklarda ayni zamanda sosyal-duygusal problemlerde
de artis oldugu gozlendi (Brown ve ark., 2013).

Sonug olarak bu g¢aligmalar gosteriyor ki, kimlik
stratejileri, tehdit algisinin okul basarisina etkisinin ni-
teligini ve niceligini belirlemede 6nemli bir rol oynar.
Sosyal Kimlik Kurami’n1 ve Kiiltiirlesme Kuram1’ni1 bir-
lestiren bu calismalar yine gosteriyor ki, entegrasyonun
gdcmenlerin okul basarisina etkisinin olumlu olabilmesi
i¢in Ogrencilerin kimliklerinin giivende oldugunu his-
setmesi (yani kimlik tehdit algis1 hissetmemesi) gerekir.
Ancak kimlik tehdit algist arttiginda, yani gdgmen 6g-
renciler kabul gérmediklerini hissettiklerinde, entegras-
yonu tercih etmek onlar i¢in olumsuz sonuglar dogura-
bilir.

Okullardaki Go¢cmen-Yerli Orani (Segregasyon)
Sosyal psikolojik siirecler, iginde var olduklari
baglamdan bagimsiz degildir; dolayisiyla gruplar arasi
iliskilerin niteligi ve niceligi de okul baglaminda be-
lirlenir. Okul baglamindaki énemli faktorlerden biri de
okulun gog¢men-yerli oranidir. Okuldaki gé¢men orani
arttikga yerli 6grenci sayist azalir; daha fazla gé¢men
yerlilerden daha fazla segregasyonu ifade etmektedir.
Sosyal Kimlik Kurami agisindan bakildiginda segre-
gasyon gruplar arasi iliski dengelerini etkiledigi miid-
detge kimlik tehdit veya giliven algisina sebep olmak
suretiyle okul basarisini etkiler. Ornegin, okulda goc-
menlerin sayis1 arttikca gégmen Ogrencilerin yerlilerle
arkadaslik kurma olasiliklar1 azalacag: gibi, ayrimcilik
gibi daha olumsuz iligkiler yasama olasiliklari da arta-

bilir. Dolayisiyla segregasyon okul basarisini olumsuz
etkileyebilir.

Amerika ve Avrupa’da pek ¢ok calisma segregas-
yonun gd¢menlerin okul basarisi iizerinde olumsuz et-
kileri oldugunu bulmustur (6rn., American Educational
Research Association, 2006; Hanuschek, Kain ve Riv-
kin, 2009; Kristen, 2005; Massey ve Fischer, 2006). An-
cak bazi ¢aligmalar okulda kendi grubundan 6grencile-
rin bulunmasinin, gé¢menlerin okul basarisin1 olumlu
etkileyebilecegini ya da en azindan olumsuz bir etki-
si olmayacagin1 gostermistir (Dronkers, 2010; Konan,
Chatard, Selimbegovic, ve Mugny, 2010; Portes ve Hao,
2004). Diger bir deyisle, bu konudaki bulgular hala ka-
nisiktir. Ayrica, segregasyonun okul basarisini nasil et-
kiledigi, yani nelerin bu iliskiye aracilik ettigi incelen-
memistir.

Segregasyonun okul basarisi lizerindeki dogrudan
etkisine baktigimizda (Sekil 1, 4A), Belgika’daki Tiirk
goéemenlerin okul birakma olasiligini ve mesleki egitim
odakl1 okullarda bulunma olasiligini artirdigini gordiik
(Baysu ve Phalet, 2012; TIES, 2008). Belcika, Isvec,
Avusturya ve Almanya olmak {izere dort tilke karsilastir-
masini igeren bir baska ¢alismada da ayni bulguyu elde
ettik (Baysu ve de Valk, 2012; TIES, 2008): segregasyon
goemenlerin “akademik okul kariyeri” yapma sansini
azaltmaktadir.

Ayrica literatiire katkist bakimindan iki 6nemli
sonug elde ettik. Birincisi, segregasyon ile okul basarist
arasindaki iliskiye gruplar arasi iligkilerin kalitesi ve ni-
celiginin aracilik ettigini bulduk. Belgika’daki ve Avus-
turya’daki Tirk gdemenlerle yapilan ¢aligmada (TIES,
2008) okul segregasyonunun gruplar arasi arkadasliklari
azaltmak (Sekil 1, 4B) ve ayrimcilik algisini artirmak
suretiyle (Sekil 1, 4C) okul basarisini, memnuniyetini ve
6z yeterlik algisini olumsuz etkiledigini gordiik (Baysu
ve ark., 2013).

Ikincisi, segregasyonun ayrimeilik algisi iizerindeki
etkisi lineer degildir (Sekil 1, 4C). Diger bir deyisle, belli
bir gdgmen-yerli oranina kadar okulda gogmenler arttik-
ca ayrimcilik algisinin da artt11; ancak belli bir seviye-
den sonra, 6zellikle gdgmenlerin sayisal olarak ¢ogun-
lugu olusturduklar okullarda, bu artigin durdugu hatta
tersine dondigii goriilmektedir. Diger bir deyisle goc-
menlerin sayisal olarak ¢cogunlugu olusturdugu okullar-
da yerli 6grencilerin olmayis1 gdgmen 6grencileri ayrim-
cilifa maruz kalmaktan biraz da olsa korur gériinmek-
tedir. Bu sonug segregasyonun okul basarisi iizerindeki
etkileri konusundaki geliskili bulgulara 11k tutmasi agi-
sindan son derece 6nemlidir (Baysu ve ark., 2013; TIES,
2008).

Ozetle, okuldaki gégmen-yerli oran1 gruplar arasi
iliskilerin niteligini ve niceligini etkileyerek ve dolay1-
styla goecmenlerde kimlik tehdit ve giiven algisini etki-
leyerek, okul basarisini yordayan dnemli bir faktordiir.
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Avrupa Egitim Sistemleri

Sosyal psikolojik ¢alismalarin hemen hemen hig-
biri egitim sisteminin yapisini ele almazken, egitim
yapisinin etkilerini ele alan galismalar da gruplar arasi
iliskileri ele almazlar. Sosyal Kimlik Kurami acisindan
bakildiginda, hiyerarsik olarak yapilandirilmis egitim
sistemlerinin daha fazla sosyal kimlik tehdit algisina
yol acabilecegi sdylenebilir. Egitim sistemlerinin yapi-
sinda farkli odaklarin sayisi, 6grencilerin farkli egitim
odaklarina yonlendirildikleri yas ve bu kararm esnek ol-
mayi1s1 dikkat edilmesi gereken {i¢ dnemli faktordiir. Bu
faktorler hem dogrudan gdogmen 6grencilere agik egitim
kariyerlerini kisitlar hem de dolayli olarak gruplar arast
iliskilerin niceligini, niteligini ve segregasyon oranlarint
etkiler. Ornek olarak Alman egitim sistemini ele alalim.
ikinci nesilde dahi pek ok gégmen &grenci Almancaya
hakim olmadan ilkokula baslar ve dort yil siiren ilkokul
diger ogrencilerle agig1 kapatmak igin yeterli olmaz;
dolayisiyla pek ¢ok Tiirk dgrenci mesleki egitime yon-
lendirilir. Alman egitim sisteminde iiniversiteye sadece
akademik egitimden devam edilebilecegi i¢in, Tiirk 6g-
rencilerin gelecek egitim kariyeri ortadgretime basladik-
larinda, yani daha 10 yasinda belirlenir.

Dolayisiyla, 6grencinin hangi egitim odaginda oku-
la basladig1 gelecek okul basarisinin en dnemli belirleyi-
cisidir. Bu baglamda boylamsal olarak bakildiginda biz
de Ogrencinin ortadgretime basladigi egitim odaginin,
ileride devam edecegi egitim odaginin ve okulu birakip
birakmayacagimin en dnemli belirleyicisi oldugunu bul-
duk (Sekil 1, SA) (Baysu ve Phalet, 2012; TIES, 2008).
Ayrica tlkeler arast karsilagtirma yapildiginda (Sekil
1, 5B), 6grencinin okula bagladig1 egitim odaginin, Al-
manya gibi daha kat1 egitim sistemlerinde biitiin okul
kariyerinin belirleyicisi oldugunu gordiik (Baysu ve de
Valk, 2012; TIES, 2008). Daha agik ya da esnek egitim
sistemlerinin oldugu iki iilke olan Isve¢ ve Belgika’da,
goemen Ogrencilerin basarisiz olduklarinda dahi egi-
tim sistemine yeniden donebildiklerini bulduk. Isvec’te
yaygin yetigkin egitimi sayesinde, Belgika’da ise farkli
egitim odaklar arasinda hareket ederek (daha ¢ok akade-
mikten mesleki egitime dogru), gdgmen dgrenciler ikinci
bir sans elde edebilmektedirler. Bu yontemle dgrenciler
cogunlukla iiniversiteye devam etmese bile en azindan
ortadgretimi tamamlayabilirler. Egitim sisteminin son
derece kat1 oldugu Almanya’da ise, okul kariyerleri 6g-
renciler ortadgretime bagladiginda belirlenir.

Son olarak, egitim sisteminin agik ya da kapali,
esnek ya da kati olmasi segregasyonun okul basarisi
tizerindeki etkisinin olumlu ya da olumsuz olmasini da
belirler (Sekil 1, 5C) (Baysu ve de Valk, 2012; TIES,
2008). Egitim sistemi esnek ve agik oldugu miiddetge,
segregasyonun etkisi de daha az olmalidir. Hiyerarsik
olarak yapilandirilmig ve esnek olmayan sistemlerde,
ogrenciler farkli egitim odaklarina ¢ok erken yaslarda

yonlendirilmekte, dolayisiyla ailenin egitim diizeyi ya da
sosyo-ekonomik durumu ¢ocugun basarisi lizerinde ¢ok
daha biiyiik bir etken olmaktadir (Dronkers, 2010; En-
torf ve Lauk, 2008). Bdyle sistemlerde okullardaki seg-
regasyon ayni zamanda sosyo-ekonomik segregasyonla
ortlismekte ve sistem esnek olmadigr icin etkileri daha
geri dontilemez olmaktadir. Segregasyonun gégmen 6g-
rencilerin egitim kariyeri lizerindeki olumsuz etkileri
ozellikle Avusturya ve Almanya’da ve daha az da olsa
Belgika’da goriilmektedir; Isvec’te ise kiigiik capl da
olsa okul basarisina olumlu bir etkiden s6z etmek miim-
kiindiir (Baysu ve de Valk, 2012; TIES, 2008).

Gelecek Calismalar icin Oneriler

Bu derlemede sunulan caligmalar, gruplar arasi
iliskilerin sosyal kimlik tehdit ve giiven algist aracili-
giyla okul basarisina etkisini vurgular (Derks ve ark.,
2007; Purdie-Vaughns ve ark., 2008). Okul arkadaslart
ve Ogretmenleriyle olan iliskiler go¢men Ogrencilere
kimliklerinin degerli oldugu kendilerinin okulda kabul
gordiigi algisini verdigi miiddetge onlart kimlik tehdit
algisindan koruyacaktir. Baska alanlarda yapilan g¢alis-
malar da gruplar arast iliskilerin 6nemine isaret eder.
Ornegin, kiiltiirlesme literatiirii gruplar aras1 arkadaslik-
larin gogmen dgrencilerin yerli kiiltiiri 6grenmesinde ve
yerli kiiltiire adapte olmasinda oynadigi 6nemli rolden
bahseder (Berry ve ark., 2006). Gog iizerine ¢aligan sos-
yologlar ise (Heath ve ark., 2008) gruplar arast iligkilerin
sosyal sermaye olarak 6neminden s6z eder. Gelecekteki
caligmalar gruplar arasi iligkiler ve okul basarist iligkisi-
ne aracilik eden siiregleri incelerken, sosyal kimlik tehdit
ve giiven algisi, kiiltiir 6grenme ve sosyal sermaye gibi
alternatif hipotezleri test etmelidir.

Ayrica burada sunulan ¢alismalar kimlik stratejileri
ve i¢inde yasanilan baglamin (okul, {ilke gibi) ne kadar
uyumlu oldugunun 6nemine de isaret eder. i¢inde bulu-
nulan baglam belirli bir kimlik stratejisinin tehdit algisi
yaratip yaratmayacagini ve dolayistyla bu kimlik strate-
jisinin okulu basarisi i¢in bir engel ya da avantaj olup
olmayacagini belirler. Gelecekteki c¢alismalar sosyal
kimlik stratejilerinin okul basarisi tizerindeki etkisine
bakarken ciftkiltiirliligiin kabul gérdiigi (6rn., Kana-
da) ve gormedigi (6rn., Almanya) farkli iilkeleri karsilas-
tirmalidir. Son olarak bu alanda daha fazla uzun dénemli
boylamsal ve farkli tilkeleri karsilastiran ¢alismalara ih-
tiyag vardir.

Sonugclar ve Sosyal Politika Onerileri

Bu derlemede gogmenlerin okul basarisini ve yer-
lilere kiyasla okulda neden daha az basarili olduklarini
anlamak tizere sosyal psikolojik bir yaklagim gelistiril-
mektedir. Bu yaklagimda sosyal kimlik tehdit ve giiven
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algis1 temel alinarak, Sosyal Kimlik Kurami ile Gruplar
Aras1 Temas, Kalipyargt Tehdidi ve Kiiltiirlesme Kuram-
lart iliskilendirilmektedir. Oncelikle (1) ikinci nesil Tiirk
goemenlerle o iilkelerin yerlileri arasindaki basar1 farki
hem boylamsal olarak (yani biitiin okul kariyerlerine
bakilarak) hem de karsilastirmali olarak (yani Belgika,
Isveg, Avusturya ve Almanya’da) sunulmustur. Bu fark
tanimlandiktan sonra, bu farki ve genel olarak gd¢men-
lerin okul basarisini etkileyen faktorleri anlamak igin
(2) gruplar arast iliskilerin, (3) kimlik stratejilerinin, (4)
segregasyonun ve (5) egitim sistemlerinin etkilerine ba-
kilmistir.

Tiirk 6grenciler o iilkenin yerlilerine kiyasla, birey-
sel ve ailevi farkliliklar kontrol edildiginde, okul basarisi
bakimindan geride midir? Bu konuya iliskin bulgular su
sekilde 6zetlenebilir:

1. Gégmen o&grenciler, ortadgretime yerli dgrenciler
ile ayn1 seviyeden baslasa bile zaman iginde giderek
geride kalmaktadirlar, yani aradaki fark giderek art-
maktadir.

2. Belgika, Isveg, Avusturya ve Almanya’daki farkl
egitim sistemleri ele alindiginda dahi, gégmen 6gren-
ciler genelde daha kisa “okul kariyerlerine” sahiptir.
Ayrica, “akademik okul kariyeri” dedigimiz akademik
odakli ortaggretim ve sonrasinda dogrudan tiniversite
tarz1 kesintisiz okul kariyerlerine sahip olma olasilik-
lar1 daha azdir.

3. Isveg’teki gibi daha esnek ve agik egitim sistemleri
gbemen dgrencilere basarisiz olduklarinda dahi egitim-
lerine devam etmek i¢in ikinci bir sans sunmaktadir.
4. Ote yandan, Almanya gibi daha kat1 ve hiyerarsik
olarak farkli odaklara ayrigmis egitim sistemlerinde
okul kariyerlerinin tamami dgrenciler daha ortadgreti-
me basladiklar y1l, yani daha 10 yasinda belirlenmek-
tedir.

Bu bulgular, gégmen 6grenciler yerlilere kiyasla
neden ve ne zaman daha az basarilidir sorusunu akla
getirmektedir. Bu derleme, “Neden?” sorusuna “sosyal
kimlik tehdidi hissettikleri i¢in” cevabin1 vermektedir.
Peki gé¢men 6grenciler ne zaman sosyal kimlik tehdidi
hissederler?

1. O iilkenin yerlisi olan 6grencilerle arkadasliklar
kur(a)madiklarinda ve 6gretmenleri tarafindan destek-
lenmediklerinde,

2. Okulda ayrimciliga maruz kaldiklarinda,

3. Cokkiiltiirliligiin kabul gormedigi bir okul orta-
minda entegrasyonu benimsediklerinde (yani hem
kendi kiiltiiriinii korumak hem de o tilkenin kiiltiiriine
adapte olmak istediklerinde),

4. Segregasyon oraninin yiiksek oldugu okullarda oku-
duklarinda,

5. Hiyerarsik olarak farkli odaklara ayrismis egitim
sistemlerinde.

Su ana kadar basarisizliga odaklanmis gibi goriinse

de, bu derleme gogmen 6grencilerin Avrupa okullarinda
kendilerini degerli hissetmelerini saglayacak koruyucu
faktorlere de isaret etmektedir. Clinkii sistemler ve ko-
sullar ne olursa olsun bir grup 6grenci basarili olmakta-
dir. Peki, basarilt gdgmen 6grencilerin ortak 6zellikleri
nelerdir? Sosyal kimlik giiven algisi acisindan bakildi-
ginda, basarili gdgmen 6grenciler:

1. Yerli 6grencilerle arkadagliklar kurar ve dgretmen-

leri tarafindan desteklenirler,

2. Okullarda daha az ayrimciliga maruz kalirlar,

3. Kimlik tehdit alginin diisiik oldugu okullarda enteg-

rasyonu tercih ederler,

4. Yerli 6grencilerle karigik okullara giderler,

5. Daha acik ve esnek egitim sistemlerinde okurlar.

Biitiin bunlardan yola ¢ikarak, gégmen 6grencile-
rin okul basarisini artirmak isteyen sosyal politikalarin
okullardaki gruplar arasi iliskileri iyilestirmeye yonelik
caligmasi salik verilebilir. Bunu saglamak i¢in gégmen
ve yerli 6grencilere yakin arkadasliklar kurmalart i¢in
olanak saglanmalidir. Bir yandan da go¢men 6grencile-
rin ayrimciliga ugrama riskini azaltmaya yonelik ¢alis-
malar yapilmalidir. Gruplar arasi iliskileri iyilestirmenin
en etkili yollarindan biri gé¢gmen ve yerli 6grenci oran-
larinin okullarda dengelenmesi, dgrencilerin birbiriyle
karigsmasina firsat verilmesidir. Ancak bdyle bir sosyal
politikada dikkat edilmesi gereken husus, gocmen 6g-
rencilerin daha fazla ayrimciliga maruz kalmalarim
onlemektir. Ciinkii ¢alismalarimiz gé¢gmenlerin sayisal
olarak ¢ogunluk oldugu okullarda ayrimciliktan korun-
dugunu da gostermektedir. Bagka bir ifadeyle, gogmen
ve yerli dgrencilerin sosyal olarak karigmasina yonelik
bir sosyal politika, ayn1 zamanda karsilagabilecekleri
olas1 ayrimcilik ve haksizliga karsi gogmen 6grencileri
daha giiclii hale getirecek yasal ve psikolojik destegi de
saglamalidir.

Ayrica galismalarimiz 6gretmen desteginin dnemi-
ne isaret etmektedir. Ogretmen egitimi de cagimiz ge-
reklilikleri dogrultusunda gilincellenmelidir. Giliniimiiz
okullarinda sosyal ve kiiltiirel ¢esitliliklere agik ve bu-
nun getirebilecegi zorluklara kars1 hazirliklt 6gretmenler
yetistirilmelidir.

Kimlik stratejilerine bakildiginda ise entegras-
yonun kimlik tehdit algisinin yiiksek oldugu okullarda
basarisizliga yol agmasi korkutucudur. Ancak bu enteg-
rasyonun ya da ciftkiltirliliigln ise yaramadig: seklin-
de yorumlanmamalidir. Sosyal Kimlik Kurami agisindan
bakildiginda, bu bulgu, entegrasyonun sadece o toplu-
mun yerlileri bunu kabul ettiginde ise yaradigimi goste-
rir. Diger bir deyisle gégmen 6grencilerin okul basarisi,
kimliklerinin ve kiiltlirlerinin o toplumdaki insanlar ve
kurumlar tarafindan ne derece kabul gordiigi ile yakin-
dan ilgilidir. Dolayistyla, politikacilar ve sosyal politika-
lar, gdgmenleri bir tehdit unsuru olarak sunmaktan vaz-
geemeli ve ¢okkiiltiirliiliigii bir deger olarak sunmalidir,
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ki sosyal psikolojik ¢alismalarin ¢cogu da buna isaret eder
(Crisp ve Turner, 2011; Derks ve ark., 2007; Purdie-Va-
ughns ve ark., 2008).

Ulkeler baglaminda egitim sistemlerine bakildigin-
da ise ¢alismalarimiz agik ve esnek egitim sistemlerinin
gbemen Ggrenciler i¢in ¢ok daha avantajli oldugunu gos-
terir. Hiyerarsik olarak farkli egitim odaklarma ayrismig
sistemler, 6grencileri erken yasta farkli egitim odaklarina
yonlendirir, farkli egitim odaklarindan birbirine ve iini-
versiteye geciste esneklik saglamaz ve yetiskin egitimi
gibi ikinci bir sans veren uygulamalara yer vermez. Bu
da ozellikle okula bir dezavantajla baslayan 6grenciler
igin (gerek aileden destek alamamasi gerekse dil beceri-
lerinin eksikligi olsun) egitim kariyerlerinin kisitlanmasi
anlamina gelir.

Sonu¢ olarak bu derlemede Avrupa okullarmna
gruplar arasi iligkiler baglaminda bakilmis ve okullarin
egitimde esitsizligi yeniden tiretmekteki rolleri incelen-
mistir. Bu derleme egitimde esitsizligin ne zaman, nasil
ve niye olustugu ve neden kendini farkli baglamlarda
tekrar ettigini gdstermektedir.
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Summary
School Success of Second-Generation
Turkish Immigrants in Europe

Giilseli Baysu
Kadir Has University

This paper addresses one of the key challenges of
today’s schools in multicultural societies: the education-
al gap between minority and majority youth. As cohorts
move through secondary school and beyond, school ca-
reers of minority and majority youth tend to diverge and
percentages of minority youth to decrease with every
step (Heath, Rothon, & Kilpi 2008). In spite of robust
evidence of a net educational gap, neither the critical
junctures nor the generic processes that underlie this gap
have been well understood. Accordingly, this paper asks
when and why disadvantaged minority students are gen-
erally less successful in school than their majority group
peers.

Looking beyond well-documented entry fac-
tors (i.e., family resources and prior performance), the
explanatory focus of this paper is on identity threat or
protection as an under-researched feature of socially
and culturally diverse school environments. From a so-
cial identity approach, identity threat arises whenever
the school context implicitly or explicitly conveys the
message to minority group members that their minority
group identity is devalued.

Identity protection requires, on the contrary, that
the school context effectively communicates to minor-
ity students that minority identity is accepted and val-
ued. From the perspective of minority students, quality
of intergroup contact with peers and teachers in school
as well as negative stereotypes regarding their group’s
competence might communicate identity threat vs. pro-
tection. The present paper extends an approach from
identity threat (vs. protection) to the analysis of (lack
of) school success of (Turkish) minority (vs. majority)
groups across national school systems and local school
contexts.

First aim of the paper (1) was to describe how
the gap between minority and majority school careers
unfolds over time longitudinally and across local and
national contexts. This longitudinal approach to the de-
scription of educational disadvantage adds to the litera-

Karen Phalet

University of Leuven

ture on minority educational disadvantage by providing
an insight into the critical junctures in minority school
trajectories in different school systems. Thus, our find-
ings show when educational inequalities occur and how
they accumulate over time. Beyond a mere description,
the paper develops an integrative explanatory approach
from identity threat and protection in the school con-
text in order to examine the processes that explain the
educational gap between minority and majority group
students as well as minority school success in general.
Our research adds to the literature on school diversity
and identity threat by articulating the interplay between
intergroup contact and minority identity strategies at the
micro level of schools and classrooms, and by compar-
ing across local school contexts and national school sys-
tems at the macro-level. Specifically, the paper explains
minority school success as a function of identity threat
(vs. protection) as generic processes: at the micro-level
of (2) the quality of intergroup relations and (3) the fit
of minority identity strategies with specific school con-
texts; at the macro-level of (4) variably segregated local
school contexts and (5) differentially stratified national
school systems.

We demonstrated the identity threat (vs. protec-
tion) function of (2) quality of intergroup relations. First,
across school systems, positive intergroup contact pre-
dicted enhanced school success (Baysu & de Valk, 2012;
Baysu & Phalet, 2012; Baysu, Phalet, & Brown, 2013).
Specifically, after taking into account parental education
and school segregation, minority students with one or
more majority group friends in lower secondary school
had better chances of staying on in school, of being in an
academic track (Baysu & Phalet, 2012), and of continu-
ing academic school careers (Baysu & de Valk, 2012).
These students also showed higher levels of final or cur-
rent school performance as well as of subjective school
adjustment such as school satisfaction and self-efficacy
(Baysu et al., 2013). In contrast to positive intergroup
contact, negative intergroup contact (i.e., discrimination)
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predicted decreased school satisfaction and self-efficacy
(Baysu et al., 2013). Finally, the reduced quantity and
quality of intergroup contact fully mediated the effects
of segregated school contexts on poorer school success
(Baysu et al., 2013). In other words, school segregation
was associated with decreased intergroup friendship
and increased experiences of discrimination, which in
turn predicted decreased school success. However, we
also found support for a quadratic relationship between
segregation and discrimination so that in extremely seg-
regated schools where the minority students were the
numerical majority, they were protected from discrimi-
nation.

Our results also reveal that (3) social identity plays
a central role in determining vulnerability to identity
threat and that the adaptive value of a certain social iden-
tity strategy depends crucially on the specific intergroup
context. In the European migration context, where host
majorities tend to deny or reject cultural diversity (Phalet
& Kosic, 20006), the prime target of threat is the bicul-
tural identity of minority members who try to combine
dual commitments to minority and majority cultures
and groups. In other words, “bicultural identity threat”
is likely to arise in contexts where the majority group
devalues or rejects double membership claims of minor-
ities. Accordingly, Turkish minorities with a bicultural
identity were least successful in school in the presence
of discrimination experiences and situationally-induced
stereotype threat (Baysu & Phalet, 2014; Baysu, Phalet,
& Brown, 2011).

Moreover, analyzing Turkish minority (vs. ma-
jority) school careers in Sweden, Belgium, Austria and
Germany (controlling for entry factors) we found the
expected larger gaps in more threatening school envi-
ronments: (4) in more highly segregated school contexts
(Baysu & de Valk, 2012; Baysu & Phalet, 2012; Baysu et
al., 2013); (5) at later stages in the school career (Baysu
& Phalet, 2012) and in more rigidly stratified school sys-
tems (Baysu & de Valk, 2012; de Valk & Baysu, 2011).
Importantly, we also demonstrated that segregated
school contexts can be identity threatening to the extent
that they decrease the chances of positive intergroup
contact and increase experiences of negative intergroup
contact (Baysu et al., 2013). Finally, the effects of seg-
regation on school careers also vary depending on na-
tional school systems. We have found segregation effects
to be weaker in the comprehensive educational system
of Sweden and much stronger in the most rigidly strati-
fied systems of Austria and Germany. Moreover, in more
open school systems such as Sweden and, to lesser ex-
tent, Belgium the segregation experience is less nega-
tive, absent or even slightly positive for the academic
school careers of Turkish second generation (Baysu &
de Valk, 2012).

Some Conclusions and Policy Implications

Overall, in this paper, we tried the answer two main
questions: what is the nature of educational gap (1), and
what does explain this educational gap and minority
school success (2-5)? Accordingly, we summmarize our
findings as following:

(1) To what extent Turkish and Moroccan minority
youngsters are less successful in school than their major-
ity group peers from similar social backgrounds?

a. Minority students are increasingly lagging be-
hind their majority group members even when both
groups have started secondary school at the same level;

b. Across different school systems in Sweden, Bel-
gium, Austria and Germany, minority students are more
likely to have short school careers and less likely to have
straight academic school careers up to university educa-
tion than majority students;

c. Comprehensive school systems, such as the
Swedish system, offer certain advantages to minority
students in terms of second chances into education;

d. Especially in the most rigidly stratified school
systems, such as the German system, track at entry into
secondary school (at the age of 10) determines almost
completely later school careers;

(2) When and why minority youngsters are less
successful in school?

Why? Because of identity threat. When are they
threatened?

a. when they don’t have (enough) majority group
friends and when they don’t feel supported by teachers;

b. when they feel discriminated in school;

c. when they are bicultural in a school context
where diversity is not valued;

d. when they go to segregated schools;

e. when national school systems are not open

Finally, this paper offers useful insights with a view
to ensuring or improving the quality of instruction in
multicultural classrooms, as it suggests some protective
factors in minority students’ experiences of the school
environment. What is distinctive about the schooling ex-
periences of small yet increasing numbers of minority
youth who persist and succeed in school? In accordance
with a social identity protection approach of supportive
leaning environments, successful minority students:

a. have majority group friends and teacher support;

b. experience less discrimination in school;

c. are biculturals in the absence of identity threat,
or they opt for either assimilation or separation strategies
in the presence of threat;

d. go to less segregated schools;

e. study in more open school systems.

Accordingly, policies with a view to reducing mi-
nority educational disadvantage should invest in improv-
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ing the quality of intergroup relations in school. They
can do so through providing opportunities for positive
intergroup contact and reducing the risk of and helping
minority students to cope with discrimination experi-
ences. One effective way of improving quality of inter-
group relations is to mix or desegregate schools. How-
ever, results of the paper also warn against simplistic
interventions at desegregating schools as it might have
the unintended consequence of increasing perceptions of
discrimination. An effective social mixing policy should
aim not only at increasing the chances for intergroup
friendships but also at toughening up minority students
against increased chances of discriminatory encounters,
especially with majority group peers. Measures against
discrimination should include not only prevention
measures but also supporting minority group members
against discrimination as well as recognition of their mi-
nority identity and cultural rights.

Importantly, our findings also highlight the im-
portance of supportive role of teachers for minority as
well as majority group students. Policies should aim at
improving teacher education in such a way that teach-
ers should be well equipped to deal with the challenges
of cultural and social diversity in today’s multicultural
classrooms.

At the level of identity strategies, the finding that
bicultural identity can be a burden for performance in the
presence of identity threat is alarming. Still, it should not

be taken as a negative fact that integration does not work.
From an identity threat perspective, it suggests that bi-
cultural identity does not enable successful adaptation
when majority group acceptance and support are absent.
In other words, minority success depends crucially on
the acceptance of their social identities and cultural en-
gagements by the powerful majority groups and institu-
tions. Hence, policies and politicians should attempt at
promoting diversity as a value rather than a threat in light
of ample social psychological evidence of the benefits
of valuing diversity (Crisp & Turner, 2011; Derks et al.,
2007; Purdie-Vaughns et al., 2008).

At the level of local and national school contexts,
our findings highlight the advantages of more compre-
hensive school systems, which postpone decisive selec-
tion points in the school career, especially for minority
students. Specifically, the early timing, irreversibility of
track placementand the lack of availability of and equal
access to effective adult education restrict the school ca-
reers of students who start school with an initial disad-
vantage (in terms of family-based resources or language
mastery) such as Turkish and Moroccan minority stu-
dents in Europe.

Overall, this paper has looked at the role of schools
as intergroup contexts in (re)producing educational in-
equalities and it shows more precisely when educational
inequalities occur and how and why they are perpetuated
(or not) across contexts.



