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ÖNSÖZ / TEġEKKÜR 

Günümüzde duygusal zekaya sahip bireyler kurum ve kuruluĢların baĢarısı 

için önem arz etmektedir. Bireylerdeki duygusal zeka ve problemlere çözüm bulma 

becerisi konularındaki iliĢkinin incelendiği bu çalıĢma, konu hakkında literatürde 

gerçekleĢtirilmiĢ yeterli miktarda çalıĢmanın bulunmaması sebebiyle 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Bu çalıĢma ile ilkokul öğrencilerinde duygusal zeka ile problem çözme 

becerisi arasındaki iliĢkinin değerlendirilmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç kapsamında 

belirlenen sorulara yanıt aranmıĢtır. Yapılan literatür incelenmesinde araĢtırma 

konusuyla ilgili Türkiye‟de ilkokul öğrencilerini kapsayan değiĢik çalıĢmaların 

bulunduğu, ancak bu değiĢkenlerin birbirleri üzerindeki etkilerinin belirlenmesi 
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amacıyla yapılan çalıĢmaların yeterli olmadığı görülmüĢtür.  Bu nedenle ilkokul 

öğrencilerinde bu iki değiĢken arasındaki iliĢkinin incelenmesi açısından önem 

taĢımaktadır.  

Literatüre katkıda bulunma düĢüncesiyle gerçekleĢtirilen bu çalıĢmada çok 
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ÖZET 

Bu çalıĢmanın amacı; ilkokul 3. ve 4. sınıf kademesinde okuyan öğrencilerin 

duygusal zekâ düzeyinin problem çözme becerisi alt boyutları açısından 

incelenmesidir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2016-2017 eğitim öğretim yılında 

Konya ili Selçuklu ilçesindeki özel ve kamu ilkokullarında öğrenim görmekte olan 

646 3. ve 4. sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. ÇalıĢma grubundaki öğrencilerin %46,1 

kız, %53,9 erkek, %39,2 3. sınıf, %59,8 4. sınıf, %45,5 özel %54,5 kamu okulunda 

okuyan öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmada öğrencilere sosyo-demografik 

değiĢkenlerine bağlı anket formu, problem çözme becerisi algılarını belirlemek üzere 

Serin, O., Serin, N. B. ve Saygılı, G. (2010) tarafından geliĢtirilen ''Ġlköğretim 

Düzeyindeki Çocuklar Ġçin Problem Çözme Envanteri (ÇPÇE)'', duygusal zekâ 

düzeyini belirlemek üzere Küçükkaragöz, H. ve KocabaĢ, A. (2012) tarafından 
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geliĢtirilen ''Çocuklar Ġçin Duygusal Zekâ Ölçeği (DZÖ)'' uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmanın değiĢkenlerinin aritmetik ortalama, ortanca, tepe değer çarpıklık 

katsayılarına bakıldığında araĢtırma verilerinin normal dağılım gösterdiği bu yüzden 

verilerin analizinde parametrik testler uygulandığı görülmektedir. Ġlkokul 

öğrencilerinin duygusal zekâ ve problem çözme düzeyi aritmetik ortalama ve 

standart sapma ile hesaplanmıĢtır. Duygusal zekâ alt boyutları ile problem çözme 

becerisi alt boyutları arasındaki iliĢki pearson momentler çarpımı korelasyon tekniği 

ile test edilmiĢtir. Problem çözme becerisinin alt boyutlarındaki değiĢkenliği 

duygusal zekâları tarafından açıklanma düzeyi çoklu doğrusal regresyon analizi ile 

test edilmiĢtir. Öğrencilerin cinsiyetleri, öğrenim gördükleri okul türü ve sınıf düzeyi 

ile problem çözme becerisinin alt boyutları puan ortalamalarındaki farkın önemi 

bağımsız t testi ile sınanmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre; ilkokul öğrencilerinin 

duygusal zekâ alt boyutları ile problem çözme becerisi alt boyutları arasında pozitif 

yönlü anlamlı iliĢkiler görülmüĢtür.  

Anahtar Kelime: Ġlkokul öğrencileri, Duygusal zekâ, Problem çözme
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Investigation of the Effect of Primary School 

Students on the Problem Solving Skills of the 

Level of Emotional Intelligence 

ABSTRACT 

The aim of this study is to examine the level of emotional intelligence in the 

3rd and 4th grade students in terms of problem solving skills. Ara The study group 

consisted of 646 grade 3 and 4 students studying in private and public primary 

schools in the District of Selçuklu, Konya in the academic year 2016-2017. 46.13% 

of the students in the study group is female, 53.9% male, 39.2 3rd grade, 59.80% 4th 

grade, 45.5% 5th class private school 54.50 %  of the students in public school.  

A questionnaire form was used for the socio-demographic variables of the 

students. In order to determine the perceptions of problem solving skills, '' Problem 

Solving Inventory for Children in Elementary Level (ÇPÇE-PSIC) '' which was 

developed by Serin, O, Serin, N. B. and Saygılı, G. (2010) was used and to determine 

the level of emotional intelligence, '' Emotional Intelligence Scale for Children (DZÖ 

- EISC)" was developed by Küçükkaragöz, H. and KocabaĢ, A. (2012) was used. 

When the arithmetic mean, median, peak value skew coefficients of the variables of 

the study are examined, it is seen that the research data shows normal distribution, 

therefore it is observed that parametric tests are applied in the analysis of the data. 



viii 

 

Emotional intelligence and problem solving level of primary school students were 

calculated with arithmetic mean and standard deviation. The relationship between 

emotional intelligence sub-dimensions and problem-solving ability sub-dimensions 

was tested with Pearson moment product correlation technique. The level of 

explanation of the variability in the sub-dimensions of problem solving skills by 

emotional intelligence was tested by multiple linear regression analysis. The gender 

of the students, the type of school they were studying and the sub-dimensions of the 

grade level and problem solving skills were tested with the t-test. According to the 

research results; There were significant positive correlations between the sub-

dimensions of emotional intelligence sub-dimensions and problem solving skills of 

primary school students. 

Keywords: Elementary school students, Emotional intelligence, Problem 

solving 
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

Günümüzde ilkokullarda bir değiĢim yaĢanmıĢ ve öğrencilerden devletin ve 

ailelerin beklentileri artmıĢtır. Yoğun rekabet ortamında faaliyet gösteren bu 

okullarda öğrencilerin duygusal zekasını tanıma ve problem çözme becerilerini 

geliĢtirme baĢarının ana etkeni biçiminde görülmeye baĢlanmıĢtır. Günümüzde 

okullar teknolojinin yanı sıra, velilerin beklentilerinin farkında, öğrencinin 

duygularını canlandıran, problemlerini etkin biçimde çözebilen kurumlar haline 

gelmeye baĢlamıĢtır. Okullardaki rehberlik servislerinde belli sayıda uzman görev 

yapmakta ve bunlar öğrencilerin duygusal zekası üzerine eğilmekte ve problem 

çözmelerine yardımcı olmaktadırlar. Öğrencinin tüm eğitim sürecinde duygusal 

zekasını da geliĢtirme ve problem çözmesine yardımcı olma faaliyetleri öne 

çıkmıĢtır. Bu sebeple nitelikli, problemlerine çözüm bulabilen, duygusal 

ihtiyaçlarının farkında ve duygusal zekası geliĢmiĢ öğrenciler, eğitim kuruluĢlarının 

baĢarılı olmaları hususunda önem arz etmektedirler.  

Öğrencinin öğrenim hayatında duygu kontrolü önemli bir yer tutar.  Bazen acı bazen 

huzursuzluk bazen öfke bazen keder bazen ümit bazen de rahatlama vb.  pek çok 

duyguyu yaĢayabilmektedir. Bundan dolayı duygularını oluĢum aĢamasında fark 

etmek, kontrol altına alabilmek ve sorunları daha fazla büyümeden çözüme 

kavuĢturmak önem arz etmektedir.  YaĢadığı duyguyu fark edebilen ve kontrol altına 

alınabilen öğrenciler daha iyimser çözüm yolları bulabilirler.  Kısacası duygusal 

zekası yüksek bireyler hayatlarında gerek özel gerek mesleki yaĢamlarında daha 

avantajlı, mutlu ve üretken oldukları belirtilmektedir.  Aksi durumda ise düĢünebilme 

ve konsantre olabilme yeteneklerini engelleyen içsel bir mücadele yaĢarlar (Beceren, 

2004). 

ĠĢmen‟in (2001) üniversite öğrencilerinde duygusal zeka ile problem çözme becerisi 

üzerinde yaptığı çalıĢmada öğrencilerin duygusal zeka düzeyi arttıkça problem 

çözme becerisinin de arttığını saptamıĢtır. Yapılan baĢka bir çalıĢma da ise 

ilköğretim okullarında görev yapmakta olan öğretmenlerin duygusal zeka düzeyleri 

ile problem çözme becerisi arasında anlamlı bir iliĢki olduğu saptanmıĢtır. 
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Duygularını daha iyi tanıyan bireylerin sonrunların çözümünde daha iyimser 

oldukları sonucuna varılmıĢtır. 

Öğrencinin duygusal zeka seviyesi yükseldikçe, problem çözebilme becerisi 

de geliĢir. Duygusal zeka düzeyi yüksek olan öğrenciler iyimser kiĢiler ile iliĢkiler 

kurar. Yüksek düzeyde duygusal zekası bulunan öğrencilerin problem çözebilme 

becerileri yüksek olur ve daha az stres için uygun yöntemleri kullanırlar. Bu sebeple 

öğrencilerin fiziksel ve psikolojik durumları, öğrenimde verimlilik ve etkin problem 

çözme yeteneği bakımından, duygusal zeka becerisinin geliĢtirilmesi hususu çok 

önemlidir. Duygusal zeka, öğrencinin kendi duygularının yanında 

arkadaĢlarınınkilerinin de farkında olmak, iyi iliĢkiler kurmak, problem durumlarında 

esnek, gerçekçi ve tesirli çözümler üreterek sonuca ulaĢmak, stresin üstesinden 

gelebilmek, hayattan nasıl zevk alınacağını bilmek becerilerini oluĢturmaktadır. 

Öğrenci, eğitim-öğretim hayatı boyunca farklı problemlerle yüz yüze 

gelmektedir. Bir baĢka ifadeyle hayatta kalmak, problem çözebilmektir. Bu vaziyette 

etkili ve memnun edici bir hayata sahip olmanın esas ögesi, öğrencinin yüz yüze 

geldiği problemlere etkili çözümler geliĢtirebilmesiyle sağlanmaktadır. Öğrenciler 

problem çözebilme becerisi seviyeleri bakımından değiĢkenlik arz etmektedirler.  

Okullarda öğrenciler arasında birebir çalıĢmayı gerektirecek problem 

çözebilme yetenekleri geliĢtirilmesine verilen değer, yalnızca eğitim-öğretim 

hayatında etkin olmayı sağlamayacak, bunun yanında öğrencinin hayatı boyunca 

eğitimini Ģekillendirerek sağlıklı kararlar almasına ve bu bağlamda sağlıklı tutumlar 

sergilemelerine de imkan tanıyacaktır. Bu kapsamda, problemlere etkin çözümler 

üretemeyen öğrencilerin, problemlerini etkin biçimde çözebilenlere nazaran, daha 

çok kaygı taĢıdıkları ve güvenli hissetmedikleri, baĢkalarının taleplerini yeterince 

anlayamadıkları ve daha çok duygu yoğunluklu sorunlar yaĢadıkları bilinmektedir. 

Sorunların çözümünde etkin olamamak, strese ve psikolojik problemlere sebep 

olmaktadır. 

On binlerce öğrenci barındıran eğitim kurumları, öğrenciler arası etkileĢimin 

yoğunlukla yaĢandığı yerlerdir. Bu kapsamda öğrencilerin birbirine göre değiĢik 
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özellik ve yaĢantıları bulunduğu düĢünülürse, algılayıĢlarının değiĢik olması 

nedeniyle çatıĢmaların yaĢanması da kaçınılmaz olacaktır. Problemlerin çözülmesi, 

yüksek düĢünme düzeyini, hatırlamayı, mevcut bilgiyle karar verilerek ve sonuçların 

değerlendirilmesini kapsayan karmaĢık bir sürecin neticesinde ortaya çıkmaktadır. 

Bu sebeple problemlerin çözüm süreci, çağdaĢ eğitim-öğretim faaliyetlerinde güven 

ve etkinlik içinde öğretim verilmesi amacıyla büyük önem taĢımaktadır. Bu nedenle, 

duygusal zeka ile sorun çözme becerisi konularının öğrencilere verilen eğitimlerin 

kapsamına dahil edilmesiyle, eğitimin kalitesinde artıĢ sağlanacaktır. 

1.1. Problem Durumu  

Bilimsel ve teknolojik geliĢmeler her geçen gün artmakta bunun sonucunda 

eğitim ve öğretimin çıktıları olan öğrencilerden de bu yenilikleri yakalayabilmeleri 

istenmektedir. Yeniliklere ayak uydurmalarının yanı sıra üretecekleri yeni bilgilerle 

bu yapının geliĢmesini lehimize çevirecek atılımlar yapması da beklenen bir diğer 

unsurdur. Eğitim burada öne çıkan; beklentilere cevap verecek insanları yetiĢtiren 

temel yapı taĢıdır. Ülkeler teknoloji ve bilimi geliĢtirmenin yolunu eğitim 

sistemlerinin özüne yansıttıkları programlar ile yakalamaya çalıĢırlar. Mevcut sistem 

bunu karĢılamayınca, öğrenme alt düzeyde kalınca; yalnızca bilgiyle donanmıĢ 

bireylerden ziyade bazı becerilerinde olması gerekliliği ortaya konmuĢtur. 

Sosyal hayatın karmaĢası, eğitim ve öğretim sonunda oluĢan iĢ koĢullarındaki 

karmaĢa becerilerin gerekliliğini yansıtmaktadır. Karar verme becerisi, öğrenmeyi 

öğrenme becerisi, geleceği planlama becerisi, kiĢisel geliĢim becerisi, yaratıcılık 

becerisi, iletiĢim becerisi ve problem çözme becerileridir (Hodson ve Spour, 2002). 

Bu beceriler ile donanmıĢ bireyler kendine daha fazla güvenmekte ve mutlulukları 

artmaktadır (Yazıcı, 2008). 

Problem çözme becerisi ilköğretim kademesinde üzerinde önemle durulan 

temel becerilerden biridir. Problem çözme becerisi kazanmıĢ bireyler birçok süreci 

aktif hale getirmekte bu da problem çözmenin önemini fazlasıyla ortaya 

koymaktadır. Problem çözme; çözüm yolları geliĢtirip probleme en yakın çözümü 

ortaya koyan bir düĢünce sistemi olarak kabul edilir (Çelen, 1999). Ortaya çıkan 
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problemleri çözebilme becerisini bireylere kazanmdırma eğitimin önem arz eden 

hedefleri arasında yer almaktadır (ÇalıĢkan, Selçuk ve Erol, 2006). Bu açıklamalar 

doğrultusunda yenilenen 2018 öğretim programının içinde yer bulan beceri öğretimi; 

problem çözme becerisinin de yer alması gerektiğini ortaya koymaktadır (MEB, 

2018). Bireylerin problem çözme becerilerinin rastlantısal değil, sistemli bir 

düzenekte geliĢmesi gerektiğinin önemi görülmektedir. 

Teknolojinin hızla geliĢtiği günümüzde, bilgi arayıĢı da aynı oranda 

artmaktadır. Ülkeler bu hızı yakalabilmek adına eğitim programlarını 

Ģekillendirmektedir (Çelenk, 2005). Bu süreçte Türkiye‟de kendi programına 

yenilikler ve değiĢiklikler kazandırmıĢtır. Yapılandırmacı yaklaĢım felsefesi ön plana 

çıkarken bizlere düĢünme becerilerini kullanarak zihinsel olarak bilgiyi nasıl 

kullanacağımız noktasında da kılavuz rol oynamaktadır (Erdem, 2005). Yenilenen 

programda öğrencilerin sorunlara karĢı çözüm üretecek kabiliyet kazanması yolunda 

çalıĢmalar yer almaktadır. Kazanımlar birçok beceri ile birlikte problem çözme 

becerisini ön plana çıkarmaktadır. Beceri; bir iĢi olması gerektiği Ģekilde kolaylıkla 

ortaya koyma halini vurgulamaktadır (Bıyıklı, Veznedaroğlu, Öztepe ve Onur, 2007). 

Yenilenen programda çağdaĢ insanda olması gereken özellikler temel beceriler 

olarak ortaya konmuĢtur. Bilgi çağındaki insan bilgiyi ortaya çıkaran, üreten, 

dönüĢtüren, yeni yollar keĢfeden varlıktır (Sönmez, 2007). Temel derslerde ortak 

olan problem çözme becerisi her geçen gün önem kazanmakta bireyi yaĢam 

koĢullarında çıkmazlardan çıkarmaktadır. ÇağdaĢ öğretim ortamlarında temel 

öğrenme çıktıları olarak görülmektedir (Jonassen, 2004). 

Problem çözme sürecinde bireyler en mantıklı yolu düĢünüp karara varmak 

durumundadır (Sardoğan, Karahan ve Kaygusuz, 2006). Eğer çözüm yolu iĢlevsiz ise 

yeni yollar üretmek durumunda kalınır ki bu da bize yaratıcı düĢünme becerisini 

ortaya çıkarır. Sonuç olarak problem çözme becerisi diğer becerileri de kapsayıcı 

yönünü ortaya çıkarır. 

Türkiye‟de 2005-2006 yılından bu yana öğretim programlarında yer alan bir 

kavramdır problem çözme becerisi. Ġngiltere‟de ise 2000 yılından bu yana öğretimin 

içinde mevcuttur. Türkiye‟de uygulandıktan bir yıl sonra öğreci ve eğitmenlerin 
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beceri kavramına olumlu baktığı saptanmıĢtır (Hodson ve Spour, 2002). 

Bu çalıĢmada irdelenen üç konu vardır. 

1. Problem çözme becerisi 

2. Duygusal zeka düzeyi 

3. Problem çözme becerisi ve duygusal zeka düzeyinin etkileĢimi ve çıktıları 

araĢtırmanın konusunu oluĢturmaktadır. Ġhtiyaç hissedilen kaide ise ilkokul 

öğrencilerinin bu araĢtırmanın neresinde olduğudur. ÇalıĢmanın kendisinden önceki 

çalıĢmaları tamamlayıcı bir yapısı olduğu analiz edilecek olursa alana faydalı 

olabileceği düĢünülmektedir. 

Günümüzde insanlar sürekli problemler ile karĢılaĢmaktadır. Çünkü 

toplumsal yaĢam da hızlı bir Ģekilde karmaĢık bir hal almaktadır. Durum böyleyken 

insanların problem gördükleri Ģeylere karĢı çözüm yolları üretmeleri beklenmektedir. 

Her insan için problem gördüğü Ģeyler farklılık arz edebilir. Bir anne için 

bebeğini emzirme problemken, bir öğrenci için gireceği sınava hazırlık aĢamasında 

karĢılaĢtığı güçlükler problem olarak yansıyacaktır. Ġnsanlar algıladıkları problemlere 

karĢılık çözüm yolları denemeli ve üretmelidir. Problemler ve çözüm yolları sadece 

bir aralığı kapsamaz. YaĢamın her aĢamasında problem yaĢayabilmekteyiz, mühim 

olan bunu strese dönüĢtürmeden lehimize çevirmektir. 

Problem insanın koymuĢ olduğu hedeflere ulaĢmasında önüne çıkan 

engelleri temsil eder (Bingham, 1983). Buna karĢılık engeli aĢmanın en uygun 

çözümünü bulmamız gerekmektedir ( Morgan, 1982). Ġnsanlar günlük yaĢantısındaki 

problemlere kiĢisel deneyimleri, gelenekleri veya otorite figürlerine baĢvurarak 

çözüm yolları arayabilmektedir (Karasar, 2005).  Kendini problem çözme becerisi 

bakımdan zayıf gören insanlarda kaygı seviyesi daha da artmakta böylece problemle 

baĢ edememektedir (Jerah,Hasija ve Malhotra, 1993). 

Larkin (1980) öğrencilerin problem çözme becerisi kazanabildiklerini ve 

bunun okul programlarının bir parçası olması gerektiğine dikkat çekmektedir.          
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D‟ Zurilla (1971) problemi bireyin iç ve dıĢ görevlere karĢılık vermedeki güçlüğü 

olarak tanımlamaktadır. Problem bazen hissettiklerimizi bazen de 

hissedemediklerimizi kapsar. Bazı problemler basit bir tepki ile çözüme kavuĢurken 

bazı problemlerin çözümü uzun bir süreci kapsayabilir. KarmaĢık bir yapıya sahip 

problemler bizi psikolojik olarak geliĢtirebileceği gibi bazen de psikolojik 

rahatsızlıklara yol açabilir (Taylan, 1990). 

Duygusal zeka, bireyin hayatının her aĢamasında karĢısına çıkar. Çünkü 

duygularımız bize aittir ve bizim izlerimizi taĢımaktadır. Hayatın içinde yer alan 

problemlere karĢıda duygusal zekamız ile kolayca çözüm üretebilmekteyiz. Duygusal 

zeka kavramı 1995 yılında Daniel Goleman ile popülerlik kazanmıĢtır. 

Ġnsanların günlük yaĢamlarında karĢılaĢtıkları pek çok problemin çözümü 

duygusal zekaları ile orantılıdır. Kendisini ve çevresini yönetme arzusu duygusal 

zekanın ögeleri ile mümkündür. Bunlar kendini tanıma, duygularını yönetme, 

motivasyon, empati, sosyal becerilerdir. Duygusal zekası yüksek bireyler duygularını 

tanımlama, anlama ve uygun bir Ģekilde ifade etme yeteneğine sahip kimselerdir. Bu 

nedenledir ki duygusal zeka seviyesi yüksek olan bireylerin problemini tanımlama, 

anlama ve uygun bir yolla çözme kabiliyeti de yüksek olur. 

Duygusal zeka bireyin çevredeki baskıyla isteklerle aktif biçimde mücadele 

edebilme becerisinin ismidir. Problem kiĢinin bir amaca ulaĢmasında engellenmeye 

maruz kaldığı bir çatıĢma halidir. Bahsedilen engelleme amaca ulaĢmayı 

zorlaĢtırabilir. Bu tarz olayda gaye sorunu geçmenin en iyi yöntemini bulup 

uygulamaktır. Tesirli sorun halletme yeteneği bireysel, bireylerarası meydana gelen 

sorunların önleyici tesirini bitirmenin yanı sıra, duygusal sıkıntının kötü tesirini 

düĢürmede mühim bir vazife görmektedir. Duygusal zeka terimi zeka ile duygu 

kelimelerinin birleĢiminden meydana gelen terimdir. Zeka kiĢinin fikir yürütme 

yetisinin bütününe denir. Eski olmayan durum ile uyarıda bulunanlara riayet 

edebilme becerisidir (BaltaĢ ve BaltaĢ, 2002). 

Goleman‟ın Salovey ile Mayer‟in sistemini baz alarak meydana getirdiği 

Duygusal zeka sistemi doğrultusunda duygusal zekanın 5 ana yönü mevcuttur: 
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1- Kendini tanıma 

2- Kendi duygularını yönetme 

3- Kendini motive etme 

4- Empati 

5- Sosyal Beceriler  

  Problem çözme yeteneği kapsamında ise Heppner ve Peterson (1982) 

belirttiği boyutlar problem çözme becerisinin temelini oluĢturmaktadır. 

1- Güven (Problem Çözme Becerisine Güven) 

2- KiĢisel Kontrol (Özdenetim) 

3- Kaçınma  

Açıklamalardan da anlaĢılacağı gibi duygusal zekanın problem çözme 

üzerinde etkisi olabileceği düĢünülebilir. Bu araĢtırmada da duygusal zekanın 

problem çözme becerisi üzerindeki etkisi araĢtırılmıĢtır. 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu çalıĢma ilkokul öğrencilerinin duygusal zeka düzeyleri ile problem 

çözme becerisi üstündeki etkisini ifade etmek için yapılmıĢtır. Bu amaç kapsamında 

aĢağıdaki sorulara yanıt aranmıĢtır.  

Alt amaçlar 

1. Ġlkokul öğrencilerinin duygusal zekâ ve problem çözme düzeyleri 

nasıldır? 

2. Ġlkokul öğrencilerinin problem çözme becerisinin güven, özdenetim, 

kaçınma alt boyut puanları ile duygusal zekanın duygusal farkındalık, empati, 

motivasyon, duyguları yönetme alt boyut puanları arasında iliĢki var mıdır? 

3. Ġlkokul öğrencilerinin problem çözme becerisinin güven alt boyutundaki 

değiĢkenliği duygusal zekâları ne düzeyde açıklamaktadır? 

4. Ġlkokul öğrencilerinin problem çözme becerisinin özdenetim alt 

boyutundaki değiĢkenliği duygusal zekâları ne düzeyde açıklamaktadır? 

5. Ġlkokul öğrencilerinin problem çözme becerisinin kaçınma alt 

boyutundaki değiĢkenliği duygusal zekâları ne düzeyde açıklamaktadır? 
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6. Ġlkokul öğrencilerinin cinsiyetlerine göre, problem çözme becerisinin 

güven, özdenetim, kaçınma alt boyut puan ortalamaları ile farklılaĢmakta mıdır? 

7. Ġlkokul öğrencilerinin öğrenim gördükleri sınıf düzeylerine göre, problem 

çözme becerisinin güven, özdenetim, kaçınma alt boyut puan ortalamaları ile 

farklılaĢmakta mıdır?  

8. Ġlkokul öğrencilerinin öğrenim gördükleri okul türlerine göre, problem 

çözme becerisinin güven, özdenetim, kaçınma alt boyut puan ortalamaları ile 

farklılaĢmakta mıdır? 

1.3. AraĢtırmanın Önemi  

Bu çalıĢma ile ilkokul öğrencilerinde duygusal zekâ düzeyi ile problem çözme 

becerisi arasındaki iliĢkinin araĢtırılması amaçlanmıĢtır. Yapılan literatür 

incelenmesinde Türkiye‟de problem çözme konusunun okulöncesinde Anlıak ve 

Dinçer, (2005), ilköğretimde Totan ve Kabasakal, (2012); Saygılı ve Kesercioğlu, 

(2011); Ilgın ve Arslan, (2012), ortaöğretimde Sezen ve Paliç, (2011) ve yüksek 

öğretimde Hatay Polat ve Tümkaya, (2010); Ġnel, Evrekli ve Türkmen, (2011); Kazu 

ve Ersözlü, (2008); Serin, (2005); Yiğit, (2013) farklı değiĢkenlerle incelendiği çok 

sayıda araĢtırma bulunmaktadır. Türkiye‟de duygusal zeka konusunda Arlı, Altunay, 

Yalçınkaya, (2011), KocabaĢ ve Vural, (2011), Demirsöz, (2010), Korkmaz, (2008), 

Pala, (2008), KocabaĢ, (2007), Hafızoğlu, (2006), Deniz ve Yılmaz, (2004), ÖzerbaĢ, 

(2004), Köksal, (2003), Mumcuoğlu, (2002), Demirci, (2002), ĠĢmen, (2001) farklı 

değiĢkenlerle incelenmiĢ çok sayıda araĢtırma bulunmaktadır. 

Ġlkokul öğrencilerinin duygusal zekâ düzeyi ile problem çözme becerisi 

seviyesini yansıtan farklı çalıĢmalar bulunmakla beraber bahsedilen değiĢkenler 

arasındaki iliĢkiyi tespit etmek için gerçekleĢtirilen çalıĢmaların yeterli olmadığı 

görülmüĢtür.  Bu nedenle ilkokul öğrencilerinde bu iki değiĢken arasındaki iliĢkinin 

incelenmesi açısından önem taĢımaktadır.  

 



9 

 

1.4. AraĢtırmanın Sayıltıları: 

1- Cevaplayıcılar veri toplama araçlarını samimi cevaplamıĢtır.  

2- Kullanılan ölçekler ölçülmek istenen özelliği güvenilir ve geçerli Ģekilde 

ölçmektedir. 

1. 5. AraĢtırmanın Sınırlılıkları: 

AraĢtırmanın sonuçları yalnızca araĢtırmanın yapıldığı grup için geçerlidir. 

Konya ilinin Selçuklu ilçesinde yer alan özel ve kamu okullarında öğrenim gören 

öğrencilerden sadece ölçeğe tabi tutulan öğrenciler ile sınırlıdır.  

1.6. Tanımlar: 

Problem: Problem kiĢinin iç ve dıĢ görevlere reaksiyon vermede zorluk 

çektiği bir durumdur (D‟ Zurilla, 1971). Problem bir bireyin arzu edilen hedefe 

ulaĢmak için bir araya getirdiği mevcut güçlerinin karĢısına set olarak konan engele 

denir (Bingham, 1998). KiĢinin hedefe eriĢmede engellemeyle karĢılaĢtığı bir çatıĢma 

durumu olarak da tanımlanır (Morgan, 1999). 

Problem Çözme Becerisi: Bireyin mutlu ve doyumlu bir hayat sürmesine 

neden olan ve psikolojisini de koruyan mühim bir kavramdır. (Sonmaz, 2002; 

Berkant ve Eren, 2013). 

Zekâ: KiĢinin düĢünme yeteneğinin bütününe denir. KarĢılaĢılan yeni 

durumlara uyabilme becerisidir (BaltaĢ ve BaltaĢ, 2002). 

Duygusal Zekâ: Bireyin kendisinin ve baĢkalarının hislerini 

tanıma,kendisini motive etme, içindeki ve iliĢkilerindeki duyguları iyi yönetme 

yetisini iĢaret eder (Goleman, 2000). 
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BÖLÜM II 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

2.1. Problem Nedir? 

Hayatımızın önemli bir parçası olan problemler her zaman mevcuttur ve 

giderek daha kompleks hale gelmektedir. Sorunlara alıĢmak değil, baĢ etmeyi 

öğrenmek en temel hedef olmalıdır. Ġnsan yaĢamında çözüm bekleyen çok sayıda 

problem bulunmaktadır. Bazen birden fazla problem aynı anda ortaya çıkabilir. Fakat 

hiçbir sorun çözülemez değildir. Gerçekte insan hayatı sorunlar ve çözümleri ile 

anlam kazanmaktadır. Ġnsan ancak sorunlarla baĢ edebildiği ve çözümler üretebildiği 

sürece kendisi ve çevresiyle barıĢık olacaktır. 

Problem çözmenin daha iyi anlaĢılması için problem ve çözüm 

kavramlarının açıklanması gerekir. Problem olgusuyla ilgili literatür araĢtırıldığında 

birçok tanımın bulunduğu görülmektedir. Bu tanımlara göre problemler (Güler, 

2006): 

 DüĢünülüp çözülmesine, konuĢulup sonuca bağlanmasına ihtiyaç olan bir 

durumdur (Türk Dil Kurumu Sözlüğü, 1979). 

 Bireyin arzu ettiği hedefine ulaĢması için kullandığı mevcut güçlerinin 

karĢısına çıkan engellerdir (Bingham, 1987). 

 Bir kiĢinin hedefine ulaĢmasına engel olan bir çatıĢma durumudur 

(Yavuzer, 1989). 

 Bir ortamdan veya durumdan daha çok tercih edilen baĢka bir ortam veya 

duruma geçme esnasında karĢılaĢılabilen engel ve zorluklardır (ÖğülmüĢ, 2001). 

 GerçekleĢenle gerçekleĢmesi gereken durum arasındaki farktır          

(ÖğülmüĢ, 2001). 

Yukarıdaki tanımlar göz önüne alınarak problem olan bir duruma ait 

özellikler aĢağıdaki biçimde özetlenebilir: 

 Halihazırdaki durumla beklenen durum arasında bir fark bulunması, 
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 Bireyin bu farkı hissetmesi veya farkı algılaması, 

 AlgılanmıĢ farkın bireyde gerginliğe neden olması, 

 Bireyin gerginliğini gidermek amacıyla giriĢimlerde bulunması, 

 Bireyin gerginliğini gidermeye yönelik çabalara engel olunması (Atabay, 

2004). 

Tüm bu hususlar problemlerin üç ana özelliğini öne çıkarmaktadır: 

 Problemlerle karĢılaĢan birey için güçlükler engel teĢkil etmektedir. 

 Birey problemini çözmeye gereksinim duyarak bir amaç belirlemektedir. 

 KiĢi bu problemlerle daha önce karĢılaĢmamıĢ olması sebebiyle, çözümle 

ilgili bir hazırlığı bulunmamaktadır. Böylece kiĢide amaca ulaĢmak için itici bir iç 

gerginlik yaratır. 

Problem olgusuna; boyutuna, meydana getirdiği tepkinin somut, nicel veya 

kiĢisel/toplumsal oluĢuna göre yaklaĢılmaktadır. Somut problem, niteliğinin belirgin 

olduğu, matematiksel problemi yansıtmakta ve problemle ilgili bilgiler çözüm için 

muhtemel iĢlem ve amaçları kapsamaktadır. KiĢisel-sosyal niteliği olan problem ise, 

niteliği belirgin olmayan, gerçek bireysel problemleri ya da kararları kapsamaktadır. 

Heppner (1978), problemleri gerçek yaĢamdaki bireysel ve kuramsal problemler 

biçiminde sınıflandırmaktadır. Problemler yol açtıkları tepki ya da performansa göre 

de sınıflandırılmıĢtır (Güçlü, 2003): 

 Mevcut taleplere ya da krizlere karĢı ertelenebilir tepkiler gerektirenler, 

 Olağana karĢı kompleks tepkiler gerektirenler, 

 Tek bir probleme karĢı çok boyutlu tepkiler gerektirenler. 

2.2. Problem Çözme 

Problem çözme, her aĢamada değiĢik yetenekleri gerektirdiği için en üst 

seviyedeki zihinsel süreçlerdendir. Ġnsanoğlunun geliĢimi ve refahı bu yeteneğin 

geliĢmesine bağlıdır. Ancak öncelikle bireyin kiĢisel sorun çözme becerilerini 

geliĢtirmesi gerekmektedir. Çünkü birey, çevresi ve problemleriyle kendi gücü 
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ölçüsünde uğraĢmak durumunda ve çevresine uyum sağlarken birçok yeni yöntem 

bulmak zorunda olmaktadır (Fidan, 1985). 

Çok sayıdaki araĢtırmada sorun çözme süreciyle ilgili farklı tanımlar 

yapılmaktadır: Problem çözümü, belirli bir amaç için rastlanılan güçlüklerin ortadan 

kaldırılmasına yönelik gayretleri kapsayan bir süreçtir (Bingham,1998). Morgan 

(1989), karĢılaĢılan engelleri yenmenin yollarını bulma Ģeklinde ifade etmektedir. 

Problem çözme, bireyin sorunu hissetmesinde çözüm bulmasına kadar geçen süredir. 

Problemli bir durumla baĢa çıkmak için seçenekleri oluĢturma ve bu seçeneklerden 

en iyisini seçmeyi kapsayan biliĢsel ve davranıĢsal bir süreçtir (Tunca, 2004). 

Problem çözüm süreci, bir durumun sorun olarak algılanmasıyla baĢlamakta ve arzu 

edilen bir amaca ulaĢılması için çok sayıda seçenekten uygun birisinin seçilerek 

uygulanmasıdır (Erdem, 2001). 

Problem çözümü, Tuckman (1991)‟a göre önceden karĢılaĢılmamıĢ ve akılla 

neticelenmeyen sorunların çözülmesi becerisidir. Oğuzkan (1989)‟a göre ise problem 

çözümü bir süre, gayret, güç ve alıĢtırma iĢidir. KiĢinin gereksinim, hedef, değer, 

inanç, yetenek, alıĢkanlık ve tutumlarıyla ilgilidir. Bunun yanında yaratıcı düĢünce, 

zeka, his, irade ve davranıĢ gibi etmenleri bünyesinde birleĢtirmesiyle çok boyutlu 

olmaktadır. Ayrıca kiĢinin problemlerini çözmeye çalıĢması, cesaret, istek ve 

özgüven duygularıyla doğru orantılıdır. 

Problem, anlık çözümlerimizin olmadığı herhangi bir durum iken, çözüm, 

değiĢik görüĢler veya muhtemel çözümlerden seçim yapma eylemidir. Problem 

çözümü, bir problemin çözülmesi amacıyla önceki yaĢantılar vasıtasıyla öğrenilen 

kuralların yeni çözüm yolları bulabilmeye uyarlanmasıdır. Problem çözümü, biliĢsel 

yetilerin yanında duyuĢsal ve davranıĢsal etmenleri de kapsayan kompleks bir 

süreçtir (Korkut, 2002). 

Problem çözümü, yaratıcı düĢünmeye gerek duyulan entelektüel bir süreçtir. 

Gerçek yaĢamda bireysel sorun çözme, dinamik, aktif, aralıklı ve kompleks bir süreç 

biçiminde tanımlanmakta ve iç-dıĢ isteklere uyum sağlanması için amaca yönelik bir 

takım biliĢsel, duyuĢsal ve eylemsel faktörleri kapsamaktadır. Bireysel sorun çözme, 
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karmaĢık değerlendirmeleri engelleyebilecek kadar belirsiz olarak kabul edilmesine 

karĢın, gerçek hayatta bireysel sorun çözme becerisinin eğitimle iliĢkili olduğu, zeka 

seviyesi, güdüleme ve denetim hususlarının diğer önemli etkenler olduğu ifade 

edilmektedir (Durna, 1997; akt. Atabay, 2004). 

Problem, kiĢinin ulaĢmak istediği bir amaç için gösterdiği çabalarına karĢı 

engel olarak ortaya çıkmaktadır. Sorunlar uzun vadeli, kısa vadeli, basit ya da 

kompleks olabilir. Duygusal, mali ve bedeni sorunlar da vardır. Bu değiĢik sorun 

türleri birbiri içine girerek büyük kompleks sorunlara dönüĢebilirler. Sorunların 

çözümleri, sorunun tür ve karmaĢıklığına göre değiĢmektedir. Bazı sorunlar tamamen 

akılla çözülebilir, bazı sorunlar ise duygusal olgunluk gerektirmektedir. Sorunların 

çözümleri arasındaki ortak yön, amaca ulaĢmaya engel olan etkenlerin yok 

edilmesidir (Cüceloğlu, 1997). 

Problem çözümü, arzulanan hedefi gerçekleĢtirmek için farklı imkanlar 

arasından etkin ve faydalı davranıĢların seçilmesi ve kullanılmasıdır. Yeni olay veya 

durumlar karĢısında mevcut iliĢkilerin ortaya çıkarılması, yeni iliĢkilerin kurulması 

ve amaca göre belirli bir netice elde edilmesidir (Demirel, 1993). 

Problemlerle mücadele etmede, bireyin sorunlu durumları çözme becerisi, 

kendisini biliĢsel biçimde değerlendirmesine ve büyük ölçüde probleme 

yoğunlaĢmasına bağlı olmaktadır. Sorun çözmenin pek çok yönü bulunmaktadır. 

Heppner ve Baker (1997) bazılarını aĢağıdaki gibi sıralamaktadır: 

 Genel anlamda baĢa çıkabilme: Sorunlara odaklanılan ve duygulara 

odaklanılan baĢa çıkma. 

 Sorunu tanımakla ilgili yeterlilikler: Seçenek üretme ve karar alabilme. 

 BiliĢsel süreçler: Sonuç odaklı düĢünebilme. 

 Sorun çözen olarak kendine değer biçme: KiĢinin kendini sorun çözme 

hususunda yeterli görmesi ve kendine güvenmesidir (Heppner ve Baker, 1997; akt. 

Güçlü, 2003).   
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2.3. Problem Çözme Modelleri 

2.3.1. Guilford Yakınsak ve Iraksak DüĢünme Modeli 

J.P. Guilford (1950)‟un yakınsak ve ıraksak düĢünme arasında yaptığı 

karĢılaĢtırmaya göre; yakınsak düĢünce IQ testleri ve akademik çevreyle ilgili 

doğrusal ve mantıklı düĢüncedir. Iraksak düĢünme ise tek, siyah-beyaz yerine çoklu 

cevaplar, soyut kavramlar yerine somut, orijinal veya olağan dıĢı görüĢler demektir.  

Guilford (1950, 1968), bilimsel yaratıcılık hususuna yoğunlaĢtırdığı 

çalıĢmaları neticesinde, yaratıcılığın zekanın bünyesinde olduğunu söylemektedir. 

Buna göre biliĢsel düĢünme, hafıza, ıraksak ve yakınsak düĢünme ile eleĢtirel 

düĢünme Ģeklinde beĢ zihinsel faaliyetin arasında ıraksak düĢünme faktörü, 

yaratıcılık olgusuna en yakın konumdadır. 

Iraksak düĢünme, muhtemel çözümler veya yeni çözümler üretilmesidir. 

Bireyin fikirleri farklı Ģekilde geniĢleyerek yayılmaktadır. Iraksak düĢünce, yakınsak 

düĢünceye göre daha esnektir. Sadece mevcut bilgilerle yetinmeyen bir düĢünme 

sistemidir; değiĢik fikirlere açık ve dolayısıyla yeni çözüm ve yaratıcılığa daha 

yakındır. Bilimsel düĢünme becerisi, hafıza, ıraksak, yakınsak ve eleĢtirel düĢünme 

gibi zihinsel faaliyetleri kapsar (Büke, 2012). 

Guilford ıraksak düĢünme hakkında sekiz ana beceri belirlemiĢtir. Bu 

beceriler; probleme duyarlık gösterme, düĢüncelerde akıcılık gösterme veya sayıca 

daha fazla ve kullanılabilir görüĢ üretme, alıĢagelmiĢ, özgün ve fonksiyonel fikirler 

üretme, bir fikirden diğerine rahatlıkla geçme, yorum ve analiz yeteneğine sahip 

olma, karmaĢık iliĢkileri kontrol altına alma ve değerlendirme yapabilmedir. Bu 

düĢünme biçimi, gerçekte olmayan ancak kaynakların uygun biçimde kullanılması 

durumunda var olabilecek bir durum veya olayı hayal etmemizi sağlar. Yakınsak 

düĢünce insanı bir müddet dahi olsa gerçekten uzaklaĢtırarak hayal kurmasına izin 

verir (Donald, 1993). 
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2.3.2. Hermann Yaratıcı Problem Çözme Modeli 

Hermann, beynin yapısı ve aynı zamanda da düĢünce üzerine çalıĢmıĢ bir 

bilim adamıdır. Beyni iĢlevsel olarak dört bölüme ayırmıĢtır. A ve B bölümler sağ 

yarımküre, C ve D bölümleri sol yarımkürede bulunmaktadır. Her bölümün farklı 

özellikleri bulunmaktadır. Ona göre bireyler beynin her tarafını aynı sıklıkla 

kullanmazlar. Herkesin, değiĢik Ģekilde baskınlıklar geliĢtirdiği, kendine özgü 

düĢünme tercih modeli bulunmaktadır. Bu tercih yoluyla davranıĢlar da farklılaĢır. 

Ġnsanlar bir sorunu çözmesi durumunda kendine özgü modları kullanmaktadır. 

Hermann, yaratıcı sorun çözmenin, beynin tamamının ortak iĢlevi olduğunu kabul 

etmektedir. Her bireyin genetik öğrenme ve düĢünme becerileriyle doğduğunu ve bu 

yetenekleri kullandığını, beynin sürekli Ģekilde belirli düĢünme biçimlerinde 

kullanılmasının bazı bölümler geliĢtirdiğini belirtmektedir (Lumsdaine ve 

Lumsdaine, 1995; akt. Sonmaz, 2002). 

Yaratıcı sorun çözme altı farklı zihinsel kabiliyete gereksinim duymaktadır. 

Hermann bu altı kabiliyeti altı meslek grubu ile ifade etmektedir. Bu meslekler hem 

farklı düĢünme türlerini hem de sorunlara farklı açılardan bakmayı nitelemek 

amacıyla kullanılır: 

Dedektiflik: Sorunların tanımlanması için tüm bilgiler toplanır. 

KaĢiflik: Sorunun tam anlamda ne olduğu ortaya konulur ve tüm yönleriyle 

ele alınır. 

Sanatçılık: Alternatif bakıĢ açıları ve özgün fikirler üretilir. 

Mühendislik: Fikirler geliĢtirilir. Ham fikirler pratik ve uygulanabilir hale 

getirilir. 

Yargıçlık: Fikirler yargılanır ve en doğrusu seçilir. 

Prodüktörlük: Çözüm için taktik planlar geliĢtirilir ve denemeler yapılır 

(Özden, 1997).  
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2.3.3. Thorndike Deneme-Yanılma Yoluyla Problem Çözme Modeli 

Thorndike, çalıĢmaları neticesinde, problemleri çözmek için organizmanın 

davranıĢlarının tatmin edici etki yaratanlarının kalıcı olduğunu ve hangi davranıĢın 

tatmin edeceğinin ise deneme-yanılma yapılarak öğrenildiği neticesine varmıĢtır. 

Deneme-yanılmayla sorun çözme, genellikle anlamlı iliĢki bağları bulunmayan 

sorunların çözülmesinde veya sorunla ilgili ön bilgilerin olmadığı durumlarda 

elveriĢlidir (Erden ve Akman, 1998). 

2.3.4. Bandura Kendine Yeterlilik Modeli 

Bandura, bu modelde bireylerin yeteneklerinin ve baĢa çıkma becerilerine 

olan güvenlerinin sorun çözme becerisini etkilediğini belirtmektedir. Ġnsanların sorun 

çözme becerilerini algılamalarını, sarf edecekleri gayretin miktarının ve sabırlarının 

etkilediği farz edilmektedir. Bireyin bir durumla baĢa çıkamayacağına inanması onun 

için bir engel yaratır. 

Bandura insanların kendisine olan güvenleri üzerinde durur. Ġnsanların 

kendileri ve becerileri konusunda inanıĢları, baĢkaları hakkındaki beklentileri ve 

değerlendirmeleri, kiĢisel yaĢantıları üzerine temellenmektedir (Bandura, 1977). 

Bandura, biliĢsel süreçlerin yeni davranıĢlar kazanma ve bunları öğrenmede 

önemli olduğunu belirtmiĢtir. Bireyin yeterliliği, eylemin baĢlamasını ve baĢa 

çıkmanın devamlılığını etkilemektedir. Bireyin yeterliliğiyle ilgili inancı, belirli 

durumlarla baĢa çıkmayı denemesini sağlar. Örneğin, bir sorunla karĢılaĢtığı zaman 

kabiliyetlerinden emin olmayanlar, genel olarak ya gayretlerini azaltır veya vazgeçer. 

Belli çevresel arzularla karĢılaĢtıklarında eksiklikleri üzerinde dururlar. Bandura, 

sorunların açık olduğu durumlarda insanların çözüm için ne yapacağını bildiğini, 

belirsiz sorunlarda ise genelleme yaptıklarını ifade etmektedir. Özetle, öz iĢlevinin 

etkisini algılama, sorun çözme sürecinin önemli bir belirleyicisi olmaktadır (Taylan, 

1990). 
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2.3.5. Bilgi ĠĢlem Sistem Modeli 

Newrell ve Simon, 1960‟lı ve 70‟li yıllarda bu konuda çalıĢmalar yapmıĢtır. 

Sonrasında ise çok sayıda araĢtırmacı tarafından inceleme ve geliĢtirme yapılmıĢtır. 

Teori, sorun çözmenin birbirine bağlı üç bilgi-iĢlem aktivitesinden oluĢtuğunu ileri 

sürmektedir. Bu öğeler: 

 çalıĢma çevresi (sorunun dıĢ görüntüsü) 

 problem sahası (sorunu, sorun çözücünün anlatımı) 

 sorun çözme stratejisidir. 

Bir problemle karĢılaĢıldığında problemin karmaĢıklığına bağlı olarak kiĢi 

çözümü çabuk anlayabilir veya bir strateji seçerek çözüme ulaĢmaya karar verir. Bu 

kiĢinin bir problem alanını formüle etmesine yardım eden bir anlama sürecidir. 

Problem alanının formülasyonu, kiĢinin problemi anlamak ve çözüm geliĢtirmek için 

gerekli olduğunu hissettiği ögeleri seçtiği, bilgi temelinin aktif olduğu noktadır. 

Problem alanı, problem çözmenin önemli bir bölümüdür, çünkü çözümle ilgili tüm 

bilgiyi içerir. Problem alanının açıklanması, kiĢinin problem çözme stratejisini 

oluĢturmasına ve sorunu yorumlamasına yardım eder. Problem çözme stratejilerine, 

amaçlara yönelik rastgele araĢtırma, keĢfedici araĢtırma, gerçek ve ideal durum 

arasındaki farkı azaltma, alt hedefler oluĢturma, olası çözümler üretme ve deneme 

örnek verilebilir (Hurst, 1993; akt. Atabay, 2004). 

Bilgi iĢlem dinamik bir süreçtir, kiĢi yeni deneyimleri eskileri ile 

karĢılaĢtırabilir ve kısa ya da uzun süreli kullanmak üzere saklayabilir. KiĢi özellikle 

büyük miktarda bilgiyi iĢlediğinde dıĢ belleği (örneğin yazılı notları) kullanabilir. 

Bilgi iĢlem kuramları, insanların problem çözme yollarının farklı olduğunu ileri 

sürmektedir. Bireyler, problemleri farklı yollarla algıladığı veya farklı miktarda bilgi 

ve deneyime sahip olduğu için farklı stratejiler kullanırlar. Bununla birlikte deneyim, 

problemin çözüleceğini garanti edemez (Atabay, 2004 ). 
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2.3.6. John Dewey Yaratıcı DüĢünce Modeli 

John Dewey (1993), yaratıcı düĢünme, daha iyi neticelerin tespiti, yaĢamı 

zenginleĢtirmek amacıyla, sistemli hazırlıklar ve deneyimin gerektiğini belirtmiĢtir. 

John Dewey Yaratıcı Sorun Çözme Modeli; 

 AlgılanmıĢ sorun 

 Problem üzerinde yaratıcı düĢünme süreci 

 Ön gözlem safhası 

 Problemle ilgili farklı tanımların önerilmesi 

 Güçlüğün, çözülebilir bir sorun Ģeklinde biçimlendirilmesi 

 Çözüm önerisi (denemeler ortaya atma) 

 En iyi çözümün bulunması 

 Çözüm yolunun iki biçimde sınanması 

 Çözümün kendi bünyesinde iç tutarlılığı 

 DavranıĢ veya kontrol 

 BaĢarısızlık durumlarında geri dönme 

 Tutumlar ve arzuları gözden geçirmek 

 Sorunun hikayesini ve çözümünü gözden geçirmek 

 Çözümün baĢarısını ortaya koymak 

 Yeni dengelerin kurulması 

Dewey, sorun çözümünde bu seviyelerin değiĢmez olmadığını ve herhangi 

bir sırasının olmadığını vurgulamıĢ, herhangi bir aĢamadan baĢlanabileceğini 

belirtmiĢtir. Ġlave olarak Dewey, bu seviyeleri geniĢletilebilmekte, yeni seviyeler 

ekleyebilmekte, bazılarını iptal edebilmektedir (Saygılı, 2000). 
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2.3.7. Alex Osborn Problem Çözme Modeli 

Beyin fırtınası yöntemini geliĢtirip yayan, Osborn‟un yaratıcı sorun çözme 

faaliyeti üç aĢamayı kapsar: 

Problemin bulunması: Sorunun tanımlanması ve hazırlığı kapsar. Sorunu 

tanımlamak, onu bir karmaĢanın içerisinden çekerek çıkarmayı, hazırlık ise gereken 

bilgilerin toplanılmasını ve çözümleme iĢlemlerini kapsamaktadır. 

Fikir bulunması: Fikir üretimini ve düĢünce geliĢtirilmesini kapsamaktadır. 

Fikir üretmede olabildiğince çok fikir ortaya atılması gerekir. DüĢünce geliĢtirme 

ortaya atılan fikirlerin birbirine eklenmesini, yeniden iĢlenerek en uygun sonucun 

seçilmesidir. Fikir bulma seviyesi, “deneme geliĢtirme” seviyesi olarak da kabul 

edilir. 

Çözüm bulunması: Değerlendirme ve seçme seviyelerinden oluĢmaktadır. 

Değerlendirme değiĢik çözümlerin denenmesi veya baĢka Ģekillerle kontrol 

edilmesidir. Seçme (çözümün kabulü) ise bir düĢüncenin diğerleriyle karĢılaĢtırılması 

ve nihai çözümle iliĢkilendirmeyi kapsar (Sungur, 1997). 

2.4. Problem Çözme Becerisini Etkileyen Faktörler 

Problem çözme becerisinin kapsamlı ve çok boyutlu bir süreç olması 

sebebiyle sorun çözme yeteneklerine etki eden çok sayıda etken bulunmaktadır. 

Charles ve Lester sorun çözme yeteneklerine etki eden etkenleri; biliĢsel, duyuĢsal ve 

deneyimsel olmak üzere üç gruba ayırmıĢtır (Charles ve Lester, 1984). 

2.4.1. DuyuĢsal Faktörler 

Ġnsanların bir gereksinimi giderme gayretinin bütününe motivasyon 

denilmektedir. Bireyler sorunu çözmek için motive olurlar. Motivasyon, sorun 

çözmenin baĢlangıcı ve son aĢaması için önemli bir etkendir. KiĢilerin sorun 

çözmesinin ilk aĢaması olan hazırlık basamağında, sorunu ortaya koymak ve çözüm 

için gereken bilgilerin bir araya getirilme hususunda motive olmaları gerekmektedir. 

Ancak sonraki basamaklarda aĢırı isteklendirilme bir engel olabilmekte ve hatalı 
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çözümler üzerinde kiĢinin gereksiz gayretlerine sebep olabilmektedir (Morgan, 1998; 

Aydoğan ve Ömeroğlu, 2003). 

2.4.2. BiliĢsel Faktörler 

BiliĢsel etkenler; bir çocuğun sahip olduğu kelime birikimi, sayısal ve 

iletiĢim becerileri, yaratıcı düĢünme gibi kabiliyetlerdir. Bir bireyin kelime birikimi, 

sayılar, sorun çözme, sembol, kavram, düĢünce, iliĢkiler vb. geniĢ boyuttaki 

yetenekleri kapsar. Genel bir terim olan zeka, kiĢinin yeni durum ve problemlere 

uyabilmesi Ģeklinde nitelendirilmektedir (Özgüven, 1994). Sorun çözme yeteneği 

biliĢsel etkenlerden etkilendiği gibi erken yaĢlardaki sorun çözme Ģansları da yeni 

biliĢsel iliĢkiler oluĢturmak için çocuğa cesaret vermektedir (Morgan, 1998; 

Özgüven, 1994). 

2.4.3. Deneyimler 

Genel bir kabiliyet veya üstün zekadan fazla, bilgi ve tecrübe sorunların 

çözülmesini kolaylaĢtırmaktadır. Örneğin, satrançta usta olmak, yaĢtan ziyade, 

sorunların daha iyi tanımlanmasına bağlı olmaktadır (Thornton, 1998). 

Bireyin geçmiĢte yaptığı baĢarılı ya da baĢarısız sorun çözme tecrübeleri 

sorun çözme eylemini de etkilemektedir. Çocuklukta bilinçli olarak değiĢik 

sorunlarla karĢı karĢıya getirilmiĢ ve pozitif pekiĢtirme almıĢ çocuklar, sorun çözme 

hususunda olumlu tutum geliĢtirebilmekte ve sorunların çözümünde kullanmaktadır 

(Bingham, 2004). 

Çocuğa küçük yaĢlarda sağlanan tecrübelerden kazanılacak temel bilgiler, 

beceriler ve alıĢkanlıklar, daha sonraki öğrenim yaĢamında ve sosyal ve duygusal 

alanda etkili olacaktır. Özellikle küçük yaĢlarda kazanılan tecrübelerin, çevresiyle 

iletiĢim halinde yeni biliĢsel iliĢkiler oluĢturmasında çocuğa cesaret verdiği göz 

önüne alındığında, sorun çözme tecrübelerinin oluĢması ve özel eğitim 

programlarıyla desteklenmesi önem kazanmaktadır (Aydoğan, 2004). 



21 

 

2.5. Problem Çözme ve Çocuk Arasındaki Bağlantı 

Ġnsan bilincini bulanıklaĢtıran, meydan okuyan ve inancını müphem hale 

getiren her Ģey problemdir (Baykul, 1987). Sorun çözme, belirli bir durum karĢısında 

düĢünme, neyi nasıl yapacağına karar verme, mevcut imkanları kullanma ve çözüme 

ulaĢmadır. YaĢanılan güçlükleri ortadan kaldırmak ve belirsizliklerin giderilmesi 

sorun çözümü Ģeklinde nitelendirilebilir. Problem çözmede, düĢük yetenekli ve 

yüksek metacognitive (biliĢötesi) bilgiye sahip çocuklar ile aynı baĢarıyı 

göstermiĢlerdir (Gelbal, 1991). 

Problem çözme çocuğun yeteneklerinin, öz saygısının ve öz güveninin 

geliĢmesini sağlamasının yanı sıra insan olarak geliĢimini de hızlandırmaktadır. 

Sorun çözme etkinlikleri, çocukların hedeflerini nasıl gerçekleĢtirecekleriyle ilgili 

kararlar almasını sağlar, yetiĢkinlere de çocuklardan bir Ģeyler öğrenme fırsatı tanır. 

Sorun çözen çocuklar gözlenerek ve soruları dikkatlice dinlenerek, ne düĢündüğü 

anlaĢılabilmektedir. Çocuklar çözüme kendi baĢına ulaĢırsa, uygulama ihtimalleri de 

fazla olmaktadır. Çocuklar, problem çözmeyi deneyerek öğrenir ve problemlerini 

çözerek öz güvenleri artar ve kendilerini ifade etme ve savunma yönleri geliĢebilir 

(Anonim, 2016). 

Problem Çözme Basamakları (Sarıyıldız, 2015): 

1- Problemi tanıma, 

2- Önermeler,  

3- Öneriler arasında seçim yapma, 

4- Çözümü deneme, 

5- Çözüm yolunu etkinliğinin geri bildirimi, 

6- Etkili çözüm değilse alternatif üretebilme, 

7- BaĢarılı olursa ödüllendirme. 
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Çocuk kendini, problemi, problemi çözme aĢamalarını öğrenirse bir baĢka 

problemle karĢılaĢtığında kendine güven duyar ve sevilen, duygusal zekasına 

güvenen çocuk problem çözmeye her zaman hazırlıklı olur. 

2.6. Problem Çözme Becerisi ve Duygusal Zeka ĠliĢkisi 

Güler (2006), ilkokulda görev yapan 200 öğretmen üzerinde, öğretmenlerin 

duygusal zeka ile sorun çözme yeteneği arasında kurulan iliĢkiyi incelemiĢ ve ilkokul 

öğretmenlerinin duygusal zeka seviyelerini yüksek olduğunu ve sorunların 

çözümünde yaratıcı olduklarını bulmuĢlardır. Elde edilen sonuçlara göre duygusal 

zeka seviyesinin artması sorunları çözebilme yeteneğini artırmaktadır. 

Öte yandan, Tunca (2004) çalıĢmasında duygusal zekayla sorun çözme 

yetileri arasında olumsuz bir iliĢki bulmuĢtur. Duygusal zeka seviyesi yükseldikçe 

sorun çözme yeteneği azalmaktadır. Aynı Ģekilde, ĠĢmen (2001), tezsiz yüksek lisans 

öğrencileriyle lisans öğrencilerinin duygusal zeka ve sorun çözme yeteneklerini 

karĢılaĢtırmıĢtır. Ġstanbul Üniversitesi‟nden 202 lisans ve 53 tezsiz yüksek lisans 

öğrencisi üzerinde yaptığı çalıĢma neticesinde, duygusal zekayla sorun çözme 

yeteneği arasında ters yönlü bir iliĢki saptamıĢtır. 

2.7. Duygusal Zeka’nın Tanımı 

Ruh bilimine göre his; belli bir obje, eylem veya kiĢinin, bireylerin iç 

dünyasında oluĢturduğu etkilerdir. Zeka ruh bilimine göre soyutlama, öğrenme ve 

yeni durumlara uyma yeteneklerinin toplamıdır. Terimlere dayananan bu ön bilgiden 

sonra duygusal zekanın tanımlanmasına giriĢ yapılabilir. 

Duyguların ve duyguları yönetmenin, insanın kiĢisel ve iĢ hayatındaki 

baĢarısında önemli yeri olduğunu keĢfeden bilim adamları “duygusal zeka” 

kavramını geliĢtirmiĢ ve bu kavramı tanımlamaya çalıĢmıĢlardır. Bu tanımlardan 

bazıları: 

1980‟lerden itibaren, Ġsrailli Psikolog Dr. Reuven Bar-On, duygusal zekayı 

"Bir bireyin, çevre baskısı ve arzularıyla mücadelesinde baĢarılı olmak amacıyla; 

duygusal, kiĢisel ve sosyal becerilerinin bütünleĢmesidir" biçiminde tanımlayarak, 
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duygusal zekanın, bireyin psikolojik açıdan kendisini iyi hissetmesini sağladığını 

belirtmiĢtir (Moller, 1999). 

Peter S. ve John M., 1990 yılında “duygusal zekayı” Ģöyle açıklamıĢtır: "Bir 

bireyin, kendisi veya diğerlerinin his ve duygularını yansıtabilmesini, ayırt 

edebilmesini ve düĢünce ve eylemlerinde bu bilgilerin kullanılmasını sağlamasıdır." 

(Salovey ve Mayer 1990). 

Daniel G., 1995‟te yayınladığı „„Duygusal Zeka Neden IQ‟dan Daha 

Önemlidir?” isimli kitapta; duygusal zeka olgusunu, "bireyin Ģahsi hislerini 

anlayarak diğerlerinin hisleriyle ilgili empati geliĢtirmesi ve hislerini hayatı 

zenginleĢtirecek Ģekilde düzenleyebilme yetisi" biçiminde tanımlamıĢtır. Goleman'a 

göre; beynin düĢünebilen bölümü, beynin duygusal bölümünden besleniyor. Beynin 

düĢünebilen ve duyguları hisseden bölümleri genelde yapılan her Ģeyle birlikte 

çalıĢmaktadır. Dolayısıyla, hem iĢ hayatında hem de özel hayatta baĢarı ve mutluluk 

için, duygusal zeka becerileri çok önemlidir (Beceren, 2004). 

Cooper ve Sawaf, duygusal zeka kavramını “duyguların gücü ve 

kavrayıĢını, bilgi ve etki kaynağı olarak sezmek, anlamak ve etkin biçimde 

uygulamak kabiliyeti” Ģeklinde tanımlamıĢlardır. Çünkü insani duygular, temel 

hislerin, içgüdüsel dürtü ve duygusal tercihlerin ortak noktasıdır. Bu olgulara 

güvenildiği ve saygı duyulduğu durumlarda, duygusal zeka, benliğimizi ve 

çevremizde yer alan kiĢileri iyi bir Ģekilde anlamamızı sağlamaktadır (Cooper ve 

Sawaf, 2000). 

“Duygusal zeka ölçütleri hem içerik hem de değerlendirme teknikleri 

sebebiyle çok geniĢ ölçülerde farklıklar sergilemektedir. Duygusal zeka ölçüm 

uygulamaları, özellikle kiĢilik tabanlı öz-iletim ve bilgi yaklaĢımları bulunan ya da 

beceri tabanlı değerlendirme iĢlemlerinin kullanılması eğiliminde olmaktadırlar” 

(Otacıoğlu, 2009). 

Sonuç olarak, duygusal zeka Ġngilizce kısa ifade ediliĢiyle EQ/EI, bir bireyin 

kendisinin, diğer insanların bazen de hayvanların sahip olduğu duyguları anlamasını, 

sezinlemesini, yönetmesini ve yönlendirmesini sağlayan kapasite ve kabiliyetin 
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ölçümüdür. Nispeten yeni bir olgu durumundaki duygusal zekanın tanımlanması 

devamlı surette güncellenmekte ve geliĢmektedir. 

2.8. Duygusal Zeka Kavramının GeliĢimi 

Antik Yunan‟dan bugüne kadar akıl-duygu çatıĢması devam edegelmiĢtir. 

Duyguların mantıkla kontrol edilme düĢüncesinden baĢlayıp Rönesans‟ta duyguların 

insanın zayıflığını gösterdiği düĢüncesi devam etmiĢtir. 20. yüzyılın baĢındaki 

araĢtırmalara rağmen aklın üstünlüğü fikri kırılamamıĢ, nihayet 1980‟lerden sonra 

“insan duygularındaki düĢüncelerle ilgili faaliyetlerden ayrılmadığı ve bireylerin 

yaĢamının devamlılığı bakımından hayati önemde olduğu” görüĢü ortaya 

atılabilmiĢtir (Çakar ve Arbak, 2004).   

Son yıllardaki araĢtırmalara göre, IQ seviyesi en fazla %10 seviyesinde 

baĢarılı olmaya katkı sunmaktadır. Yüksek IQ‟nun; baĢarı, prestij ya da mutluluk için 

garanti sağlamadığı, ancak okullarda ve kültürümüz içinde akademik açıdan hala ön 

planda bulunmakta olup, hayat için büyük önem arz eden sosyal ve duygusal 

beceriler geliĢtirme hususları ihmal edilmektedir. Duygusal ve sosyal yönden 

geliĢmiĢ bireyler, diğer bir ifadeyle, hislerini tanıyan ve kontrol eden, diğerlerinin 

hislerini kavrayan ve yönlendiren bireyler hem kiĢisel hem de iĢ sahalarında avantaj 

sağlarlar. Duygu yönü ve sosyal yetenekleri kuvvetli bireyler yaĢamda mutluluğu 

yakalamakta ve yaratıcı olmaktadırlar. Duygularına hakim olamayan bireyler ise, net 

düĢünebilme ve iĢe yoğunlaĢabilme kabiliyetlerine ket vuran bir iç mücadele 

yaĢamaktadırlar (Beceren, 2004). 

Howard G. 1980‟in baĢında IQ olgusunu sorgulamaya baĢlamıĢtı. "Frames 

of Mind" isimli kitapta, baĢarı elde edilmesi bakımından hayati öneme sahip sadece 

bir zeka türü olmadığını, zeka türlerinin daha geniĢ kapsamda ele alınması 

gerektiğini ileri sürmüĢtür. Bu konuda ün almıĢ bir baĢka araĢtırmacı da Robert 

Sternberg olmuĢtur. Sternberg, yüksek IQ ile akademik baĢarı sağlanabileceği ancak, 

hayattaki tüm hedeflere ulaĢtıracak eylemleri doğurmayacağını savunmaktadır. 

Kendi ya da diğerlerinin standart değerleri doğrultusunda baĢarı sağlamıĢ bireyler 

yalnızca eğitim siteminde anlamı olan eylemsiz zekaya güvenmekten ziyade her 
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bakımdan yetenek sahibi olan ve bunları uygulayabilen kiĢiler olmaktadır (Beceren, 

2004). 

1985‟te ABD‟li Wayne P. tarafından “A study of emotion: Developing 

Emotional Intelligence; Self-integration; Relating to fear, Pain and Desire” baĢlıklı 

bir doktora tezi yazılmıĢtır. Bu çalıĢmada “Emotional Intelligence (Duygusal Zeka)” 

kavramı akademik anlamda ilk kez kullanılmıĢtı. 

1990‟da Harvard Üniversitesi çalıĢanı Psikolog Salovey P. ve New 

Hampshire Üniversitesi üyesi Psikolog Mayer J. “Emotional Intelligence” konusu 

hakkında iki ayrı makale kaleme alarak, bireylerin duygularla ilgili yeteneklerini 

bilimsel verilerle ölçmeye çalıĢmıĢlardı. Bu çalıĢmaların bulgularıyla, bazı bireylerin 

kendilerinin ve baĢkalarının duygularını tanımaları ve duygusal problemlerin 

çözülmesi konularında daha iyi olabildikleri sonucunu gösteriyordu. Son on yıl 

içinde bu iki profesör, duygusal zekayı ölçmek amacıyla iki ayrı test geliĢtirmiĢtir 

ancak, araĢtırmaları sadece akademik çevrede kalmıĢtır. 

BaĢarılı olma anlamında önem taĢıyan hususlar; empatiyi, duyguları ifade 

etmeyi ve anlamayı, mizacı kontrol etmeyi, bağımsızlığı, uyum sağlayabilmeyi,   

beğenilmeyi, bireyler arasındaki problemleri çözmeyi, sadakati, sevecenliği, 

nezaketi, saygıyı vb. duygusal özellikleri açıklamak amacıyla kullanılan bu kavram 

1995 yılında psikoloji doktorası bulunan yazar-gazeteci Goleman D. „nin “Duygusal 

Zeka (Emotional Intelligence: Why It Can Matter More Than IQ)” isimli eseri 

kaleme almasıyla tanınmıĢtır (Beceren, 2004). 

Sonuç olarak gündelik ve örgütsel yaĢamın parçası olan ve problem 

çözmeye yardımcı olan duygusal zeka kavramı üzerine irdelemeler son yıllarda 

giderek artmıĢtır. Duygusal zekanın geliĢimini sağlayan etkenler daha çok önem 

kazanmıĢtır.  

2.9. Duygusal Zekanın GeliĢimini Sağlayan Etkenler 

Duyguların esiri olunmaması ve bireylerin bu konuda sorumluluğunun 

bulunduğu hususu dikkate alınarak, duygusal zeka olgusunun geliĢtirilebilirliği ifade 
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edilmektedir. Bu kavram üzerinde etkili olan faktörler bu bölümde açıklanmıĢtır. 

2.9.1. Duyguların Tanınması 

Duygular, insanoğlunu yaĢama bağlayarak, yaĢamını devam ettirmesi 

yönünde önem ifade eden sistemlerdir. Duygusal zeka bireyin kendisini tanımasını 

gerektirmektedir. Hayatın ayrılmaz bir parçası olması sebebiyle duygusal dünyanın 

iyi öğrenilmesi ve tanınması gerekmektedir. Örneğin, kızgın bir kiĢinin vereceği 

doğal tepkilerden o kiĢinin öfkeli olduğu sonucunu çıkarmak mümkün olmaktadır. 

Korku, kaçma veya saklanma eylemiyle neticelenen bir duygu olmaktadır. Mutluluk 

ve sevgi hormonları sayesinde, bireyler huzurlu ve dingin bir halde bulunur. Bu 

hisler öyle doğaldır ki, bireyler bu hususlarda düĢünme ihtiyacı bile duymayabilir. 

Sonuçta bütün bu eylemlerin ne zaman, nasıl ve hangi etmenlerle ortaya çıktığı ve 

hangi sonuçları doğurduğu, duyguların tanınması konusundaki diğer örnekleri 

oluĢturur (Ginnot, 1980). 

Duyguları tanımak, duyguları doğru yönlendirebilmek için ilk adımdır. 

Öfkeli bir anda beynin ürettiği sinyallerle, eğer akıllı düĢünmeden sadece içgüdüsel 

eyleme geçilirse, anın duygusal bağlamından çıkılacak ve piĢmanlık duyulacaktır. 

Bireyin kendisine ve iliĢki kurduğu kiĢiye karĢı istenmeyen biçimde davranıĢı ortaya 

çıkacaktır. Sonuçta ortaya çıkan piĢmanlıkla davranıĢ öncesi duyulan öfke arasındaki 

kesimde bireyin ne yapmak istediği yönünde kendi kendine bir sorgu yaparak seçim 

yapmasını ve sorumluluk duygusuyla hareket etmesini sağlayacak Ģey duyguların 

tanınması ve fark edilmesidir. Duyguların tanınmasıyla ilgili diğer önemli bir konu 

da, duygusal zeka geliĢimini sağlayan duygusal eğitimin çocukların duygularını 

tanımasına yardımcı olması ve gerçek duygularını bilerek dengeli ve tutarlı biçimde 

davranmaya itmesidir. Bir çocuğun iç dünyasındaki kargaĢa hislerini bilmesi ve 

duygularını tanımasıyla azalmaktadır. 

2.9.2. Duyguların Olduğu Gibi Kabullenilmesi 

Her insan farklıdır. Farklılık diğerlerine göre daha iyi veya daha kötü olmak 

anlamında değildir. Ġnsanların farklı bakıĢ açılarına sahip olabileceği daha erken 

kavranırsa o kiĢiler daha hızlı tanınabilir. Bu husus duygusal zekanın geliĢmiĢ olması 
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anlamına gelmektedir. 

Duygusal zekası geliĢmiĢ bir kiĢi diğerlerinin düĢünce ve duygularını 

kendisi için bir tehlike değil, aksine ilgi çeken ve yeni bir Ģeyler öğrenme fırsatı 

olarak değerlendirir. Duygular, ne ölçüde Ģiddetli ve yoğun hissedilirse, bir o kadar 

da rahatsızlık verici bir durum olurlar. Ġnsan iliĢkileri kapsamında, sevgi ile nefret, 

hayranlık, gıpta veya bağlılık ile düĢmanlık, baĢarı ile endiĢe yan yana 

bulunabilmektedir. Olumlu, olumsuz ve çeliĢkili tüm duyguların varlığını kabul 

büyük bir olgunluk istemektedir. Bu kavramların içtenlikle kabullenilmesi kolay 

olmamaktadır. Çocukluk ve sonraki dönem eğitimleri bireyleri bu olgulara karĢıt bir 

görüĢe hazırlamaktadır. Bireylere olumsuz duyguların kötü olduğu, hissedilmemesi 

ve hissedildiğinde utanç duyulmasının gerekli olduğu öğretilmektedir. Fakat duygu 

ve düĢünceler değil davranıĢlar iyi ya da kötü olarak ayrılabilir. Duygular için değil 

yalnızca eylemlerin suçlanması ya da övülmesi gerekmektedir. Duygu ve hayallerin 

yargılanması veya yasaklanması özgürlük ve akıl sağlığı bakımından sakıncalı 

olmaktadır (Yılmaz, 2003). 

Birçok kiĢi, özellikle olumsuz duygularla nasıl yüzleĢeceğini ve nasıl uzlaĢı 

sağlayacağını öğrenememektedir. Nefretin hoĢnutsuzluk olduğunu, korku anında 

korkacak bir Ģeyin olmadığını, acı duyulduğunda cesur olmasını ve gülümsemesini 

söylemiĢlerdir. Örneğin, kardeĢine duyduğu kıskançlıkla ona zarar verebilen bir 

çocuğa: “Seni anlıyorum, gerçekte ondan nefret ediyorsun” gibi bir sözü kaç yetiĢkin 

söylüyordur? Daha çok karĢılaĢılan ifade Ģudur: “Aslında onu ne kadar çok sevdiğini 

biliyorum” ebeveynler çocuklarının kıskançlık duygusu yaĢayabileceğini 

kabullenemiyorlar. Ġnkar ederek bu duygunun ortadan kalkacağını düĢünüyorlar. 

Çocukları eğitmenin en güzel yolunun bu olduğunu düĢünüyor olabilirler. Fakat 

duygularını normal biçimde ifade edemeyen çocuklar, alt ıslatmak, tırnak yemek, 

öksürük nöbetine tutulmak, kaĢıntı dökmek vb. diğer türlü davranıĢlar 

gösterdiklerinin tespit edildiği araĢtırmalar vardır (Ginnot, 1980). 

Çocuklukta görülebilen bu tür davranıĢlar, bireyin karakterine 

yansıyabilecek yaralar açarak yetiĢkinlik hayatına çok olumsuz etkiler katabilir. 

Olumlu veya olumsuz duyguları tanıyarak, varlıklarını kabul etme, duygusal zeka 
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geliĢiminde önemli bir etkendir. Varlığı inkar edilemeyen duygular kabul edilir. 

Ġnsan hayatındaki tavırları, kabul ettiği olgulara göre Ģekil alır. Kabullenilen 

duyguların hangi yönde geliĢtirilmesine ihtiyaç varsa o istikamette geliĢtirilmesine 

çalıĢılır. 

2.9.3. Duyguların Yüklediği Sorumluluğun Farkına Varmak 

Sorumluluktan kasıt, hissedilen duygunun kendisinden kaynaklı sorumluluk 

olmamaktadır. Belirtilen sorumluluk, hissedilen duygunun neden olduğu eylemin 

yüklediği sorumluluktur. IQ ve EQ arasında doğru biçimde iliĢki kuramayan bireyler 

genel olarak bireysel ve toplumsal uzlaĢı sorunu yaĢarlar. Bu tür bireylerin, 

sorumluluk duygusunun aksine piĢmanlık duygusu oldukça geliĢmiĢ durumdadır. Bu 

duygu piĢmanlıkla değil, çok sık bu duygunun yaĢanması sebebiyle geliĢmiĢtir 

(Yılmaz, 2003). 

Her birey hata yapabilir. Fakat unutulmamalıdır ki, hatalardan ders 

çıkarılırsa kendisini affettirebilir. KarakterleĢen hataların bir mazereti olmamaktadır. 

Bir kez yapılan yanlıĢlıklar hata olmamaktadır. YanlıĢlıklar tekrarlanırsa hataya 

dönüĢmektedir. Önemli olan yanlıĢların görülmesi ve ders çıkarılmasıdır. Bu 

kapsamda, yaptıklarının arkasında durabilen ve hatalardan ders çıkarabilen bireyler 

yetiĢtirilmesi gerekmektedir. Bunun sağlanarak davranıĢların düzenlenebilmesi, 

duyguların getirdiği sorumluluğun bilinmesiyle gerçekleĢir. Bu nedenle, duygusal 

zeka geliĢiminde etkin olan faktörlerden biri de farkındalık kavramıdır (Yılmaz, 

2003). 

Duygusal zekanın özelliklerinden biri de bağıĢlayabilme yeteneğidir. 

“Birilerini affetme iĢlemi; duyguların fark edilmesi ve tanınması, olumsuz 

duygulardan vazgeçilmesi, suçluyla empati kurulması ve olumlu duygular 

geliĢtirilmesi, kırıcı olaylarla ilgili biliĢsel tekrarların fark edilmesi ve bakıĢ açısının 

değiĢtirilmesi, suçlunun sınırlılıklarının, çaba ve niyetinin dikkate alınması, yıkıcı 

davranıĢların fark edilmesi, affetmenin bir seçenek olarak düĢünülmesi, yeniden 

güvenilir bir iliĢki kurulması amacıyla suçluyla etkileĢime geçilmesi ve affettiğinin 

açık olarak gösterilmesi gibi ögeleri kapsamaktadır.” (Asıcı, 2018). Yerinde, her 
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zaman da tekrar edilmeyeceği bilinen bir bağıĢlama problemin tekrarını 

engelleyebilir ve stres azalır. 

Her durumda bir yol bularak problemlerin giderilmesi yeteneği duygusal 

zeka olgusunun önemli faydalarından bir tanesidir. Bu yetenek sistematik çalıĢmayla 

geliĢtirilir. Eğer sorunlardan korkulup kaçılmaz, bir Ģans ve kendini gösterme fırsatı 

olarak değerlendirilirse çözememeleri için bir sebep kalmamaktadır. Duygusal zeka 

olgusunda eleĢtiri yapabilme ve eleĢtiriye açık olma da oldukça önemli olmaktadır. 

Konu hem bireyleri hem de baĢkalarını etkilemektedir. EleĢtirilerden rahatsız 

olunmamalı, olumlu veya olumsuz yönlerin öğrenilmesi için fırsat elde edilmelidir. 

2.10. Duygusal Zeka Unsurları 

Duygusal zeka beĢ unsurdan oluĢmaktadır: Duygusal zeka; öz bilinçtir, öz 

yönetimtir, motivasyondur, empatidir ve sosyal becerilerdir (Goleman, 2001). Bu 

olgulardan oluĢan duygusal zeka unsurları aĢağıda belirtilmektedir. 

Özbilinç, kiĢinin duyguları ve buna bağlı olan özellikleri ile güdüleri 

hakkında geniĢ kapsamlı bir anlayıĢının bulunması anlamındadır. Özbilinç değerleri 

kuvvetli olan kiĢiler kendi kendilerine eleĢtiri yapamazlar ve herhangi bir konu 

hakkında umutlanmazlar. KarĢısındaki kiĢilere ve kendilerine karĢı daima 

doğruluktan yanadırlar (Goleman, 2000). Özbilinçli insanlar genellikle sakin olarak, 

olaylar karĢısında kendi kendilerine durum değerlendirmesi yaparlar, bu da içsel 

güdüleri ile tepki vermek yerine durum hakkında düĢünmelerini sağlar (Goleman ve 

Boyatzis, 2006). 

Özbilinç, duygusal bilinçlilik, özgüven ve kendini doğru değerlendirme 

becerilerinden meydana gelmektedir. Duygusal bilinçlilik, bireyin hangi duyguları 

neden hissettiğini bilmesi, hisleriyle eylemleri arasında kurulan bağın farkında 

olarak, hislerin performansa nasıl etki ettiğini kavraması anlamındadır (Goleman, 

2001). 

Kendi değerlerini ve becerilerini etkili biçimde duyumsamak özgüven ile 

olur. Yüksek özgüvenli bireyler, kendilerinden emin ve kararlı görünürler. Her 
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durumda sağlıklı karar alabilirler. Özgüveni olmayan bireyler, her baĢarısızlık 

sonucu yetersizlik duygusu yaĢarlar. Özgüven eksikliği, kendinden Ģüphe duymayla 

ortaya çıkmaktadır. Bu ise çaresizlik ve güçsüzlük anlamına gelir. AĢırı özgüven ise, 

kibirlilik biçiminde görülebilir. Özgüven, küstahlıkla karıĢtırılmamalıdır, olumlu bir 

etki bırakılması için özgüvenin gerçekle bağdaĢması gereklidir (Goleman, 2001). 

Özbilinç, kendini yönetmeyi bir baĢka ifadeyle kendini kurgulamayı 

doğurur. Ġnsan duygularını bilmeyi baĢaramazsa, bu duyguları yönetmeyi de 

baĢaramaz. KiĢinin kendi kendisi ile konuĢmasını çağrıĢtıran kendini kurgulama 

insanı duygularının esiri olmaktan kurtarır (Goleman, Boyatzis ve Mckee, 2002). 

CoĢkulu olmak ya da bir zorluğun yenilmesi gibi keyif verici pozitif duygular 

sakıncalı değildir. Ancak stresli, hiddetli, kaygılı ve panik halinde olmak ya da 

hüsran gibi sıkıntı uyandıran negatif duygular, tehlike durumunda beyin tarafından 

dikkatin o tarafa doğru çekilme Ģeklidir. Bu hisler, beynin çözülmeyi bekleyen iĢlere 

yoğunlaĢmasına engel olmaktadır. Yüksek duygusal zekaya sahip kiĢiler, doğru 

bireylere, gereken zaman ve yerde, gereken tepkiyi verebilmektedirler (Acar, 2001). 

Kendini kurgulama; özdenetim, güvenilir, vicdanlı, uyumlu ve yenilikçi 

bireylerde bulunmaktadır. Özdenetim, kiĢiyi üzen güdü ve duyguların 

denetlenmesidir. Güvenilen kiĢi olmak demek dürüst ve bireysel performans 

sorumluluğu alan kiĢi olmaktır. Vicdanlı olmak, verilen sözleri yerine getirmek ve 

bunları gerçekleĢtirmekten kendini sorumlu hissetmektir. Uyumluluk, olaylar ve 

düĢüncelerin oluĢturduğu değiĢimlerle baĢ edebilmek ve olaylara daha geniĢ 

perspektiften bakmaktır. Yenilikçi olmak, yeni fikirlere açık olmak, farklı 

kaynaklardan taze fikirler edinmek bunları uygularken de riskleri göze alabilmektir 

(Goleman, 2001). 

Motivasyon, Latince “movere” sözcüğünden türeyen ve “hareket ettirme, 

harekete geçirme” anlamında; isteklilik, gereksinim ve dürtüleri içine alan bir 

kavramdır. Dürtü fizyolojik kökenli olan açlık, susuzluk gibi güdülere verilen 

isimdir. Yalnızca insanlara ait olan baĢarma arzusu gibi yüksek güdülere de ihtiyaç 

adı verilir. Motivasyon kavramını anlamada ihtiyaçların, güdülerin ve teĢvik edici 

uyaranların arasındaki iliĢki ve bunların anlamı önem kazanır (Goleman, 2001). 
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Motivasyon kendi kendine karar verebilme becerisi ve iyimserlik, baĢarma 

güdüsü ve kendini adamak yeteneklerinden ibarettir. BaĢarma güdüsü, 

mükemmeliyetçiliği yakalamaya veya artırmaya çalıĢmak; kendi kendine karar 

verebilme becerisi, uygun Ģartları değerlendirebilmek; iyimserlik, olaylar karĢısında 

pozitif olabilme; kendini adama, içinde bulunduğu topluluğun veya kuruluĢun 

amaçlarını benimseyerek hareket etmektir (Goleman, 2001). 

 

Empati, kendisini karĢısındaki kiĢinin yerine koyarak kiĢileri anlayabilmek, 

bu anlayıĢla kiĢilerin geliĢimine yardımcı olmak, farklılıklardan yararlanmayı 

bilmek, hizmet etmeye meyilli olmak ve politik akıldan oluĢmaktadır. Diğer kiĢileri 

anlamak için onları dikkatle dinlemek, duyarlı olmak ve onların duygularını, 

ihtiyaçlarını kavrayarak yardımcı olmak gereklidir. Diğerlerini geliĢtirebilmek için, 

insanları motive etmeyi bilmek yani baĢarılarının onaylanması ve ödüllendirilmesi, 

faydalı geri bildirimlerde bulunulması gerekmektedir. Farklılıklardan yararlanma, 

farklı yapıdaki bireylere karĢı saygılı olmak, onların yardımı ile oluĢan fırsatları 

değerlendirmek, önyargılı ve hoĢgörüsüz olmamaktır. MüĢterilerin ihtiyaçlarının 

tahmin edilmesi, kabullenilmesi, sadakatlerinin artırılması, gereken yardımın 

sağlanması, hizmet etmeye yönelimin gereğidir. Politik akıl ise, hayati önemdeki 

sosyal ağların keĢfedilmesi, örgüt içi ve dıĢındaki gerçeklerin doğru algılanması, kilit 

konumdaki iliĢkilerin doğru anlaĢılması demektir (Goleman, 2001). 

Sosyal yetenekler, bireylerle olumlu ve etkili bir iliĢki kurmayı sağlayan 

becerilerdir. Sosyal yetenekleri az olan insanlar, yalnız çalıĢmaktan hoĢlanır, içinde 

bulunduğu sosyal çevreden kaçar ve bu çevrelere adapte olamamaktadırlar. Sosyal 

yetenekleri çok olan insanlar, iletiĢim ve grup çalıĢmasında yetenekli olup bir arada 

bulundukları insanlarla iyi iliĢkiler içerisinde olurlar (Cameron, 2006). 

Sosyal yetenekler, iĢbirliği, iletiĢim, etki, değiĢim sağlayan unsurlar, çatıĢma 

yönetimi, takım dinamikleri ve liderlik kavramlarındandan oluĢmaktadır. Ġnsanları 

etkileyerek gönüllerinin kazanılması, sunumun izleyenlere hitap edecek Ģekilde 

ayarlanması, fikir birliği sağlamak amacıyla, dolaylı etki gibi kompleks sistemler 
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geliĢtirilmesi ve insanların ikna edilmesi amacıyla taktikler kullanılmasıdır 

(Goleman, 2001). 

ĠĢbirliği ve takım ruhu kiĢinin doğuĢtan gelen yeteneklerini sosyal hayatı ve 

çalıĢma hayatında kullanabilme özelliğidir. Son zamanlarda, çalıĢma hayatında 

oldukça önemli bir yer tutan iĢbirliği ve ekip ruhu, sinerji oluĢturarak iĢletmelerin 

baĢarılı olmasını sağlayan bir unsur haline gelmektedir (Arslan ve Saylı, 2006). 

Sonuç olarak duygusal zeka;  

1- Bireyin kendini, duygularını tanıması ve duygusal tepkilerinin farkına 

varmasıdır. 

2- Duygularını yönetebilmek için öncelikle bireyin kendini tanıma sürecini 

halletmesi gerekir.  

3- Kendini ve duygularını belli bir hedef için harekete geçirebilmek önemli 

yeteneklerden biridir. 

4- Empati, diğerlerinin duygularını anlayabilmek, onlar ile olan iliĢkilerde 

bireyin kendi gücünü arttırması bakımından önemlidir. 

5- Duygusal zekanın önemli unsurlarından biri de sosyal iliĢkilerdeki 

baĢarıdır. 

2.11. Duygusal Zekanın Sınırları 

Zekanın sınırlarını belirlemek için genellikle zeka geriliği ve üstün zeka 

ifadesi kullanılır. 

Zekanın karĢıtı duygusal zeka değildir. Cooper ve Sawaf (2000)‟a göre 

“duygusal zekadan yoksun bir zeka veya entelektüel zekası olmayan bir duygusal 

zeka çözümün yalnızca bir kısmı”dır. Akıl ile kalp birlikte ve uyumlu Ģekilde 

çalıĢmadığı zaman bireyler oldukça zor bir hayat sürerler. Duygusal zeka kiĢinin 

duygularını özgür bırakabilmesi, ne istediği gibi davranması, ne de duygularını 

bastırmasıdır. Önemli olan duygularını doğru yerde ve ölçülü bir Ģekilde 
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kullanabilmesidir. Duygusal zeka sadece iyi davranmak değildir. Stratejik olaylarda 

kiĢinin davranıĢlarının iyi olması önemli değildir. Sıkıntı oluĢturan olayların 

sonuçları ile karĢı karĢıya gelmekten kaçınan kiĢiyi bu sıkıntılarla direkt olarak 

karĢılaĢtırmaktır. KiĢinin duygularını serbest bırakması ve içindeki duyguları dıĢa 

vurması anlamına gelmediği gibi aksine duygularını daha etkili anlatarak insanların 

beraberce ve ahenk içinde çalıĢmalarını temin etmektir (Cooper ve Sawaf, 2000). 

“Duygusal zekanın sınırları aĢağıda yer alan Ģekilde sıralanabilir:  

1- Duygusal zeka sadece “iyi davranma” anlamını taĢımaz. Stratejik 

seviyede iyi davranma değil, sıkıntılı ancak önemli sonuçlar doğuran gerçeklerle 

yüzleĢmekten kaçınan bireyin direkt olarak bu gerçeklerle yüzleĢtirilmesi gerekebilir.  

2- Duygusal zeka, hislerin baĢıboĢ bırakılması ve içindekilerin dıĢarı 

atılması anlamlarına gelmemekte, aksine gereken biçimde ifade edilmesi amacıyla 

yönetilmesi ve bireylerin birliktelik ve uyumluluk içerisinde çalıĢmasının 

sağlanmasıdır. 

3- Duygusal zeka, mucizevi bir Ģey değildir. Pazar payını artırmayı ya da 

daha fazla kârı garanti etmez. Çünkü bir organizasyonun yapısı çok kompleks ve 

değiĢkendir. Ancak “insan her Ģeyi yapabilir” sözünden de anlaĢılacağı gibi, insan 

faktörü dikkate alınmazsa, hiçbir iĢ iyi olmayacaktır (Yan, 2008).  

Uzun süredir olumlu kiĢilik, iyi karakter, yeterlilik, esnek beceri ve olgunluk 

vb. değiĢik kavramlar ile belirtilen insana ait beceriler esasen duygusal zekanın 

kendisini oluĢturmaktadır (Goleman, 2000). 

2.12. Duygusal Zeka Yeterlilikleri 

Duygusal zeka yeterliliği, iĢte olağanüstü bir performansla neticelenen, 

duygusal zekaya dayanan ve geliĢtirilebilen kabiliyetlerdir. EQ, bu zeka faktörlerinin 

temelini oluĢturan pratik becerilerin öğrenme potansiyelini saptamaktadır. Bu 

potansiyelin iĢteki becerilere olan katkısını duygusal yeterlilik temsil etmektedir 

(Goleman, 2005). 
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EQ, bireyleri kiĢisel ve toplumsal olarak iki kesimde etkili yapmaktadır. 

EQ‟su geliĢmiĢ bir kiĢi, duygularını etkili biçimde yönetebilir, kendisini motive 

edebilir, yaratıcılık ve üretkenliği yükseltebilir. Toplumsal açıdan ise EQ‟su geliĢmiĢ 

bireyler, diğerleri üzerinde kolay etki bırakır, onların duygularının farkında olur ve 

yönetebilirler.  Bu bireyler diğerlerine enerji vererek onların da enerjilerinin olumlu 

Ģekilde kullanılmasını sağlarlar (Barutçugil, 2002). 

Goleman EQ‟yu ifade ederken, ortaya koyduğu EQ modelini beĢ baĢlıkta 

toplamıĢtır: özbilinç (bireyin duygularının farkında olması), duygularını idare 

edebilmesi (bireyin duygularını yönetmesi), empati (diğerlerinin duygularının 

anlaĢılması), bireyin kendisini motive edebilmesi (harekete geçme) ve sosyal 

beceriler (iliĢkilerin yürütülmesi). 

Daha kapsamlı olarak duygusal zeka unsurları iki boyutta incelenmektedir: 

Birincisi kiĢisel yeterlilikler ikincisi ise sosyal yeterliliklerdir. KiĢisel yeterlilikler, 

özbilinç, duyguları yönetme ve motivasyon olarak gruplanabilir. Sosyal yeterlilikler 

ise empati, sosyal yetenekler, iletiĢim, çatıĢma yönetimi, iĢbirlikçilik ve dayanıĢma, 

takım yetileri olarak alt baĢlıklara ayrılmaktadır (Titrek, 2007). 

2.12.1. KiĢisel Yeterlilikler 

KiĢisel yeterlilikler, “bireyin iç halinin ve kaynaklarının farkında olması, 

bunları yönetmesi, hedeflere ulaĢmayı sağlayan içsel potansiyelini bu hedeflere 

ulaĢmak için kullanma becerisi” olarak tanımlanabilir. KiĢisel yeterlilikler; özbilinç, 

duyguları yönetme ve motivasyon olarak gruplanabilir (Titrek, 2007). 

2.12.1.1. Özbilinç  

Ġnsanın kendi duygularının farkında olabilmesi olan özbilinç, bireyin güçlü 

ve geliĢtirilebilir yönlerinin bilincinde olması, duygularını tanıması, bu 

farkındalıklarını düĢünce ve davranıĢlarında kaide alarak kullanması ve kendi 

duygularını yansıtabilmesidir. 

Bireyin kendiyle ilgili farkındalığa sahip olması duygusal zekanın en önemli 

niteliklerindendir. Bireyin kendi duygularını tanıması; hedeflerinin, baĢarabilme 
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yetisinin, potansiyelinin, sahip olduğu kaynakların ve enerjinin farkında olup, kiĢisel 

tercihlerini buna göre sağlıklı bir Ģekilde yapabilmesidir. “Kendisini izleme ve 

duygularının tanınması; duygular için bir kelime oluĢturulması; hisler, fikirler ve 

tepki gösterme arasındaki iliĢkiyi bilme” Ģeklinde tanımlanan özbilinç, aynı zamanda 

bireyin güçlü ve zayıf yanlarının farkında olması; kendi özsaygısından ödün 

vermeden kendisine objektif açıdan bakmasını ifade etmektedir. Kendisiyle ilgili 

farkındalığa sahip birey, eksikliklerinin farkındadır ve kendini geliĢtirmek için 

harekete geçer. Bu farkındalığı geliĢtiren bireyler çevrelerini de geliĢtirmeye 

meyillidirler (Eymen, 2007). 

Duygusal zekanın temelini kendini tanıma, sahip olduğu duyguların 

bilincinde olma oluĢturur. Duyguların farkında olunması sezgisel psikoloji ve 

kendini anlama açılarından mecburidir. KiĢinin gerçek duygularını fark edememesi 

onu duyguların eline bırakmasına neden olmaktadır. Duygularını tanıyan bireyler, 

hayatlarını yönetebilirler; nasıl biriyle evleneceğinden ne tür bir iĢte baĢarılı ve mutlu 

olabileceğine kadar bireysel kararların gerekli olduğu hususlarda düĢüncelerinden ve 

ne istediklerinden oldukça emin olmaktadırlar (Goleman, 2005). 

Özbilinç bir iç barometre görevi yürütür. Bireyin yapmayı istediği Ģeylerin 

gerçekte yapılmaya değer olup olmadığını ölçme iĢlemine yarar. Hislerin eylemi 

etkileme Ģeklinin farkında olma, temel duygusal yetenektir. Her alanda üstün 

performans sergileme, baĢkalarının hislerini yönetebilme, motivasyonu sürdürebilme, 

çevredeki bireylerin duygularını doğru anlayabilme ve iĢbirliği içinde çalıĢabilmek 

amacıyla sahip olunması gereken beceriler dahil, çevreyle sosyal becerilerin 

geliĢtirilmesi amacıyla bireylere yardımcı olan yegane olgu özbilinçtir (Goleman, 

2005). 

Duygusal özbilinci yüksek bireyler, duygularının kendilerini ve baĢarılarını 

ne ölçüde etkilediğinin farkındadırlar. Duygularına ve kendilerine rehberlik eden 

görünüme sahiptirler. KarmaĢık ya da olumsuz durumlar karĢısında nasıl tepki 

göstermeleri gerektiğinin farkındadırlar yani onları idare edebilme becerisini 

kullanabilirler ve kendilerini inanarak ve güvenle yansıtabilirler. Bu bireyler yapıcı 

tenkitlere açık bir tavır sergilemektedirler ve eksiklerinin farkına vararak bu yönde 
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geliĢimlerini sürdürme arzusundadırlar. 

Bireyin becerilerinin farkında olması, güçlü yönlerine güvenmesini telkin 

eder. Böylece yüksek özgüvene sahip olurlar. Kendine güvenen bireyler rahatlıkla 

mesuliyet sahibi olurlar. Bu tür bireyler kendilerine güvenleriyle de çevrelerinde 

tanınırlar. Özbilinçli kiĢiler, duygusal farkındalığa sahip bireylerdir. Duygularının 

farkında olmaları diğer insanların özelliklerini de desteklemektedir. 

Kendini tanımıĢ olan bireyler; 

1- Kendi Ģahsi hususiyetlerini daha anlaĢılır hale getirebilir, kabiliyetlerinin 

ve sınırlarının farkındadırlar. 

2- Sahip olduğu Ģahsi gizil gücünü tam manasıyla kullanabilir. 

3. Her vaziyette ve ortamda Ģahsiyetine uygun davranıĢlarda bulunarak, 

baĢkalarına karĢı Ģahsi tesirini artırabilir. 

4. BaĢarısına ve baĢarısızlıklarına nelerin sebep olduğunu bilir; dolayısıyla 

baĢarısını devam ettirebilir ve baĢarısızlıklarını önleyebilir. 

5. Birey kendi özeline ait amaçları gerçekçi ve uygulanabilir gerçekliktedir, 

sahip olduğu kabiliyetleriyle neleri baĢarabileceğinin bilincindedir.  

2.12.1.2. Duyguları Ġdare Etme (Özyönetim) 

Duyguları yönetme yeteneği, özbilinç temeli üzerinde geliĢmektedir. Zayıf 

kiĢiler sürekli huzursuzluk duygusuyla uğraĢırken, güçlü bireyler olumsuzluklarla 

karĢılaĢtıklarında daha kolay toparlanabilmektedir (Goleman, 2005). 

Yılmaz (2019)‟a göre öz yönetimli bireyler yapılması gerekeni doğru 

zamanda yapmaktadır, denetimlidirler. Fırsatları doğru değerlendirmekte, 

kullanmaktadırlar. KarĢılaĢılan sorunlara karĢı iyimserdir davranıĢ göstermektedirler. 

Tuyan ve Beceren (2004)‟e göre, bireyin duygularını idare edebilmesi, 

duygularını kendine ve çevresindekilere zarar vermeden en uygun biçimde 
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yönetebilmesini ifade etmektedir. Bireyin karĢılaĢtığı problemlere yeteri seviyede 

özdenetim, özgüven ve esneklik göstermesi özyönetim içinde bulunmaktadır. Fakat 

bireyin duygularını yönetmesi, duyguların bastırılmasıyla karıĢtırılmaması 

gerekmektedir. Bu hususta, Stanford Üniversitesi‟nde gerçekleĢtirilen bir çalıĢma 

özyönetim becerilerinin bireyin hayatındaki önemini ortaya koymaktadır. 

Duygularını kontrol edebilen bireyler olumsuz duygulara engel olurlar, hatta onları 

faydalı olacak biçimde düzenlerler. Bireyin stres altındayken ya da bir kriz anında 

sakin düĢünebilmesi veya doğru karar alabilmesi çok zordur ancak böyle bir 

durumda soğukkanlılıkla olumsuz durumu yönetebilmek bir özdenetim göstergesi 

olarak ifade edilmektedir. Aristo “Herkes kızabilir, bu kolaydır. Fakat doğru kiĢiye,  

doğru zaman ve nedenle ve doğru Ģekil ve ölçüde kızmak, iĢte bu kolay değildir”  

demiĢtir. 

Duyguların yönetilmesini baĢaran bireyler, esneklik, uyumluluk, iyimserlik 

duyguları yüksek, kendini motive edebilen ve karar verme yeteneğine sahip 

kiĢilerdir. Bireyin duygularını, inançlarını ve davranıĢlarını baĢkalarına açıkça 

belirtmesi ise dürüstlükle ilgilidir. Bu tür bireyler hatalarını kabul ederler aynı 

zamanda bu hatayı tekrarlamamak için isteklidirler ve çaba sarf ederler. Bireyin 

esnek olması, değiĢen koĢul ve durumlara karĢı farklı görüĢ geliĢtirerek davranıĢta 

bulunmasıdır. Uyumlu bireyler, değiĢen Ģartlarla birlikte ya da toplumsal 

belirsizlikler nedeniyle motivasyonlarını kaybetmeden sorunların üstesinden 

gelebilmektedir. Sadece motivasyon değil iĢ tatmini de baĢarıyı getirir. Motivasyon  

iĢ tatmini kavramları literatürde yaygın olarak karıĢtırılmaktadır. Bu olgular insan 

ihtiyaçlarının karĢılanması ve verimliliğin arttırılması amacıyla yapılan gayretlerin 

sonuçlarıdır. Motivasyon bir amacın gerçekleĢtirilmesi amacıyla sarf edilen 

çabalardır. Tatmin ise çalıĢmayla ilgili hissedilen duygulardır. Bu duygular olumlu 

ya da olumsuz olabilmektedir. Motivasyon, bireylerin davranıĢlarını etkilemekte ve 

harekete geçirmekte, tatmin duygusu ise iç huzurunu temsil etmektedir. ĠĢ tatmini ve 

motivasyon karĢılıklı etkileĢim içinde bulunmaktadır. ÇalıĢanın tatmin olması motive 

olması için gereken ortamın hazırlanmıĢ olması anlamındadır. Tatmin olan çalıĢan 

davranıĢ değiĢikliğine ve motivasyona uygun durumda olmaktadır. Aynı Ģekilde 

motivasyon da iĢ tatmini sağlayabilir (Boyalı, 2011). 
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Duygularını baĢarıyla yöneten bireyler, sıkıntılı ve gergin ortamlarda dahi 

soğukkanlılık içinde pozitif davranabilmektedirler. Örneğin kendisine hakim bir 

yönetici, ortamın gergin olduğu durumlarda tepkilerini ve kullandığı kelimeleri 

dikkatli seçerek hislerini ve sıkıntı verici duygularını iyi idare edebilmektedir. 

Dolayısıyla duygularını yönetebilen yönetici çalıĢanlarına model olarak onların da 

davranıĢlarına yön verebilmektedir (Goleman, 2000). Duyguları idare etme, bireyin 

isteklerini, dürtülerini kontrol edip, yönlendirebilme becerisidir. Bu beceri hayatın 

her alanında büyük önem taĢımaktadır. Lider yöneticinin kendini yönetme becerisi, 

çalıĢanlarına doğru bir etki yaratır. Kendini yönetebilen kiĢi, belirsizliklerle dolu 

gündelik hayata ve değiĢimlere kolay adapte olacaktır (Eymen, 2007). 

Öfke, nefret, intikam gibi güçlü duygular, çatıĢmaların nedenleri veya aynı 

zamanda da sonuçlarıdır. ÇatıĢma yaĢayan bireyler kızgınlık, güvensizlik, hayal 

kırıklığı, ĢaĢkınlık, üzüntü ve korku gibi çoğu olumsuz karmaĢık duygularla karĢı 

karĢıyadırlar. Genellikle çatıĢma içindeyken bireyler bu tür duyguların arkasına 

gizlenerek asıl sorunu ifade etmekten kaçınırlar. Duyguları ifade etmekten kaçınmak 

doğru değildir; çünkü duygular gerçektir, göz ardı edilemezler. Birey güçlü 

duygularla baĢ ederken; kendisinin ve karĢıdaki kiĢinin duygularını anlamalı ve 

tanımlamalı bu tür duyguların kaynağını belirlemeli, duygularla yüzleĢmeli, 

duygularını ifade ederken çatıĢmacı olmayan ben dilini kullanmalı, karĢıdakinin 

duygularının anlaĢıldığını belirterek ona önem verildiği hissini vermeli, duygusal 

patlamalara duygusal tepkilerle karĢılık vermemeli ve özür dileme, çiçek gönderme 

gibi sembolik jestler kullanmalıdır (Barutçugil, 2002). 

2.12.1.3.  Motivasyon (Duyguları Harekete Geçirebilme) 

Motivasyon, insanların yetenek ve geliĢim imkanlarını ortaya koyacak 

biçimde bireysel, toplumsal ve finansal tercihleri tatmin ederek harekete sevk etmek 

demektir (Yozgat, 1992). Diğer bir tanıma göre ise motivasyon, bireyi belli bir 

hedefe ulaĢmak için harekete geçiren etkendir. Ġnsanları bilinç altında ve belli amaçla 

iĢ yapmaya yönlendiren dürtüler bütünüdür (Eren, 2006). 
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Bireyin kendini motive etmesi, her zaman baĢarılı olma istek ve heyecanının 

olmasıdır. Bu kabiliyet genellikle güçlüklerle karĢılaĢıldığı durumlarda bireye 

içindeki enerjiyi kullanabilme isteği vererek hedefine ulaĢmasını sağlamaktadır. 

Kendini motive edebilen birey, olumsuzluklar karĢısında umutsuzluğa kapılmadan ve 

pes etmeden devam etme gücünü kendinde bulmaktadır. Birey eğer olumsuz etkiler 

karĢısında pasif hale gelirse sinizm oluĢur. “Sinizm çok geniĢ ölçüde bir kavramdır. 

Din, sosyoloji, yönetim ve psikoloji gibi sosyo-politik bilimlerle ilgili değiĢik 

disiplinlerin çalıĢma konusu olmaktadır. ĠĢ tatmini, bireylerin iĢini sevmesi ya da 

sevmemesinin göstergesi biçiminde ifade edilmektedir. Yapılan iĢte tatmin olunması 

bireyin iĢiyle ilgili tutumuna bağlı olmakta, iĢinden tatmin olan birey iĢe karĢı olumlu 

tutumlar geliĢtirmekte ve tatmin olamayan birey ise iĢe karĢı negatif tutumlar 

besleme meyiliminde olmaktadır.” (Boyalı, 2011). Duygular motivasyonu olumsuz 

yönde etkilerse arkasından baĢarısızlık gelir. 

Duygular, bireyin sahip olduğu zihinsel yeteneklerinin izin verdiği ölçüde 

hedefler belirlemesini, karĢılaĢabileceği problemlere çözümler üretebilmesini ve 

hedeflerini gerçekleĢtirecek içsel enerjiyi ortaya çıkararak harekete geçmesini 

sağlamaktadır. Orta düzeyde bir kaygıyla birlikte bulunan motivasyon bireyi baĢarıya 

ulaĢtırır. Dolayısıyla bireyin sahip olduğu duygusal zeka yetenekleri diğer 

özelliklerini etkileyen önemli bir güçtür (Goleman, 2005). 

Bireyin duygularının yoğun olması, istediği davranıĢı gerçekleĢtirmesi 

yönünde onu motive ederek kendini bu hedefine adanmıĢ hissetmesini sağlamaktadır. 

Bireyin sahip olduğu bu his tamamen içsel bir enerjidir aynı zamanda baĢarıya 

ulaĢmanın anahtarı niteliğindedir. Örneğin bazı bireyler gerek iĢ gerekse özel 

yaĢamlarında karĢılaĢtıkları sorunlara çözüm üretme konusunda yetenekli olmalarına 

rağmen, bunları uygulamada baĢarısız kalırlar. Bunun sebebi bireylerin durumları 

yeterince içselleĢtirmemesidir. Bir Ģeyi baĢarmak için öncelikle bunu gerçekten 

istemek gerekmektedir (Bülbüloğlu, 2001). 
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2.12.2. Sosyal Yeterlilikler 

Sosyal beceriler; baĢkalarının duygusunu anlama ve bu duyguların 

yönlendirilmesi için eyleme geçebilmeyi içermektedir. BaĢkalarının duygusunu 

yönetebilmek, bireylerle iliĢkileri yürütmenin esasını oluĢturmaktadır. Bir kiĢinin 

duygusunu yönetebilmek gibi hassas bir durum, özyönetim ve empati becerilerinin 

geliĢmesini gerektirmektedir (Goleman, 2005). 

Sosyal yetkinlik bireylerin baĢkalarıyla iliĢki kurabilmesi ve bu iliĢkileri 

devam ettirmesini ifade etmektedir. Bireyler arası iliĢkilerin iyi olmasının yanında bir 

ekip oluĢturabilme, ekip ruhunu sağlayabilme ve bu ekibi yönetme becerisi sosyal 

yetkinlikle sağlanmaktadır. Sinizm, yetkinliğe engel olmakta, iĢ becerisini 

sağlamakta, bağlılığa etki eden yetenek algılarını azaltmakta (Abraham, 2000) ve 

doğal bir sonuç olarak da çalıĢanların kiĢisel performansında bir azalma oluĢmaktadır 

(Boyalı, 2011).  

Bireyler arası iliĢki becerileri baĢkaları ile iliĢkilerde etkili olabilmeyi de 

içine almaktadır. Bireyin sosyal becerilerde yetersiz kalması ve eksikliklerini 

gidermemesi bireyler arası iliĢkilerde baĢarısızlığa neden olmaktadır. Sosyal 

beceriler bireyin iliĢkilerini organize etmesine, çevresini etkileyerek harekete 

geçirmesine, iliĢkilerini devam ettirmesine olanak sağlamaktadır (Goleman, 2005). 

Sosyal yeterlilikler; empati, sosyal beceriler, iletiĢim, çatıĢma yönetimi, 

iĢbirliği ve dayanıĢma, takım yetileri olarak alt baĢlıklara ayrılmaktadır. 

2.12.2.1. Empati (BaĢkalarının Duygularını Anlama) 

Goleman (1998) empati kavramını, “diğerlerinin duygularının, 

gereksinimlerinin, endiĢelerinin anlaĢılması ve bireyin kendisini baĢkasının yerine 

koyabilmesi” Ģeklinde tanımlamaktadır. Empati olgusunun beĢ duygusal yeterliğinin 

bulunduğunu ifade etmektedir. Bu etkenler; baĢkalarının anlaĢılması, baĢkalarının 

geliĢtirilmesi, hizmete yönelik olunması, çeĢitlilikten yararlanılması ve politik 

bilincin bulunmasıdır. 
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Empati tanımında üç temel öge bulunmaktadır. Bu üç öge bireyin 

karĢısındaki kiĢi ile empati kurabilmesi için gereklidir. Ġlk olarak empatiyi kuran 

bireyin kendini bir diğerinin yerine koyması, olaylara onun bakıĢ açısıyla bakması 

gerekmektedir. Diğer bir ifade ile karĢısındakinin fenomenolojik alanına 

girebilmelidir. Fenomenolojik, her bireyin kendisine, çevresine ve olaylara bakıĢ 

açısının kendine özgü biçimde algıladığını ifade etmektedir. Ġkinci olarak empati 

kuracak olan birey karĢısındakinin duygu ve düĢüncelerini doğru biçimde 

anlamalıdır. Aynı zamanda hem düĢüncelerini hem de duygularını anlaması gerekir 

yalnızca birisini anlamak yeterli olmaz. Üçüncü olarak ise, empati kurmuĢ olan 

bireyin edindiği empatik anlayıĢı karĢısındakine iletmesi gerekmektedir. Birey 

karĢısındakine anlaĢıldığının mesajını sözle veya beden diliyle göstermelidir. Birey 

bu üç temel ögeyi yerine getirirse empatik davranıĢta bulunmuĢ olmaktadır 

(Dökmen, 2009). 

Empatinin temeli özbilince dayanmaktadır. Özbilinç, kendini tanımadır. 

Gerçek duygularımızı fark edebilmektir. Birey duygularının farkında olursa, diğer 

insanların duygularını da daha kolay anlayabilmektedir. Kendi hislerinin ne 

olduğunun farkında olmayan bireylerin ise diğer bireylerin duygularını anlamaları 

beklenemez.  Bu bireyler karĢısındakinin hislerinin farkında değildirler dolayısıyla 

onların duygularını anlayamazlar. Özbilinçli birey sırasıyla duygularını kontrol 

ederek eyleme geçer ve diğerlerinin hislerini anlayarak iliĢkilerini sağlıklı olarak 

yürütür (Akkök, 1999). 

Empati, bireyin iliĢki içerisinde bulunduğu diğer bireylerin duygularının, 

düĢüncelerinin ve gereksinimlerinin farkına vararak, uygun zamanda, uygun karĢılığı 

verme olarak belirtilebilir. Empatik birey, insan iliĢkilerinde hoĢgörülüdür farklı 

düĢüncelere saygı duyar ve önyargısız düĢünerek tepkide bulunur. Aynı zamanda 

çevresindeki farklılıkları birer zenginlik ve geliĢim fırsatı olarak algılayarak 

değerlendirir (Titrek, 2007). 

Dökmen (2009) empati kavramını, “bireyin kendini karĢısındakinin yerine 

koyması, duygularını ve düĢüncelerini tam olarak anlamasıdır” biçiminde ifade 

etmektedir. Goleman (2005), empati yeterliliği bulunan bireylerin özelliklerini Ģu 
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Ģekilde ifade etmektedir; 

1- BaĢka Bireylerin AnlaĢılması 

 Bireyler arası iliĢkilerde iyi dinleyicilerdir ve karĢıdakinin 

davranıĢlarından yararlanarak duygularını anlarlar. 

 Diğer bireylerin bakıĢ açılarını anlayabilirler ve onlara karĢı duyarlıdırlar. 

 BaĢkalarının hislerinin ve ihtiyaçlarının farkındadırlar dolayısıyla onlara 

yardımcı olurlar. 

2- BaĢkalarını GeliĢtirmek 

 Diğer bireyler baĢarı gösterdiğinde ödüllendirirler. 

 BaĢkalarına faydalı olabilecek bilgiler sunarlar. 

 Diğer insanların yararına olabilecek bilgileri paylaĢırlar. 

3- ÇeĢitlilikten Yararlanmak. 

 Farklı bireylerin görüĢ ve düĢüncelerine saygı duyarak olumlu iliĢki 

içinde bulunurlar. 

 ÇeĢitliliği zenginlik ve Ģans biçiminde algılayarak geliĢtirici ortamlar 

yaratırlar. 

 Bireyler arası iliĢkilerde önyargı ve hoĢgörüsüzlüğe fırsat vermezler. 

4-   Politik Bilinç 

 Bireylerle olan iliĢkilerinde anahtar noktaları doğru biçimde saptarlar. 

 ĠliĢkilerinde yaĢamsal önem taĢıyan ağları farkederler. 

 Çevrelerindeki gerçekliklerin bilincindedirler. 
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Empatik iletiĢim, bireylerin birbirlerini tanımalarını ve anlamalarını 

gerektirmektedir. Empatik iletiĢimde ön yargılara yer yoktur ve inanmak değil, 

bilmek esastır. Toplumda bireyler empatik iletiĢim kurma becerilerini geliĢtirdikçe, 

bireyler arası iletiĢim ve etkileĢimde geliĢme gösterecektir (Tutar ve Altınöz, 2004). 

Kendi hislerinin farkında olmayan bireyler, kendileriyle duygularını 

paylaĢanlar karĢısında da duyarsız olmaktadırlar. Aynı zamanda duygu karmaĢası 

yaĢayarak hissettiklerine bir anlam verememektedirler. BaĢkalarının duygularının 

farkında olmamak ve hislerini anlamamak duygusal zeka açısından bir eksiklik 

olarak değerlendirilmekle birlikte “insan” olarak da baĢarısızlıktır. BaĢkasının 

duygularını paylaĢabilme yeteneği (empati), duygusal ahengi ortaya çıkarmaktadır. 

Bireyin hayatını özenle ve akıllıca sürdürmesi; duygularını bastırmak yerine, uyumlu 

bir dengeyle özdenetim yapması, duygusal zeka bakımından geliĢmiĢliğin bir 

göstergesidir. Hislerini, iyi bir Ģekilde yönetebilen bireyler, uyumu sağlayarak, 

duygusal yönden sağlıklı olmaktadır. Duyguları yönetebilmek, yaĢamsal temel bir 

beceridir (Maboçoğlu, 2006). 

2.12.2.2.  Sosyal Beceriler 

Sosyal beceri bireyin belli bir ortamda, kendisi ve karĢısındakine yararlı 

olacak biçimde davranabilme becerisidir. Sosyal beceriler öğrenme yoluyla 

kazanılmaktadır ve bireylerin birbirleriyle olan davranıĢlarını kapsamaktadır. 

KarĢıdaki bireyi etkileyen uygun davranıĢ aynı zamanda model olarak da 

alınmaktadır dolayısıyla çevreden gelen olumlu tepkiler gösterilen beceriyi 

pekiĢtirmektedir. Birey karĢısındaki bireyle hem sözel hem de beden diliyle iletiĢime 

geçerek sosyal becerilerini ortaya koyabilmektedir. KarĢılıklı iyi iliĢki içinde 

olabilme, diğerlerinin hak ve duygusuna saygılı ve ahenkli davranıĢlarda bulunma 

toplumda kabul görmeyi ve ödülü de beraberinde getirmektedir. Sosyal becerilerdeki 

yetersizlikler tespit edilerek geliĢtirici eğitim programları hazırlanabilmektedir. 

“Bireyin sosyal iliĢkilerinin sağlıklı biçimde olabilmesi ve yürütmesi amacıyla sosyal 

beceri eğitiminden faydalanılabilir ve bu sayede toplum geleneğinin tekrar 

yapılandırılması gerçekleĢtirilebilir. Diğer bir deyiĢle, Ģuan Türkiye toplumunda 

yaĢanılan problemlerin (en azından) bir bölümü sağlıksız insan iliĢkilerinden 
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kaynaklanmaktadır. Sosyal beceri eğitimi bu sorunun çözülmesi için bir yöntemdir.” 

(Bacanlı, 2014). 

Duygusal zeka faktörünü etkin biçimde kullanmak için insanın hem kendi 

duygularının hem de iletiĢimde bulunduğu öteki bireylerin duygularının farkında 

olması, anlayabilmesi ve yönetebilmesi gibi kabiliyetler gereklidir. Bu kapsamda 

bireyin yalnızca kendi duygu ve isteklerini anlayarak yönetmesi yetersiz kalmaktadır. 

Sosyal bir varlık olan insanın yaĢadığı topluma karĢı bir takım sorumlulukları 

bulunmaktadır. Duygusal zekanın içinde bulunan „sosyal iliĢki‟ yeteneği, bireyler 

arası iliĢkilerde paylaĢımcı, tarafların mutlu olduğu iliĢkilerin kurulması ve bu 

iliĢkilerin sürdürülmesi biçiminde tanımlanmaktadır. Bu iliĢki içinde karĢılıklı 

mutluluk hissi, paylaĢım temeline dayanmaktadır ve sosyal açıdan besleyici ve kiĢi 

yararına olmaktadır. Bireyler arası olumlu iliĢkilerde bulunmak birbirine karĢı 

duyarlı olmayı gerektirmektedir. Sosyal beceriler sadece sağlıklı iliĢkiler kurmayı 

değil aynı zamanda iliĢkileri sürdürürken bireylerin de sağlıklı ruh hali içinde 

olmasını ifade etmektedir (Stein ve Book, 2003). 

2.12.2.3.  ĠletiĢim 

Goleman (2005) iletiĢimi “insanları açık olarak dinlemek ve inandırıcı 

mesajlar yollamak” olarak tanımlamaktadır. ĠletiĢim, “kaynaktan gelen mesajın 

anlaĢılır Ģekilde karĢıya iletilmesidir.” ĠletiĢim, insanlar arasında bilgi alıĢveriĢi için 

kurulan bir sistem Ģeklinde de tanımlanmaktadır. ĠletiĢim, bireyin belirli bir amaçla, 

bir etki yaratma veya bir davranıĢ meydana getirmesidir. Aynı zamanda mesajın 

kaynaktan hedefe bilinçli bir Ģekilde iletilmesidir. ĠletiĢim her birey tarafından faklı 

Ģekilde algılanır ve yorumlanır. Bir mesajın alınması, yorumlanması veya 

gönderilmesi, bireylerin deneyimlerinden etkilenmektedir. Bireylerin baĢarılı 

olmasında temel faktör iletiĢim yeteneğine sahip olma düzeyleridir. ĠletiĢim yeteneği 

iyi olan bireyler, soyut düĢünerek ilkel bir yaĢamı uygar bir yaĢama dönüĢtürebilirler. 

Bireyler arasında bilgi paylaĢımını sağlayan iletiĢim, bireylerin kendilerini ifade 

edebilmesi ve kabul ettirmesi amacıyla ortaya çıkan bir süreçtir (Tutar ve Altınöz, 

2004). 
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ĠletiĢim, bireyleri ortak bir amaç doğrultusunda birleĢtirerek çaba 

göstermelerini sağlamaktadır. Ġnsan iliĢkilerinde iletiĢim bir araçtır ve bireylerin 

ortak amaçlar benimseyerek grup çabalarına yön vermelerine olanak verir (Aydın, 

1991). 

Bireyler hem iĢ hem de özel yaĢantılarında sürekli iletiĢim halindedirler. 

Dolayısıyla iletiĢim, bireylerin sahip olması gereken en önemli becerilerinden bir 

tanesidir. KarĢılıklı iliĢkilerde iletiĢim kurulmadan bir iĢin gerçekleĢtirilmesi ya da 

herhangi bir konuda baĢarı sağlanması çok zordur. ĠliĢkilerde iletiĢim sorunu sıklıkla 

karĢılaĢılan bir durumdur ve iletiĢim sorunu yaĢayan insanlar baĢarılı sonuçlara 

ulaĢamamaktadırlar. ĠletiĢim sorunlarının giderilmesi hem bireysel hem de toplumsal 

iliĢkilerde verimlilik sağlamaktadır (Tuna ve Tuna, 2006). 

2.12.2.4. ÇatıĢma Yönetimi 

ÇatıĢma, bireylerin belirli bir amaçla karĢılıklı güçlerini kullanarak her 

birinin isteğine ulaĢmak için karĢılıklı olarak ortaya koydukları tepkilerdir. 

ÇatıĢmanın olduğu ortamlarda bireyler genellikle konuya değil iliĢkilere odaklanırlar 

ve çatıĢmada taraflar zor kullanmayı tercih ederler. ÇatıĢmanın var olduğu 

ortamlarda takım ruhu yaratmak mümkün olamamaktadır (Barutçugil, 2002). 

ÇatıĢmada çözüme kavuĢmada yapılması gereken ilk iĢ çatıĢmaya neden 

olan durumların tespit edilmesidir. ÇatıĢmaya neden olan etmenler ayrıntılı bir 

Ģekilde analiz edilmelidir. ÇatıĢmaya sebep olan etmenlerin neler olduğu, kimler 

arasında olduğu, nasıl bir aralıkta yol aldığı, varsa bilinmeyen nedenlerin ne olduğu, 

varılacak çözümün kiĢilere etkisinin ne olacağı, aynı problem durumunun farklı 

koĢullarda farklı çözüm yollarının olup olmadığı incelenmelidir. 

 Barutçugil (2002), çatıĢma çözme sürecini beĢ temel adımda 

açıklamaktadır. 

Destekleyici bir iklim oluĢturmak: ÇatıĢma ortamı olsa dahi karĢıdaki bireye 

saygılı ve ilgili davranmak ona değer verildiği hissini yaratır. KarĢıdaki bireye 

olumlu tepkiler vermek paylaĢımcı, uzlaĢmacı olumlu bir ortam oluĢturur ve 
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dolayısıyla karĢılıklı çözümler geliĢtirilir. 

KarĢıdakinin algılamalarını belirlemek: Bireylerin birbirlerinin duygu ve 

düĢüncelerini anlamaları için öncelikle iyi dinlemeleri gerekir. Buradaki dinleme 

sadece sesleri duymak değil bireylerin empati kurarak birbirlerini anlamalarını ve 

düĢüncelerine tercüman olmaları anlamına gelmektedir. Bireylerin karĢılıklı olarak 

verdiği tarafsız tepkiler birbirlerini rahatlatır ve duygularını daha iyi ifade edebilirler. 

ÇatıĢmanın nedenlerini tanımlamak: Bir çatıĢma ile karĢı karĢıya kalındığı 

zaman genellikle yapılabilecek iki seçenek vardır. Ġlk seçenekte, bireyler birbirlerini 

aktif olarak dinlemekte, düĢüncelerini doğru biçimde ifade ederek uygun çözüm 

yolları üretmektedirler. Tarafların her ikisinin de yararına olacak Ģekilde sonuca 

ulaĢıldığından bu duruma kazan-kazan durumu denilmektedir. Ġkinci seçenekte ise 

bireyler arasında pasif iletiĢim ve saldırganlık söz konusudur dolayısıyla uygun 

çözümler üretilemez. Bu duruma da kaybet- kaybet durumu denilir. 

Kesin olmayan (geçici) bir çözüm üzerinde anlaĢmak: ÇatıĢmalarda sorun 

tanımlanarak bu sorunun nedenleri analiz edilir. Bundan sonraki aĢamada, soruna 

geçici de olsa bir çözüm getirmek gerekmektedir. Çözüm önerileri getirilirken, 

geçmiĢte iĢe yaramıĢ çözümlerden faydalanılabilir ancak asıl önemli olan yaratıcı 

düĢünme becerileriyle veya çatıĢmaya taraf olan bireylerle beyin fırtınası yaparak 

gerçek çözümler üretmek gerekmektedir. 

Çözümün iĢleyip iĢlemediğini kontrol etmek: ÇatıĢmalara sunulan çözüm 

önerilerinin gerçekten amacına uygunluğunun belirlenmesi ve çözümlerin 

etkililiğinin ortaya çıkarılması kontrol sürecini ifade eder. Soruna getirilen çözümün 

etkililiği uygulamada belli olmaktadır. Çözümün uygulamada da baĢarılı olması 

tarafların sürecin baĢından itibaren çözüm arayıĢına katılmıĢ olmasıyla ilgilidir. 

Tarafların bilgisi, onayı ve katılımıyla belirlenen çözümlerin benimsenmesi daha 

kolay olmaktadır. 

2.12.2.5. ĠĢbirliği ve DayanıĢma 

Bireylerin sorunları çözmeye istekli olması, farklılıklarla karĢı karĢıya 
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kalmaları ve görüĢ alıĢveriĢinde bulunmaları, birleĢtirici çözümler aramaları, 

herkesin yararına olacak durumlar ortaya çıkarmaları iĢbirliğini ifade etmektedir. 

ĠĢbirliğinde, farklı bakıĢ açılarına sahip bireylerin amaçlarını birleĢtirerek ortak bir 

zeminde buluĢmaları önemlidir (Genç, 2008). 

ĠĢbirliği ancak dayanıĢma ile olabilir. “DayanıĢma ise ancak karĢılıklı 

danıĢma ve danıĢma sonucu çıkan kararlara riayetle varlık kazanabilir.” (ġahinalp, 

2017). 

2.12.2.6. Takım Yetileri 

Takım çalıĢması, bireyleri ortak amaçlar doğrultusunda bir araya getirerek, 

bireyler arasında iletiĢimi ve bağımsızlığı geliĢtirmektedir. Takım çalıĢması, 

bireylere üretebilecekleri uygun ve verimli ortamlar oluĢturmakta dolayısıyla 

duydukları güven duygusuyla bu ortamın kalıcılığını sağlamaktadır.  Takım 

çalıĢması yapan bireyler iĢbirliği, dayanıĢma ve sinerji ile bir iĢi yapma 

eğilimindedirler. Takım, elemanlarını ortak bir hedefe ulaĢtırma amacıyla gayret sarf 

eden ve birbirini tamamlayan yetileri bulunan bireylerin oluĢturduğu gruplara 

denilmektedir.  Bireyler, birbirini etkileme amacıyla birliktelik oluĢtururlar. Bu 

birliğin yönetilmesi gerekmektedir. “Takım, kendisini ortak bir amaca adayan 

birbirlerini tamamlayıcı yeteneklere sahip bireylerden oluĢan küçük insan 

gruplarıdır.” (Katzenback ve Smith, 1998). 

Goleman takım yetilerini “kolektif hedefleri izlerken grup sinerjisi 

yaratmak” olarak tanımlamıĢtır. Ġyi bir takım çalıĢması öncelikle kiĢisel anlamda 

fayda sağlamaktadır. Ġyi bir takım çalıĢması oluĢturmak bireyleri mutlu ettiği gibi 

üretkenlik ve verimliliği de artırmaktadır. Takım yetilerine sahip olan bireylerde Ģu 

özellikler bulunmaktadır (Goleman, 2000): 

 Saygılı, yardımsever ve iĢbirlikçi, 

 Takımın tüm elemanlarını, etkili ve arzulu bir katılıma özendirirler. 

 Takım ruhunu, dayanıĢmayı ve bağlılığı sağlarlar. 
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 Grubuna ve grubun itibarına sahip çıkarlar. 

Takım geliĢtirme, oluĢma evresi, çalkantı evresi, tertipleme evresi ve 

çalıĢma evresi olmak üzere dört basamaklı bir süreci kapsamaktadır. Basamakları 

sırasıyla geçmek tam bir ekip olma gereğidir. 

OluĢma evresinde, öncelikle bireyler takımı kurmak için karar alırlar ve 

takım kurmadaki amaçlarını ve hedeflerini belirlerler. Belli bir amaç için bir araya 

gelmiĢ olan bireyler ortak misyon ve vizyonlarını belirleyerek “takım ruhu” 

kazanmıĢ olurlar. 

Ġkinci basamak olan çalkantı evresi, sıkıntılı bir basamaktır. Takımın 

elemanları görev ve sorumluluklarının bilincine varırlar. Bu süreçte çatıĢmaların 

yaĢanması olası bir ihtimaldir ve sorunlar belirlenerek çözüm üretme çalıĢmaları 

yapılır. 

Düzenleme sürecinde, çatıĢmalar uygun çözümler getirilerek anlaĢma 

sağlanır. Aynı zamanda bu aĢamada karar alma teknikleri de kullanılarak çalıĢma 

yöntemleri oluĢturulur ve geliĢtirilir. Dolayısıyla takım kendisine has kuralları ve 

standartları belirleyerek ve üyelerinin rollerini dağıtır. 

Son basamak olan iĢleyiĢ sürecinde, takım üyeleri birbirlerini tanımıĢtır ve 

takım ruhu sağlanmıĢtır. Takım üyeleri, zayıf ve güçlü yönlerinin farkına varmıĢtır 

ve göreve hazırdır. Takım görevini tamamladığında ise, aynı basamaklardan 

geçilerek takım feshedilir. 

2.13. Duygusal Zeka Modelleri ve Duygusal Zekanın Değerlendirilmesi 

Duygusal zeka hakkında iki ayrı görüĢ bulunmaktadır. Bu görüĢler “Karma 

Model” ile “Yetenek Modeli” dir. Karma Model, farklı yaklaĢımların bir arada 

değerlendirildiği görüĢlerdir. Bu modelde bireysel ve sosyal iĢlev birliktelik, zeka, 

duygu, motivasyon, yaratılıĢ özellikleri ve kiĢilik yer almaktadır (Yaylacı, 2008). 

Goleman, Bar-On ve Cooper-Sawaf Modelleri Karma Model kapsamında yer 

almaktadır (Aslan, 2013). 
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Diğer yaklaĢım olan Yetenek Modelinde duygusal zeka, karma modelde 

bulunan özelliklerden ayırarak, daha dar kapsamda incelenmektedir (Yaylacı, 2008). 

Bu görüĢ duygusal zeka olgusunu bir yetenek bütünü Ģeklinde görmektedir. 

Duygulardan yararlanılarak akıl yürütme konusunun önemi üzerinde duran yetenek 

modelinde Mayer ve Salovey ön plana çıkmaktadır (Kılıçarslan, 2010). 

2.13.1. Duygusal Zeka Yetenek Modeli 

Ġlk duygusal zeka araĢtırmacılarından olan Mayer ve Salovey yetenek 

modelini geliĢtirmiĢlerdir. 

2.13.1.1. Mayer ve Salovey Duygusal Zeka Modeli 

Mayer ve Salovey duygusal zeka kavramını dört boyutta incelemiĢlerdir. 

YaklaĢık 12 yıl boyunca duygusal zeka olgusunu birçok araĢtırma yaparak ve 

ölçekler geliĢtirerek incelemeye çalıĢmıĢlardır. Diğer duygusal zeka modellerinin bu 

modele ait varsayımlardan esinlenmesi sebebiyle bu modelin duygusal zeka 

modelleriyle ilgili temel görüĢ olduğu düĢünülmektedir (Çakar ve Arbak, 2002). 

Mayer ve Salovey‟e göre dört basamaklı modeller eski modellerdir. Bu 

modelde duygusal zeka olgusunu meydana getiren etkenlerin her biri, diğerleriyle 

birleĢerek duygusal zekayı artırıcı yetileri taĢır. Bu yetiler hiyerarĢik bir sırada 

dizilmekte ve her bir aĢama bir önceki ile yakın iliĢki içinde bulunmaktadır. Ġlk 

aĢama, duygunun algılanması ve ifade edilmesi gibi basit yetileri kapsarken, son 

aĢama duygulara yönelik yoğun bilinç altındaki iĢlemlerle ilgili olmaktadır                 

(Otacıoğlu, 2009). 

Mayer ve Salovey‟e göre, ilk beceri duyguları algılayabilmektir. KiĢinin 

kendisinin, baĢkalarının duygularını çeĢitli yollarla anlayabilmesini ifade etmektedir. 

Aynı zamanda kendi hislerini doğru biçimde ifade edebilmesidir. Bu beceriler kiĢinin 

bir duruma uyum sağlamasına olanak tanırken etkili iletiĢimi de kolaylaĢtırmaktadır 

(Baba, 2012) 

Ġkinci beceri, duyguyla, düĢünceyi desteklemektir. Duygular ve düĢünceler 

arasındaki bağlantının bilinmesi, bireyin kararını yönetmesinde kullanılmaktadır 
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(Yan, 2008). Bireyin hislerini değerlendirmesi için önce hislerini ortaya çıkarması 

gerekir. Birey ancak bu Ģekilde üretken biçimde eyleme geçmek amacıyla 

duygularını kullanabilmektedir. (Çakar ve Arbak, 2002). 

Modeldeki üçüncü duygusal zeka becerisi duyguları anlamaktır. ÇeĢitli 

duyguları anlayabilme, bir duygudan diğerine geçiĢi tanımlayabilme yeteneğidir. 

Duygusal zeka seviyesi geliĢmiĢ kiĢiler, farklı hisleri ayırt edebilme ve farklı 

durumlar nedeniyle oluĢan hisleri algılayabilme becerisine sahip olurlar; sevdiğimizi 

kaybettiğimiz zaman hissettiğimiz keder örnektir (ġahin, Basım ve Doğan, 2007). 

Mayer ve Salovey‟e göre modelin dördüncü ve son duygusal becerisi 

kiĢilerin kendi duygularını yönetebilmesi ve kiĢiler arası iliĢkilerde zorlayıcı 

durumlarla karĢılaĢtığında üstesinden gelebilmesidir. Bu duygusal yeti, kiĢinin 

amacına ulaĢabilmesi için kiĢiler arası iliĢkilerde duyguları ifade etme ve anlayıĢını 

düzenleme hususlarını gerektirir. Duyguları yönetebilme, bireylerin sosyal 

iliĢkilerinde ve çatıĢmaları durumlarında yararlı olabilmektedir ( PektaĢ, 2013). 

Mayer ve Salovey duygusal zeka becerilerini birbiriyle iliĢki içinde (Baba, 

2012); 

(a) baĢkalarının ve kendinin duygularını fark edilmesi  

(b) duyguları, karar aĢamasında kullanılması,  

(c) duyguların anlaĢılması  

(d) diğerlerinin ve kendi duygularının düzenlenebilmesi olmak üzere dört 

beceriden oluĢtuğunu belirtmektedir.  

Bu modele dayalı olarak Mayer ve Salovey dört duygusal zeka becerisini 

ölçmek için Mayer, Salovey Caruso Duygusal Zeka testini geliĢtirmiĢlerdir. 141 

maddeli ölçek toplam puanın yanında dört duygusal zeka becerisiyle ilgili alt boyut 

puanlarının da vermektedir (Goleman, 2000). 
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2.13.2. Duygusal Zeka Karma Modeli 

Karma model içerisinde Bar-On Modeli, Cooper-Sawaf Modeli ve Goleman 

Modeli değerlendirilir. 

2.13.2.1. Bar-On Duygusal Zeka Modeli 

Bar-On, duygusal zeka olgusunun sosyal zekayla yakın iliĢkili olduğunu 

belirtmekte ve duygusal zekanın birbiriyle iliĢki içinde bulunan duygusal ve sosyal 5 

yetenekten oluĢtuğunu ileri sürmektedir. Bar-On, Handley ve Fund (2006)‟a göre bu 

beĢ yetenek: “(a) kiĢinin kendini anlaması ve ifade etmesi, (b) diğerlerini anlaması ve 

iliĢki kurabilmesi, (c) duygularını kontrol etmesi ve yönetmesi, (d) değiĢimi 

yönetmesi, değiĢime uyum sağlayarak problemleri çözmesi, (e) iyi bir ruh hali 

yaratabilmesi ve kendini güdüleyebilmesi” dir (Baba, 2012). 

Bar-On duygusal zeka modelinde; duygusal ve sosyal zeka modelleri yer 

almaktadır. Çünkü Bar-On temelde biliĢsel olmayan zeka faktörlerine 

yoğunlaĢmaktadır. Bu faktörler; zekanın kiĢisel, duygusal, sosyal, hayatta kalma 

unsurlarını kapsar. Bu faktörlerin ortak yönü; bireyin günlük hayatında zorluklarla 

baĢa çıkması bakımından biliĢsel zekadan daha etkili olmalarıdır. Bar-On bu 

etkenleri ölçmek amacıyla Duygusal Katsayı Envanteri‟ni (EQ-i) geliĢtirmiĢtir. Bu 

envanterle bireyin baĢarısı ölçülmekte ve IQ ölçümlerinde eksik kalan yönler 

tamamlanmaktadır (Yüksel, 2006). 

Bar-On Duygusal Zeka Katsayı Envanteri 133 maddeden oluĢmaktadır. 

Envanterde toplam puan ve 5 ayrı duygusal zeka yeteneğiyle ilgili iliĢki alt boyut 

puanları da hesaplanmaktadır. Alt boyutlar, bireysel beceri, bireyler arası beceri, 

uyum sağlayabilme, genel ruh hali ve stres yönetimidir. Bar-On Duygusal Zeka 

Katsayısı Envanterinden elde edilen sonuçların, kiĢilikle tam olarak örtüĢmediğine 

iĢaret edilmekte ve Mayer ile Fletcher‟e göre Bar-On tarafından geliĢtirilen ölçme 

aracının spor psikolojisi alanındaki uygulamalar için uygun olmadığı belirtilmektedir 

(Adiloğulları, 2013) 
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2.13.2.2. Cooper ve Sawaf  Karma Modeli 

Cooper ve Sawaf (2000) duygusal zeka olgusunu dört etkenle 

açıklamaktadır. Birincisi duyguları öğrenmektir. Duyguları öğrenmek: duygusal 

dürüstlüğü, enerjiyi, duygusal geribildirimi, pratik sezgiden hareketle bireysel 

etkilerden faydalanmayı kapsar. Ġkicisi, duygusal zindeliktir. Duygusal zindelik; 

içtenliği, inanırlığı ve esnekliği sağlayarak güven çemberini geniĢletme, çatıĢmaları 

yönetme yeteneğini artırmaktadır. YaĢamı ve iĢ potansiyelini ve amaçla uyumlu hale 

getirmek ve doğruluk, adanmıĢlık ve sorumlulukla desteklemek amacıyla yöntemler 

öneren diğer etken duygusal derinliktir. Son etken olan duygusal simya; problem ve 

baskılarla birlikte yaĢamayı ve (fırsatların yakalanması, çözüm yöntemlerinin ortaya 

çıkarılması ve yeteneklerin kullanılması vb.) gelecek için rekabet etme gücünü 

artırarak, yaratıcı güdüleri geliĢtirmektedir (Cooper ve Sawaf, 2003). 

2.13.2.3. Goleman Duygusal Zeka Modeli 

Goleman modeli, Mayer ve Salovey modeline dayanmaktadır. Duygusal 

zeka; bireyin kendisinin ve diğerlerinin duygularını tanıması, kendini motive 

edebilmesi, duygularını ve iliĢkilerde yaĢanan duyguları iyi yönetebilmesi 

ilkelerinden oluĢur (Çakar ve Arbak, 2002). Goleman “Duygusal Zeka, Neden 

IQ‟dan Önemlidir?” ve “ĠĢbaĢında Duygusal Zeka” isimli kitaplarında duygusal zeka 

olgusunu incelemiĢ, Mayer ve Salovey modelini temel alarak oluĢturduğu duygusal 

zeka modelini beĢ baĢlıkta toplamıĢtır. Bunlar aĢağıda açıklanmıĢtır: 

KiĢinin Kendi Duygularının Farkında Olması: Bireyin bir duygusunu 

hissettiğinde onu tanıyabilmesi, izleyebilmesi ve kararlar verirken bunu 

kullanabilmesidir. 

Bireyin Kendi Duygularını Yönetmesi: KiĢinin duygu ve tepkisini iyi bir 

Ģekilde yönetebilmesi, kendini rahatlatabilmesi ve negatif duygularla zarara yol 

açmadan önce baĢa çıkabilmesidir. Bireyin olumlu neticeler kazanmak amacıyla kısa 

süreli zevklerini erteleyebilmesidir. 

Bireyin Kendisini Motive Etmesi: Bireyin bir amaç için duygularını 
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yönlendirebilmesi, karĢılaĢtığı engeller ve problemler karĢısında yılmamasıdır. 

Empati (EĢ duyum): Bireyin baĢka kiĢilerin duygularının tarafsızca farkında 

olabilme kiĢinin kendisini baĢkasının yerine koyup onların bakıĢ açısıyla yorum 

yapabilme yeteneği. 

Sosyal Beceriler: Bireyin sosyal durumları ve iliĢkileri iyi kavrayabilmesi, 

diğerlerinin duygularını yönetebilmesi ve diğerleriyle sorunsuz geçinebilmesidir 

(Goleman, 2000). 

Bu beĢ unsur yirmi beĢ alt duygusal yeterlilik kavramını kapsamaktadır. 

Duygusal yeterliliğimiz bireyin potansiyelinin ne kadarını iĢteki becerilerine 

aktarabildiğini gösterir. Duygusal yeterlilik gruplara ayrılmakta ve her bir grupta 

ortak bir duygusal zeka kapasitesi bulunmaktadır. Duygusal yeterlilikler bağımsızdır 

(Goleman, 2004). 

Bireyler beĢ gruptaki yetileri bakımından farklılık göstermektedirler. Örnek 

olarak; bazı kiĢiler kaygılarını kolay yatıĢtırabilirken, baĢkalarınınkini yatıĢtırmakta 

yeteneksiz olabilirler. Duygusal becerilerdeki aksaklıklar telafi edilebilir. Bu etkenler 

büyük oranda alıĢkanlık ya da tepki Ģeklinde olmakta ve iyi bir gayretle 

iyileĢtirilebilinmektedir (Goleman, 2004). 

Goleman‟nın, kendi modeli çerçevesinde geliĢtirdiği duygusal zeka ölçme 

aracı olan Duygusal Yetenek Envanteri (Versiyon-2) 110 maddeden oluĢmaktadır ve 

gerektiğinde bireyin akranlarına veya danıĢmanına da uygulanabilmektedir. Ölçeğin 

dört faktörlü yapısı 20 duygusal zeka becerisini ölçmektedir. Duygusal Yetenek 

Envanteri‟nin bireye uygulanan formu için iç tutarlık katsayısı 0.61 ile 0.85 

arasındadır. Envanterin ölçtüğü özelliklerin, 5 faktörlü kiĢilik modelinde bulunan 

boyutlarla çok fazla örtüĢmesi, açık uçlu soruların fazla olması ve bilimsel kuramının 

iyi olmaması gerekçesiyle akademik literatürde pek itibar görmediğine dikkat 

çekilmektedir. Duygusal yetenek envanterinin spor psikolojisi alanındaki 

uygulamalar için uygun olmadığı belirtilmektedir (Tok, 2008). 
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2.14.Duygusal Zekanın Öğrenmedeki Rolü 

Etkin öğrenme için duygusal sağlığın iyi olması gerekmektedir. Bu 

konudaki araĢtırmalar, okul hayatında baĢarılı olamayan öğrencilerin neredeyse 

tamamının duygusal zeka olgusunun bir veya birkaç unsurundan yoksun 

bulunduğunu göstermektedir. AraĢtırmacılar duygusal zekayla ilgili yedi kilit unsur 

sıralamaktadır: Güven duymak, merak, amaç gütmek, özdenetim, iliĢki kurabilmek, 

iletiĢim becerisi, iĢbirliği yapabilmek. 

Çocukların iĢbirliği yeteneğinin ve davranıĢlarının, diğer bireylere ve 

hedefine uygun yapmasının 4 yaĢ civarında geliĢtiği belirtilmektedir. Bu hususta 

Iwanaga ve Piaget benzer bulgulara rastlamıĢtır. Piaget, bu dönemde oyunun Ģekli 

sosyal izolasyondan, paylaĢım ve etkileĢime dönüĢmektedir. Bu sebeple, çocukların 

ben-merkezci davranıĢları azalır (Iwanaga, 1973; akt. Trad, 1989). Oyun, çocuğun 

gerçek yaĢamını canlandırabilen bir araçtır. 5 yaĢında tek baĢına oynamak isteyen 

çocuk daha sonra, sosyal beceriden yoksun bireye dönüĢebilir. Bu görüĢe göre, 

çocuğun oyun ortamındaki sosyal davranıĢı, çevreyle uyum ve iliĢki kurma 

becerileriyle ilgili olmaktadır (Trad, 1989). 

AraĢtırmalarda, beyindeki duygu ve düĢünce bölümleri arasında kuvvetli bir 

bağ olduğu tespit edilmiĢtir. Beyine içeri ve dıĢarıdan gelen tüm bilgiler, düĢünce 

bölümünde iĢlenmeden önce, duygu bölümüne gönderilmekte ve burada 

değerlendirilmektedir. Üzgün ya da kızgın olunduğunda yeteri kadar iyi 

düĢünülememenin sebeplerinden biri, bilgilerin duygu iĢleme bölgesinde 

hapsedilmesi olmaktadır. Beyinde duyguların iĢlendiği merkezler, beden üzerinde 

çok güçlü etkilere neden olmaktadır. Öfke, kindarlık, saldırganlık, endiĢe-korku, 

keder-hüzün-depresyon vb. olumsuz duygular, beyindeki yüksek seviyeli düĢünme 

merkezlerini blokeleyerek, bireyin bir konu üzerine odaklanmasını 

engelleyebilmektedir. Bu sonuç öğrenmeyi zorlaĢtırmakta, hatta bazı durumlarda 

imkansızlaĢtırmaktadır. Duygu temelli sorunlar yaĢayan ve baĢa çıkamayan çocuğun 

zihni, yaĢadığı sorunlarla meĢgul olduğu için dikkatini ve enerjisini olumsuz 

duygulara yöneltir. Böylece dikkatini derse veremeyen çocuk bilgiyi alamaz. Diğer 

taraftan, güven, sevgi, Ģefkat ve nükte gibi olumlu duygularla beslenen çocuk için, 
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düĢünme kabiliyetinin olumlu yönde harekete geçmesi nedeniyle öğrenme kolay 

olmaktadır (Goleman, 1998). 

Öğrencilerin ders notları zeka seviyelerinin belirleyicisidir. Ġyi iliĢkiler 

kurmalarını, günlük yaĢamlarındaki problemleri çözmelerini sağlayan duygusal zeka 

ve sosyal yeteneklere önem verilmediğinde; okullarda disiplin problemleri, madde 

kullanımı, sapkın iliĢkiler, baĢarısızlık nedeniyle okuldan ayrılmalar 

görülebilmektedir. Öğrenci, sayısal ve sözel derslerde baĢarılı ve zeki olsa da iĢ ve 

sosyal yaĢamında baĢarılı olmayabilmektedir. 

Duygusal olarak yakın olmak, öğretme yetisine katkı sağlayan ya da 

kısıtlayan gizli faktörlerin keĢfedilmesini sağlamaktadır. Cooper (2002), empati 

kuramayan öğretmenleri, öğrencilerin duygularını ihmal etmek, sadece derslere 

yoğunlaĢarak öğrenci motivasyonlarının düĢmesine sebep olmakla itham etmektedir. 

Dökmen (2005), konuya “Anlamadan sevgi olmaz, geliĢmez. Anlarsanız zaten 

seversiniz. Bunun için empati kurmak gerekir” Ģeklinde yaklaĢmıĢtır. Öğretmenlerin 

öğrencileri sevmesi, anlaması ve empati kurmaları gerekmektedir. 

Günümüz öğretim programı, modern insan ihtiyaçlarına dayanmamaktadır. 

Bu öğretim programı ilk ve ortaokullarda standardizasyon kurma gayreti içindedir. 

Çocuklara ne öğrenmek isteyecekleri hususunda seçme fırsatı çok tanınmamaktadır. 

Okullar arasında çok az ayrım bulunmaktadır. Okullar sadece bilgi verme temelinde 

olmamalı, bilgiyi kullanma yöntemlerini de öğretmelidir. Öğrenciler eskimiĢ fikirleri 

atmayı ve yerine yenilerinin nasıl koyacağını da bilmelidir. Özetle, ne Ģekilde 

öğreneceğini öğrenmelidirler (Toffler, 1974). 

Sosyal becerileri yeterli olmayan çocuklar hayatları boyunca bireyler arası 

iliĢkilerde, akademik çalıĢmalarında, duygusal-davranıĢsal alanda ve iĢ yaĢamında 

değiĢik sorunlarla karĢılaĢırlar. Bu sorunların giderilmesi amacıyla çocukların sosyal 

beceri seviyelerinin artırılması ve toplumla bütünleĢtirilmeleri gerekmektedir 

(Avcıoğlu, 2003). 
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2.15.  Duygusal Zekanın Problem Çözme Üzerindeki Etkinliği 

Hayat problem çözmektir (Propper, 2018). Bütün canlılar hayatta 

kalabilmek için gece gündüz problem çözmeyle uğraĢmaktadırlar (Sungur, 1992). 

Zihni kabiliyetler, soyut düĢünce ve sorun çözmeyi kapsar (Mayer, Salovey ve 

Caruso, 2000). 

Sorunları halletme çoğunlukla bir problemin çözümünü tasarlama, zor bir iĢi 

yerine getirmeyi sağlayan duruma, bir imkan sunmak ya da alaka göstermektir 

(Aslan, 2002). 

Duygusal zeka (emotional intelligence, kısaltması: EQ) terimini ilk defa 

Salovey ve Mayer (1990) kullanmıĢ ve uyum sağlayan üç kabiliyet basamağından 

meydana gelir: 

 1- KiĢinin kendinin sözel, sözel olmayan duygularını ve baĢkalarının sözel 

olmayan, eĢ duyum hislerini değerlendirmesi, 

 2- Bireyin kendinin ve baĢkalarının duygularının düzenlenmesi,  

3- Esnek planlama, yaratıcı düĢünme, dikkati tekrar yoğunlaĢtırma ve 

güdüleme ile hislerin problemlerin çözülmesinde kullanılması (Mayer ve Salovey, 

1993). 

Problem çözümü sürecinin her basamağında “bilinenden bilinmeyene” bir 

geçiĢ bulunmaktadır. Mevcut sistemin ötesindeki boĢluk kaygı yaratır. Bu durum var 

olan problemi çözebilen kiĢinin kültürüne, seçenekleri sıralamasına, isteklerine, 

ilgisine ve ruhi durumuna bağlı olmaktadır. Genellikle sorun çözme amacıyla 

uygulanan yöntemler John Dewey tarafından 1910‟daki uygulamasının biraz 

değiĢtirilmiĢ Ģekilleri oldukları anlaĢılmaktadır (Sungur, 1992):  

1- Problem çözmeye ihtiyaç hissedilmesi, 

2- Sorunun tanınması, 

3- Problem için çözüm önerileri aranması, 
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4- Etkinliklerin mukayese edilmesi, 

5- Alınan kararın uygulanması, 

 6- Yapılan çözümü değerlendirme. 

Sorun çözme yeteneği algısı ile duygusal zeka arasında olan ilgileĢim 

araĢtırıldığında; duygusal zeka düzeyi yükseldikçe sorun çözme yeteneği algısında da 

artıĢ gerçekleĢtiği anlaĢılmaktadır. Duygular iyi tanınıp yönetildiğinde sorunların 

daha etkili olarak çözülebileceği görülmektedir. 

ÇalıĢmalar, kendisini baĢarılı sorun çözücü Ģeklinde algılayanların; 

sorunların kaynaklarını içsel, değiĢken ve kontrol edilebilir sebeplere yükleme 

meğiliminde olduklarını, sorunun çözümü amacıyla daha fazla sürenin kullanıldığı, 

sorun çözme sürecinin farkında olunduğu, sosyal yetilerde daha az kaygılı, daha 

dikkatli ve sorunları anlama güçleri daha iyi olan kiĢiler olmaktadır (Çam, 1999). 

Bir çalıĢmada; 19 yaĢ ve altı – 26 yaĢ ve üstü bireylerde duygusal zeka ve 

problem çözme becerisinin yaĢa göre değiĢmediği görülmüĢtür. Duygusal zeka 

kavramının cinsiyete göre farklılaĢtığı, kızların puanlarının erkeklere nazaran daha 

yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Duygusal zeka düzeyi arttıkça sorun çözme yeteneği 

algısında da artıĢ olduğu bulunmuĢtur (ĠĢmen, 2001). Öğrencilerin problem çözme 

becerisiyle ilgili değerlendirmelerde, yaĢ, cinsiyet ve devam edilen bölüm 

bakımından (tezsiz yüksek lisans ve lisans) farklılaĢmadığı görülmektedir. Duygusal 

zeka düzeyi arttıkça sorun çözme yeteneği algılarında artıĢ olduğu görülmektedir  

(ĠĢmen, 2001). 

Elde edilen bu bulgular duygusal zekayla sorun çözme yetisi arasında 

olumlu korelasyon olduğunu düĢündürür.  

2.16. Duygusal Zekânın Betimlenme Gerekliliğinin Önemi 

Uzmanlar yakın zamana kadar duygulara önem vermemiĢler, çoğunlukla 

biliĢsel konularda araĢtırmalar yapmıĢlardır. Bu süreçte duygulara önem verilmemiĢ, 

hatta bireyin karar ve davranıĢlarını aksatan ve bozan bir özelliğinin olduğu 
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düĢünülmüĢtür. Hume, Darvin ve Freud duyguların önemli olduğunu savunan az 

sayıdaki bilim adamlarıdır. Ġlerleyen zamanlarda geliĢmiĢ biliĢsel zekası olan birçok 

kiĢinin, hem iĢ hem de sosyal yaĢamlarında baĢarısız olması; buna karĢılık, ortalama 

biliĢsel zeka ile ĢaĢırtıcı baĢarılar sergileyen bireylere rastlanılması, zeka olgusunun 

sorgulanmasına ve zekanın biliĢsel olamayan yönüne dikkatin çekilmesine yol 

açmıĢtır. Günümüzde duyguların bireyin yaĢamında önemli olduğu, gerektiği gibi 

yönetilirse, bireyin akılcı yapısıyla mücadele değil, iĢbirliği içinde olacağı giderek 

artan miktarda araĢtırma tarafından ortaya konulmuĢtur. Özellikle iĢ ortamında ve 

eğitimde önem kazanmıĢ, iĢ sonuçlarına etki eden kiĢisel yetilerin etkili bir kesimini 

oluĢturmuĢ ve bu alandaki yöntemlerin öğrenilmesi hususunda önemli geliĢmeleri 

sağlamıĢtır. Bu sayede biliĢsel zekanın, yaĢamı sınırlayan sayısal verileri ve neden-

sonuç iliĢkisinin dıĢına çıkma olanağı belirmiĢtir. Böylece, kiĢi ve grup dinamikleri 

kavranmıĢ, sonuca doğru yönde etki etme, performansın yükselmesi ve yaĢam 

kalitesinin pozitif yönde geliĢtirme gayretleri anlamlanmıĢtır (Nazlı, 2013). 

Duygusal zekası ile kendisinin ve insanların sorunlarını giderebilen, 

duygusal ihtiyaçlarını kavrayabilen ve duygusal zeka düzeyi yüksek olan bireylerin 

bulundukları ortamlarda önemli bir rol oynadıkları görülmektedir. 

Latin yazar Publilius Syrus (MÖ 85–43) bir dizesinde “duygularınıza 

hükmedin, yoksa duygularınız size hükmeder” diyerek duygu kontrolünün kiĢinin 

hayatında mühim bir yere sahip bulunduğunu dile getirmiĢtir (Mayer vd., 2000). 

Duygusal zeka, Ģahsın kendisine ve diğerlerine ait olan duygularının bilincinde olma 

ve iyimser kiĢiler ile alaka kurma, sıkıntılı durumlarda müsamahalı, realist ve tesirli 

çözümlerle hedefe varma, stresle baĢ edebilme, hayattan nasıl zevk alınacağını bilme 

kabiliyetlerini ihtiva etmektedir (Acar, 2002). 

KuruluĢların ihtiyacı her bakımdan yaratıcı, eleĢtirel ve analitik düĢünebilen, 

karĢılaĢtığı değiĢik problemleri çözen kiĢilerdir. Duygusal zeka yeteneğinin yanı sıra 

kuruluĢlarda sorun çözme yeteneğinin de kazandırılmasına yönelik eğitimler 

verilmesinin önemi ortadadır. KuruluĢlarda, özellikle bireylere yakın konumda 

çalıĢmayı gerektiren mesleklerde sorun çözme yeteneklerinin geliĢtirilmesine 

verilecek değer, yalnızca iĢ yaĢamında etkinliği sağlamayacak, diğer taraftan kiĢinin 
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yaĢamını biçimlendirerek sağlıklı kararlar almasına ve sağlıklı davranıĢlar 

göstermesine imkan tanıyacaktır (Nazlı, 2013). 

Hislerimizin neden olduğu fizyolojik tepkilerimiz ve davranıĢlarımız, baĢka 

bireylerle iletiĢimimizi artıran sözsüz iletiĢim ögeleridir. Sözsüz iletiĢim sahasında 

kabiliyetli birisi, fiziksel ve davranıĢsal tepkileri algılayarak, karĢısındaki bireylerin 

hangi hisler içinde bulunduğunu ve bunun akabinde nasıl bir tepki göstereceklerini 

tahmin edebilir. Bu duygusal zekadan kaynaklanan yetenek, kiĢiye diğer insanlarla 

iliĢkilerinde çok önemli üstünlükler sağlayacaktır (Wortman, 1998). 

2.17. Duygusal Zekâ ile Çocuk Arasındaki Bağlantı 

Psikoloji sahasında doktoralı Daniel Goleman'ın "Duygusal Zeka" yapıtının 

basılması ile duygusal zeka kavramı pek çok akademik ortamda ilgi görmüĢtür. 

Yazar eserinde bu kavramı "kendini harekete geçirebilme, aksiliklere rağmen yoluna 

devam edebilme, dürtüleri kontrol ederek doyumu erteleyebilme, ruh halini 

düzenleyebilme, sıkıntıların düĢünmeyi engellemesine izin vermeme, kendini 

baĢkalarının yerine koyabilme ve umut besleme..." olarak betimlemiĢtir (Goleman, 

1996). 

Akademik ve entelektüel yetenekli çocuklarla ilgili iki konu günümüze 

kadar tartıĢılmaktadır. Ġlki, akademik ve kiĢisel geliĢimlerini desteklemek için en 

uygun eğitim ortamının ne olduğu sorusuna odaklanmaktır ve ikinci odak,  üstün 

yetenekli çocukların sosyal-duygusal yeterlilikleri ile ilgilidir. GeliĢim eĢzamansız 

olursa çocuğun fiziksel, biliĢsel ve duygusal geliĢimi eĢit olmaz (Schwean, 2006). 

Bebekler öfke, mutluluk, üzüntü, korku gibi temel duygularla doğarlar. 

Ġnsan yavrusu kıskançlık, utanma, sevgi, suçluluk vb. hisleri 2 yaĢından itibaren 

öğrenmeye baĢlar (Passons, 1975). Duyguları anlayabilme kabiliyeti ise çocuk 

büyümeye devam ettikçe geliĢir. Duygusal zekası üstün olan çocuk duygularını 

akıllıca, duyarlı, yararlı ve bilgece bir tarzda kullanır. Duygusal zeka beĢ alandaki 

kabiliyetleri ihtiva eder: 

1- Özbilinç,  
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2- Duyguları yönetebilmek,  

3- Kendisini harekete sevk etmek,  

4- Diğer insanların hislerini anlayabilmek, 

5- Sosyal yetiler.  

Bu sahadaki irdelemeler çocuğun hayattaki baĢarısını izah etmede duygusal 

zekanın önemini ortaya serince eğitimde de bu konu öncelik kazanmıĢtır. Son 

araĢtırmalar çocuklarda akademik zeka puanlarının artmasına karĢın duygusal zeka 

açısından gerileme tespit etmiĢtir. Duygusal zeka seviyesi kalıtımsal olarak tayin 

edilmemekte, geliĢimi de yalnızca ilk çocukluk dönemlerinde gerçekleĢmemektedir. 

Genel bir inanıĢa göre, 13-19 yaĢlarından sonra çok geliĢmeyen IQ'nun aksine, 

duygusal zeka geliĢme ihtimali oldukça fazladır ve yasam boyu geliĢmeye devam 

etmektedir (YeĢilyaprak, 2001).  

Duygusal zekâyla uyum sağlama stratejilerinin düzeyi artar. Duygusal 

zekası geliĢmiĢ çocuklar stresin üstesinden gelebilmekte ve iyi sosyal iliĢkileri 

olmakta, akademik baĢarıda –baskıdan kaynaklanan negatif etki azalır– daha iyi 

değerlendirmeleri olmaktadır.  Yüksek duygusal yeterliğe sahip çocuklar; hayattan 

zevk alma ve “öznel anlamda iyi”; kendisinin ve baĢkalarının hislerini daha iyi 

kullanır, anlar ve yönetir. Duygusal zekası iyi çocuklar mevcut vaziyetle baĢa 

çıkabilmek için daha uygun çözüm yöntemlerine sahiptir. Durumu bir tehdit Ģeklinde 

algılamaktansa, bir geliĢim Ģansı Ģeklinde değerlendirmektedirler. Çocukların; kendi 

hislerini tanıma, baĢkalarının hislerini anlama ve duygularını yönlendirebilme 

yetenekleri arttıkça sorun çözümüne yönelik algıları da yükselir. Ġyimserlik ve hisleri 

ifade etme yetenekleri geliĢtikçe hayattan memnun olma derecesi de artmaktadır 

(ġahin, 2016). 

 Son yıllarda beyin görüntüleme konusunda teknolojik geliĢmeler ve 

nörolojik araĢtırmalar duygusal zekanın çalıĢma biçimi konusunda önemli bilgiler 

elde etmesine imkan tanımıĢtır (Tuğrul, 1999). Beyin bir uyarı aldığında duygusal 

zihnin akılcı zihinden önce devreye girdiği tespit edilmiĢtir. IQ ve EQ türünün 
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birbirinden bağımsız olduğu anlaĢılmıĢtır. EQ türü geliĢmiĢ olan çocuklar sınavlarda 

daha baĢarılı olmuĢtur. 

 Sonuç olarak duygusal zeka ile çocuk arasında doğumundan itibaren 

yetiĢkinlik çağına kadar, eğitim sürecinde olumlu bir iliĢki vardır. Ġyimserlik ve sevgi 

gibi duygularla tatmin olan çocuklar daha baĢarılıdır. 

2.18. Duygusal Zekanın Problem Çözme Becerisine Etkisi 

Duygusal zeka son yıllarda oldukça araĢtırılan ve merak edilen bir konu 

olmuĢtur. Çünkü biliĢsel zeka seviyesi iyi olarak kabul edilen bireyler, iĢe girme 

konusunda baĢarı, o iĢe devam etme konusunda ise sıkıntı yaĢayabilmektedir. ĠĢe 

devam etme konusu ise duygusal zekayla ilgili olmaktadır. Yapılan araĢtırmalara 

bakıldığında, sorun çözme yeteneği ile duygusal zeka arasında pozitif bir iliĢki 

bulunmuĢtur (Temeloğlu, 2018). 

Öfke, kıskançlık, üzüntü vb. olumsuz duyguları kontrol etme ve sevgi, 

mutluluk ve neĢe vb. olumlu duyguların seviyesini artırma duygusal zekanın da 

seviyesini yükseltecektir. Duygusal zekası yüksek olan birey de problemleri 

basamaklarına göre çözerek baĢarılı olacaktır. 

Zeka sadece zihinsel değil psikolojik yeteneklerin de oluĢturduğu bir 

düzeydir. 

2.19. Öğrencilerin Cinsiyetleri, Okul Türü ve Sınıf Düzeyi 

DeğiĢkenlerinin Problem Çözme Becerisine Etkisi 

Tüm sınıf seviyelerindeki eğitim ve öğretim kazanımlarına problem çözme 

becerileri kazandırılmalıdır. Problem çözme becerisi bireysel bir değiĢkendir. KiĢinin 

algılayıĢına, istek ve inançlarına kısaca bireysel beklentilerine göre değiĢir ve 

Ģekillenir (Heppner, Witty ve Dixon, 2004) 

Problem çözme becerisinin önemine iliĢkin çok sayıda çeĢitli çalıĢma 

mevcuttur. DemirtaĢ ve Dönmez, (2008); Korkut, (2002); Özgül, (2009); Söylemez, 

(2002); Ulusoy, Turan, Tanrıverdi ve Kolayıç, (2012); Uslu ve Girgin, (2010); 
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Yenice, (2011) problem çözme becerilerinin, bireyin sınıf seviyesine göre değiĢtiğini 

fakat anlamlı olmadığını ifade etmiĢlerdir. 

Farklı öğretim kademelerindeki öğrencilerin cinsiyet değiĢkenine göre 

incelendiği çalıĢmalarda mevcuttur Kazu ve Ersözlü, (2008); Timmermans, Lieshout 

ve Verhoeven, (2007); Zohor ve Gershikov, (2008). Problem çözme becerisi ve 

cinsiyet değiĢkenine göre yapılan çalıĢmalar sonucunda elde edilen bulgular anlamlı 

bir fark olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. Sezen ve Paliç (2011), Gallagher ve Lisi (1994), 

Kimball (1989), Korkut (2002), Uslu ve Girgin (2010), Yenice (2011), Serin (2001, 

2006), Polat ve Tümkaya (2010), Zohor ve Gershikov (2008) ile Timmermans ve 

diğerleri (2007) tarafından yapılan çalıĢmalarda ulaĢılan sonuçlar ile örtüĢmektedir. 

DemirtaĢ ve Dönmez (2008), Özgül (2009), Ulusoy ve diğerleri (2012), Yenice, 

Özden ve Evren (2012), Kırılmazkaya (2010), Kazu ve Ersözlü (2008), Berkant ve 

Eren (2013) ve Genç ve Kalafat„ın (2007) ulaĢtıkları sonuçlar ise bu çalıĢmada elde 

edilen sonucu desteklememektedir. 

AraĢtırmacılar okul türünün problem problem çözme becerisini anlamlı bir 

Ģekilde etkilemediğini tespit etmiĢlerdir. Polat ve Tümkaya (2010), Sezen ve Paliç 

(2011), Katkat (2001), Korkut (2002) Tümkaya ve Oflazoğlu (2000) ve 

Gençdoğan„ın (2001) çalıĢmaları ile kısmen de olsa benzerlik göstermektedir.  

2.20. Problem Çözme Alanında Yapılan ÇalıĢmalar 

Tunca (2004) tarafından, meslek lisesi öğretmenlerine yönelik, duygusal 

zeka ile sorun çözme yeteneği arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır. Sonuçta, duygusal 

zekayla sorun çözme yeteneği arasında negatif ve zayıf bir iliĢki bulunduğu ve 

meslek lisesi öğretmenlerinin sorunla karĢılaĢtıkları durumlarda öncelikle herkesin 

düĢündüğü çözümleri uyguladıklarını belirlemiĢtir. Bunun yanında araĢtırmada, 

problem çözme becerisinin cinsiyete bağlı olmadığı ancak, yaĢ ve kıdeme göre 

farklılaĢtığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Güler (2006) de, öğretmenlerin duygusal 

zekalarının problem çözme becerisine etkisi belirlemeye çalıĢmıĢtır. Sonuçta, 

ilköğretim okulu öğretmenlerinin duygusal zeka düzeylerinin yüksek olduğu ve 

sorun çözmede yaratıcı teknikleri kullandıkları görülmüĢtür. Bunun yanı sıra bu iki 
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olgu arasında aynı doğrultuda bir iliĢki bulunmuĢtur. Nacar (2010), ilköğretim 

okullarında görev yapan sınıf öğretmenlerinin, iletiĢim becerilerinin ve bireyler arası 

sorun çözme yeteneklerinin çeĢitli etmenlere göre farklılık gösterip göstermediğini 

araĢtırmıĢtır. AraĢtırma neticesinde öğretmenlerin iletiĢim becerilerinin ve bireyler 

arası sorun çözme yeteneklerinin cinsiyet, yaĢ, kıdem, eğitim alınan okul ve görev 

yapılan okulun sosyo-ekonomik düzeyine göre farklılık arz ettiği tespit edilmiĢtir. 

Sınıf düzeyine göre iletiĢim ve bireyler arası sorun çözme yetenekleri bakımından 

anlamlı bir fark tespit edilmemiĢtir. ĠletiĢim ve bireyler arası sorun çözme yetenekleri 

arasında ise anlamlı bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. 

Tavlı (2009), tarafından yapılan araĢtırmada, lise öğretmenlerinin 

problemleri çözme yetenekleri, tükenmiĢlik seviyeleri, problemleri çözme 

yetenekleri ile tükenmiĢlik seviyeleri arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. Netice olarak; 

lise öğretmenlerinde yüksek düzeylerde bir tükenmiĢlik durumunun bulunmadığı, 

problemleri çözme yeteneklerine yönelik algılarının yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Bunun yanında, lise öğretmenlerinin problemleri çözme yeteneklerinin artmasıyla 

bireysel baĢarı kapsamında tükenmiĢliklerinin azaldığı tespit edilmiĢtir. 

Yenice (2012), öğretmen adaylarının öz-yeterlilik seviyeleri ile problemleri 

çözme yetenekleri farklı değiĢkenlerle incelemiĢtir. AraĢtırma sonucunda; fen bilgisi, 

sosyal bilgiler ve sınıf öğretmeni adaylarının sorun çözme yetenekleri, anabilim dalı, 

cinsiyet, sınıf seviyesi ve mezun olunan okul türü değiĢkenlerine göre alt boyutlarda 

farklılık arz etmiĢtir. Öğretmen adaylarının öz yeterlilik seviyeleri ile sorun çözme 

yetenekleri arasında ise orta seviyede anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Benzer Ģekilde 

Kaptan ve Korkmaz (2002) tarafından problemlere dayalı öğrenme yaklaĢımının, 

öğretmenlerin sorun çözme yetenekleri ve öz yeterlilik inanç seviyelerine etkisi 

incelenmiĢ, gruplar arasında öz yeterlilik inanç seviyesi ve sorun çözme yetenekleri 

bakımından çalıĢma grubu lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

Temel ve Ayan (2015), çalıĢmasında beden eğitimi öğretmenlerinin sorun 

çözme yeteneği, karar alma tarzları ve öfke çeĢitlerinin farklı değiĢkenlerle değiĢip 

değiĢmediğini ortaya koymak ve sorun çözme becerisi, karar alma stilleri ve öfke 

durumları arasında bir iliĢkinin olup olmadığını ortaya koymuĢtur. AraĢtırmaya 
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katılan öğretmenlerin orta düzeyde sorun çözme yeteneklerinin bulunduğu 

belirlenmiĢtir. Benzer Ģekilde Çağlayan (2007) yaptığı araĢtırmasında, Beden Eğitimi 

ve Spor Yüksekokulu öğrencilerinin öğrenme biçimleri ve kiĢisel özellikleri ile sorun 

çözme yetenekleri arasında bir iliĢki olup olmadığı incelenmiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda, öğrencilerin genel olarak sorun çözme yeteneklerinin ve yaklaĢımlarının 

orta seviyede olduğu tespit edilmiĢtir. Kat (2009)‟ın yaptığı çalıĢmada, bireysel 

sporcular ile takım sporcularının stres seviyeleri ve sorun çözme yeteneklerinin 

karĢılaĢtırılması yapılmıĢtır. Sonuçta; bireysel sporcularla takım sporcularının stres 

düzeylerinde farklılık tespit edilmemiĢ, bireysel sporcuların takım sporcularına göre 

sorun çözme konusunda kendilerini daha yeterli gördükleri belirlenmiĢtir. 

2.21. Duygusal Zeka ile Ġlgili AraĢtırmalar 

Bugünkü sonuçlara, duygusal zeka ile ilgili çalıĢmalarda üstün zekalı 

bireylerin, iĢ ve özel hayatta daha baĢarılı bireyler olmadıkları yönündeki 

bulgulardan hareketle ulaĢılmıĢtır. Her zaman, bilim adamı, mucit, doktor vb. yüksek 

IQ'lu bireylere hayranlık duyulmuĢtur. Yüksek zeka seviyeleri sebebiyle hayranlık 

duyulan bu bireylerin duygusal hayatlarında mutsuz oldukları çok az bilinmektedir. 

Neden yüksek IQ'lu bireyler kendi duygularıyla baĢa çıkamıyorlar? Yüksek IQ'lu 

bireylerin büyük organizasyonlarda görev almaya baĢlamasıyla bu soru, psikiyatrist 

ve sosyologların çalıĢma konusu olmuĢtur (Roitman, 1999). Beyin üzerinde yapılan 

araĢtırmalar, insan zekasının gerçek ölçüsünün IQ olmasının yanında, baĢarılı bir 

hayat için belirleyici etkenin, bireylerin duygusal zekaları olduğu düĢünülmektedir. 

Duygusal zeka, bireyin bütün eylemlerini yönlendiren gereksinim, dürtü ve 

değerlerini temsil etmekte ve iĢ hayatındaki baĢarı ve iliĢkilerinin belirleyicisi 

olmaktadır. 

Duygusal zeka seviyesinin çoğunlukla çocukluk döneminde geliĢmeye 

baĢladığı hususunda yapılan bir çalıĢmada, araĢtırmacılar dört yaĢındaki çoğu çocuğu 

sırayla bir odaya almıĢtır. Çocuklara "isterseniz hemen lokum alabilirsiniz. Ama 

benim gelmemi beklerseniz, döndüğümde ben size iki lokum vereceğim" denir. 

Çocukların bazıları araĢtırmacılar, kapıdan çıkar çıkmaz lokumu alırlar. Bazıları ise, 

Ģarkı söyleme, uyuma veya büyük bir sıkıntı çekmeyle araĢtırmacının dönmesini 
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beklerler. AraĢtırmacı döndüğünde, bekleyen çocukları iki lokumla ödüllendirir. Bu 

deney çocuklar büyüyünce tekrar edilir. Ġki lokum almak için bekleyen çocuklar, 

daha cesur, popüler, macera sever, kendinden emin ve özgüvenli gençler olmaktadır. 

Beklemeye tahammül edemeyen çocuklar ise, yalnız, kırılgan ve inatçı gençler 

olarak göze çarpar. Çoğunlukla stres altında ezilen ve rekabete girmeyen kiĢiler 

oldukları tespit edilir. AraĢtırma sonucuna göre, beklemeyi seçen çocuklar daha fazla 

haz almak amacıyla beyinlerinin tahriklerine karĢı ani tepkiler vermeyi 

engellemektedirler. Duygusal zeka ile hareket ederek beyinlerine ket vurmakta ve 

anlık haz duymaktan vazgeçmektedirler (Oral, 2011). 

Yapılan baĢka bir araĢtırmada; kadınların duygusal zeka düzeylerinin 

erkeklerden genellikle daha iyi olduğu görülmüĢtür. AraĢtırmaya göre kadınlar, 

duyguları anlamakta erkeklerden daha iyidirler. Fakat kadınlar arasında depresyon 

sorunu yaĢayanların sayısı erkeklerden iki kat fazladır. Kadınlar canlarını sıkan 

konuyu kolaylıkla akıllarından çıkaramazken erkeklerin bunu yapmakta daha iyi 

oldukları görülmüĢtür (Oral, 2011). 

Toronto, Buffalo ve New York'ta Multi Health System Inc. tarafından 3831 

birey üzerinde yapılan araĢtırmaya göre, bireyler yaĢlandıkça duygusal zeka 

düzeyleri de artmaktadır. Bar On duygusal zeka ölçeği kullanılarak farklı yaĢ 

gruplarındaki bireylerle yapılan araĢtırmada, duygusal zeka puanının, yaĢ artıĢıyla 

belli oranda yükseldiği ve 50'li yaĢların ortasında en üst seviyeye ulaĢtığı neticesi 

elde edilmiĢtir. Diğer taraftan, IQ'nun da, 19-20 yaĢlarında en üst düzeye çıktığı ve 

yaĢ arttıkça azaldığı bilinmektedir. AraĢtırmayı yürüten Dr. Stein‟e göre, duygusal 

olgunluğa, zamanla ve yaĢanan tecrübelerle ulaĢılmaktadır (Stein ve Book, 2003). 

Okul müdürlerinin duygusal zeka seviyeleriyle çatıĢmaları çözümleme 

metotları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. Erzurum il merkezinde görevli 71 okul 

müdürü ile yapılan araĢtırma sonucuna göre, okul müdürlerinin duygusal zeka 

düzeyleri beklenenin ve olması gerekenin altında bulunmuĢtur. Ayrıca, duygusal 

zeka ile çatıĢmaları çözme stratejileri arasında anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur (Atay, 

2002). 
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BÖLÜM III 

YÖNTEM  

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, evren ve örneklemi, veri toplama araçları; 

(KiĢisel Bilgi Formu, Duygusal Zekâ Ölçeği, Problem Çözme Becerisi Envanteri) 

toplanan verilerin analizi ve değerlendirilmesine iliĢkin bilgiler yer almaktadır. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli  

Bu çalıĢmada nicel araĢtırma, iliĢkisel tarama yöntemi ile araĢtırma 

yapılmıĢtır.  

İlişkisel tarama yöntemi; genel tarama modeli içinde yer almaktadır.Evren 

çok sayıdaki unsuru içermektedir. Hedef kitle evrene ulaĢmak için evrenin bütünü ya 

da bütünü temsil edecek bir grup örneklem ile yapılan uygulamalardır. ĠliĢkisel 

tarama modelinde bağımlı, bağımsız değiĢkenler arasındaki farklılık ya da 

benzerliğin niceliği tespit edilmeye çalıĢılır (Karasar, 2009). AraĢtırmanın bağımsız 

değiĢkenleri öğrencilerin EQ (duygusal zeka), cinsiyet, sınıf ve okul türüdür. 

AraĢtırmanın bağımlı değiĢkeni ise öğrencilerin problem çözme becerisidir. 

3.2. Evren ve Örneklem  

3.2.1. Evren 

AraĢtırmanın evrenini 2016-2017 eğitim öğretim yılında Konya ili Selçuklu 

ilçesindeki 275 özel ve kamu ilkokullarında öğrenim görmekte olan 116.073 3. ve 4. 

sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. 

3.2.2. Örneklem 

AraĢtırmanın örneklemini, evrenden tesadüfi kümeleme örnekleme ile 

belirlenmiĢ 646 tane 3. ve 4. sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. 

Tesadüfi küme örnekleme; evrenin niceliksel olarak fazla, araĢtırma 

sahasının da geniĢ çaplı yer bulması tesadüfi örnekleme metodunu çalıĢma için pratik 

yapmayacaktır. Bu yüzden evreni çeĢitli benzer gruplara ayırmak pratikte fayda 
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sağlayıcı uygulanabilir bir yöntemdir. Küme örneklemede öncelikle benzer ve çeĢitli 

gruplar belirlenir (Tashakkori ve Teddlie, 2010). Örneğin; aynı il veya ilçede görev 

yapmakta olan öğretmenler ya da aynı okulda eğitim alan öğrenciler bir gruptur. En 

az bir benzerliği olan bu gruplar küme olarak adlandırılır. Eğer ortak özellik artarsa 

gruplar içinde alt kümelere gidilir (Creswell ve Clark, 2016). Sonrasında kümelerden 

tesadüfi, sistematik ya da tabakalı örnekleme yöntemiyle alt kümeler seçilerek yeni 

bir küme örneklemi oluĢturulur (Vogt, Gardner ve Haeffele, 2012). Tesadüfi seçilen 

alt kümelerdeki birimler örneklemi oluĢturur ve birimlerin sayısı da örneklem 

hacmini temsil eder (Neuman ve Robson, 2014).  

Tablo 1. Araştırma Örnekleminin Bazı Demografik Özelliklerine Dair 

Frekans ve Yüzdelik Tablosu 

Demografik 

Özellikler 
Kategori N % 

Cinsiyet 
Kız 298 46,1 

Erkek 348 53,9 

Okul Türü 
Özel 294 45,5 

Kamu 352 54,5 

Sınıf Düzeyi 
3. sınıf 253 39,2 

4. sınıf 393 59,8 

Örneklemimizin; cinsiyet değiĢkenini; %46,1‟ini kız öğrenciler, %53,9‟unu 

erkek öğrenciler oluĢturmaktadır. Okul türü değiĢkenini; %45,5‟ini özel okullarda 

öğrenim görmekte olan öğrenciler, %54,5‟ini kamu okullarında öğrenim görmekte 

olan öğrenciler oluĢturmaktadır. Sınıf düzeyi değiĢkenini %39,2‟sini 3. sınıfta 

okuyan öğrenciler, %59,8‟ini 4. sınıfta okuyan öğrenciler oluĢturmaktadır. 

3.3. Veri Toplama Araçları  

AraĢtırma soruları üç kısımdan meydana gelmektedir.  

 1. kısımda anketi yanıtlandıran öğrencilerin bireysel özellikleri tespit 

etmeye yönelik sorular bulunmaktadır. 

 2. kısımda problem çözme becerisi envanteri kullanılacaktır. 

Ġlköğretim öğrencilerinin problem çözme becerisi algılarını belirlemek üzere 
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ülkemizde Serin, O., Serin, N. B. Ve Saygılı, G. (2010) tarafından geliĢtirilen 

problem çözme envanteri kullanılmıĢtır.  

 3. kısımdaysa ilköğretim öğrencilerinin duygusal zeka düzeylerini 

belirlemek amacıyla Küçükkaragöz ve KocabaĢ (2012) tarafından geliĢtirilen 

Çocuklar Ġçin Duygusal Zeka Ölçeği kullanılmıĢtır. 

3.3.1. KiĢisel Bilgi Formu 

AraĢtırmada ilkokul 3. ve 4. sınıf öğrencilerinin sosyo-demografik 

değiĢkenlere bağlı olarak veriler araĢtırmacı tarafından hazırlanan anket formu ile 

toplanmıĢtır. Katılımcıların cinsiyeti, yaĢı, sınıf düzeyi, kendini en çok hangi derste 

baĢarılı hissettiği, ailenin aylık ortalama geliri, spor veya sanat dallarından herhangi 

birine katılıp katılmadığı, günlük ortalama televizyon seyretme süreleri, günlük 

ortalama tablet/telefon kullanma süreleri, annenin ve babanın eğitim düzeyi, kardeĢ 

sayısı, kardeĢ sırası, okul öncesi eğitim alıp almadığı, annenin ve babanın mesleği 

gibi özelliklere iliĢkin sorular yer almaktadır (Bakınız, Ek 1). 

3.3.2. Problem Çözme Becerisi Envanteri 

AraĢtırmada ilköğretim öğrencilerinin problem çözme becerisi algılarını 

belirlemek üzere; Serin, O., Serin, N. B. ve Saygılı, G. (2010) tarafından ülkemizde 

geliĢtirilen ilk ölçme aracı “Ġlköğretim Düzeyindeki Çocuklar Ġçin Problem Çözme 

Envanteri (ÇPÇE)‟‟ kullanılmıĢtır. Ġlkokul öğrencilerinin problem çözme becerilerini 

ölçebilecek geçerli ve güvenilir bir ölçektir (Bakınız, Ek 2). Her madde 5‟li Likert 

türü bir ölçek üzerinden değerlendirilmiĢ ve puanlanmıĢtır. (5 “Her zaman”, 4 “Sık 

Sık”, 3 “Arada Sırada”, 2 “Ender Olarak”, 1 “Hiçbir Zaman”). Çocuklar Ġçin 

Problem Çözme Envanterinin (ÇPÇE) “güven alt boyutu” (1, 3, 5, 7, 9, 11, 13, 15, 

17, 19, 21, 23), “özdenetim alt boyutu” (2, 4, 6, 8, 10, 12, 14) ve “kaçınma alt 

boyutu” (16, 18, 20, 22, 24) olmak üzere toplamda 24 madde yer almaktadır. Çift 

maddeler ters olarak puanlanmıĢtır.  
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Tablo 2. Problem Çözme Becerisi Ölçeğinin Güvenilirliğine Dair 

Cronbach’s Alpfa Değerleri Tablosu 

 Alt Boyutlar 
Ölçeğin Cronbach’s Alfa 

Değerleri 

AraĢtırma Grubundaki 

Cronbach’s Alfa 

Değerleri 

P
ro

b
le

m
 

Ç
ö

zm
e 

B
ec

er
is

i 

Ö
lç

eğ
i 

Güven 0,85 0,86 

Öz denetim 0,78 0,80 

Kaçınma 0,66 0,68 

Toplam 0,80 0,83 

Ölçek alt faktörlerinin cronbach alpfa güvenirlik sonuçlarından problem 

çözme becerisine güven: 0,85; öz denetim: 0,78; kaçınma: 0,66 olarak belirlenmiĢtir. 

Envanterin cronbach alfa güvenirlik katsayısı 0,80‟dir.  

AraĢtırma grubundaki alt faktörlerin cronbach alpha güvenirlik sonuçlarından 

problem çözme becerisine güven: 0,86; öz denetim: 0,80; kaçınma: 0,68 olarak 

belirlenmiĢtir. Cronbach alfa güvenirlik katsayısı 0,83‟dir. 

3.3.3. Duygusal Zeka Ölçeği  

AraĢtırmada ilkokul öğrencilerinin duygusal zeka seviyelerini belirlemek 

amacıyla Küçükkaragöz ve KocabaĢ (2012) tarafından geliĢtirilen “Çocuklar Ġçin 

Duygusal Zeka Ölçeği”  kullanılmıĢtır. (Bakınız, Ek 3). Ġlkokul öğrencilerinin 

duygusal zeka düzeyini ölçebilecek geçerli ve güvenilir bir ölçektir. Her madde 4‟lü 

Likert türü bir ölçek üzerinden değerlendirilmiĢ ve puanlanmıĢtır. (4 “Her zaman”, 3 

“ Sık Sık”, 2 “Ara Sıra”, 1 “Hiçbir Zaman”). Ölçeğin verileri girilirken olumsuz olan 

maddeler tam tersi Ģekilde puanlanmıĢtır ( 4, 7, 12 ve 14. Maddeler). Ölçek, 4 alt 

boyut ve 18 maddeden oluĢmaktadır. “Duygusal farkındalık alt boyutu” (8, 11, 16, 

18), “empati alt boyutu” (1, 2, 3, 5, 9, 10), “motivasyon alt boyutu” (6, 13, 15, 17), 

“Duyguları Yönetme(Atılganlık) “ (4, 7, 12, 14).  
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Tablo 3. Duygusal Zeka Ölçeğinin Güvenilirliğine Dair Cronbach’s Alpfa 

Değerleri Tablosu 

Ölçek alt faktörlerinin cronbach alpha güvenirlik sonuçlarından duyguları 

yönetme(atılganlık): 0,84; empati: 0,72; duygusal farkındalık: 0,60; motivasyon: 0,59 

olarak belirlenmiĢtir. 18 maddelik çocuklarda duygusal zeka ölçeğinin cronbach 

alpha güvenirlik katsayısı 0,72 olarak saptanmıĢtır. 

AraĢtırma grubundaki alt faktörlerin cronbach alpha güvenirlik 

sonuçlarından duyguları yönetme(atılganlık): 0,86; empati: 0,73; duygusal 

farkındalık: 0,62; motivasyon: 0,61 olarak belirlenmiĢtir. Cronbach alfa güvenirlik 

katsayısı 0,75‟dir. 

3.4. Verilerin Toplanması 

Bu çalıĢmanın verileri toplanırken araĢtırmacı tarafından sorular açık bir 

Ģekilde öğrencilere okunmuĢ ve anlayamadıkları yerler açıklanmıĢ ilgili öğretmene 

de bilgi aktarımından sonra bir ders saati içinde yapmaları sağlanmıĢtır. 

3.5. Verilerin Çözümlenmesi ve Yorumlanması 

Verilerin analizine baĢlamadan önce toplanan veri setinin normallik 

değerlerine bakılmıĢtır ve bu değerler Tablo 4‟te verilmiĢtir. 

 Alt Boyutlar 
Ölçeğin Cronbach’s 

Alfa Değerleri 

AraĢtırma Grubundaki 

Cronbach’s Alfa Değerleri 

D
u

y
g

u
sa

l 
Z

ek
a

 

Ö
lç

eğ
i 

Duyguları yönetme 0,84 0,86 

Empati 0,72 0,73 

Duygusal farkındalık 0,60 0,62 

Motivasyon 0,59 0,61 

Toplam 0,72 0,75 
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Tablo 4. İlkokul Öğrencilerinin Problem Çözme Becerisi ve Duygusal 

Zekâ Değişkenlerinin Aritmetik Ortalama, Ortanca, Tepe Değer, Standart Sapma, 

Çarpıklık ve Basıklık Katsayısı Değerleri 

       DEĞĠġKENLER 
Aritmetik 

Ortalama 
Ortanca 

Tepe 

Değer 

Standart 

Sapma 

Çarpıklık 

Katsayısı 

Basıklık 

Katsayısı 

P
ro

b
le

m
 

Ç
ö

zm
e 

B
ec

er
is

i Güven 45,65 47,00 51,00 17,38 -0,71 0,15 

Özdenetim 24,67 25,00 26,00 5,96 -0,40 -0,12 

Kaçınma 19,72 20,00 25,00 5,52 -0,83 0,37 

 

D
u

y
u

g
a

l 
Z

ek
a

 

D
ü

ze
y

i 

 

Duygusal 

Farkındalık 
12,79 13,00 14,00 4,38 -0,56 -0,12 

Empati 17,46 18,00 17,00 4,61 -0,19 -0,61 

Motivasyon 13,23 13,00 16,00 4,67 -0,60 -0,16 

Duyguları 

Yönetme 
11,28 12,00 13,00 4,63 -0,44 -0,63 

Aritmetik ortalama, mod ve medyanın eĢit ya da yakın olması çarpıklık 

katsayılarının ±1 sınırları içinde 0‟a yakın olması, normal dağılımın varlığına kanıt 

olarak değerlendirilmektedir (Tabachnick ve Fidel, 1996; McKillup, 2012 akt. 

Demir, Saatçioğlu ve Ġmrol, 2016). Büyüköztürk (2013)‟e göre çarpıklık katsayısı ±1 

sınırları içinde kalıyorsa puanların normal dağılımdan önemli bir sapma göstermediği 

Ģeklinde yorumlanabilir. Ayrıca aritmetik ortalama, ortanca ve mod değerinin 

birbirine yaklaĢmasının normal dağılımdan aĢırı uzaklaĢmadığının göstergesi olarak 

kabul edilebilir. Tüm bu açıklamalara dayalı olarak, değiĢkenlerin yukarıdaki tabloda 

belirtilen aritmetik ortalama, ortanca, tepe değer, çarpıklık katsayılarına bakıldığında 

araĢtırma verilerinin normal dağılım gösterdiği söylenebilir. Bu yüzden verilerin 

analizinde parametrik testler uygulanmıĢtır. 

 Ġlkokul öğrencilerinin duygusal zekâ ve problem çözme düzeyleri 

belirlemek için aritmetik ortalama ve standart sapma kullanılmıĢtır.  

Ġlkokul öğrencilerinin problem çözmenin güven, özdenetim, kaçınma alt 

boyut puanları ile duygusal zekanın duygusal farkındalık, empati (duygudaĢlık), 

motivasyon, duyguları yönetme alt boyut puanları arasında iliĢki pearson momentler 

çarpımı korelasyon tekniği ile test edilmiĢtir.  
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Ġlkokul öğrencilerinin problem çözmelerinin güven, özdenetim ve kaçınma 

alt boyutlarındaki değiĢkenliği duygusal zekâları tarafından açıklanma düzeyi Çoklu 

Doğrusal Regresyon analizi ile test edilmiştir.  

Ġlkokul öğrencilerinin cinsiyetleri, öğrenim gördükleri okul türü ve sınıf 

düzeyi değiĢkenlerine göre problem çözmenin güven, özdenetim, kaçınma alt 

boyutları puan ortalamaları arasındaki farkın önemi bağımsız t testi ile sınanmıĢtır.   
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BÖLÜM IV 

BULGULAR  

AraĢtırmada toplanan veriler araĢtırmanın amaçları kapsamında analiz edilmiĢ 

sonuçlar bu bölümde verilmiĢtir. 
 

Tablo 5. Problem Çözmenin ve Duygusal Zekanın Alt Boyut Düzeyleri 

  
Minimum 

Puan 

Maximum 

Puan 

Aritmetik 

Ortalama 

Standart 

Sapma 
Anlam 

P
ro

b
le

m
 

çö
zm

e
 Güven 16,00 60,00 45,65 9,19 Yüksek 

Özdenetim 7,00 35,00 24,67 5,71 Yüksek 

Kaçınma 5,00 25,00 19,72 4,30 Yüksek 

D
u

y
g

u
sa

l 
z
ek

â
 Duygasal farkındalık 4,00 16,00 12,79 2,40 Sık sık 

Empati 6,00 24,00 17,46 3,83 Sık sık 

Motivasyon 6,00 16,00 13,23 2,22 
Her 

zaman 

Duyguları yönetme 4,00 16,00 11,28 3,32 Sık sık 

Problem çözme becerisi güven alt boyut puan ortalaması: 45,65; problem 

çözme becerisi özdenetim alt boyut puan ortalaması: 24,67; problem çözme becerisi 

kaçınma alt boyut puan ortalaması: 19,72 olarak belirlenmiĢtir. 

Duygusal zekâ düzeyi duygusal farkındalık alt boyut puan ortalaması: 

12,79; duygusal zekâ düzeyi empati alt boyut puan ortalaması: 17,46; duygusal zekâ 

düzeyi motivasyon alt boyut puan ortalaması: 13,23; duygusal zekâ düzeyi duyguları 

yönetme alt boyut puan ortalaması:11,28 olarak belirlenmiĢtir. 
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Tablo 6. Problem Çözme Becerisi Ölçeğinden Alınan Puanlarla Duygusal 

Zeka Ölçeğinden Alınan Puanlar Arasındaki İlişkiyi Belirlemek Üzere Yapılan 

Pearson Çarpım Moment Korelasyon Analizi Sonuçları Tablosu 

 

 

 

Duygusal Zekânın Alt Boyutları 

Duygusal 

Farkındalık 
Empati Motivasyon 

Duyguları 

Yönetme 

 

P
ro
b
le
m
 Ç
ö
zm

e 

B
ec

er
is

in
in

 

A
lt
 B
o
y
u
tl
ar
ı 

  

Güven 
r 0,46 0,52 0,51 0,29 

p 0,00 0,00 0,00 0,00 

Özdenetim 
r 0,15 0,41 0,15 0,48 

p 0,00 0,29 0,00 0,00 

Kaçınma 
r 0,25 0,23 0,29 0,37 

p 0,00 0,00 0,00 0,00 

(P<0,05) 

Problem çözmenin güven alt boyut puanları ile duygusal zekanın duygusal 

farkındalık alt boyut puanları arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki vardır (r= 0,46; 

p<0,05). Problem çözmenin güven alt boyut puanları ile duygusal zekanın empati alt 

boyut puanları arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki vardır (r= 0,52; p<0,05). 

Problem çözmenin güven alt boyut puanları ile duygusal zekanın motivasyon alt 

boyut puanları arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki vardır (r= 0,51; p<0,05). 

Problem çözmenin güven alt boyut puanları ile duygusal zekanın duyguları yönetme 

alt boyut puanları arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki vardır. (r= 0,29; p<0,05). 

Problem çözmenin özdenetim alt boyut puanları ile duygusal zekanın 

duygusal farkındalık alt boyut puanları arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki vardır 

(r= 0,15; p<0,05). Problem çözmenin özdenetim alt boyut puanları ile duygusal 

zekanın empati  alt boyut puanları arasında anlamlı bir iliĢki saptanmamıĢtır. (r= 

0,41; p>0,05). Problem çözmenin özdenetim alt boyut puanları ile duygusal zekanın 

motivasyon alt boyut puanları arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki vardır (r= 0,15; 

p<0,05). Problem çözmenin özdenetim alt boyut puanları ile duygusal zekanın 
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duyguları yönetme alt boyut puanları arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki vardır 

(r= 0,48; p<0,05) 

Problem çözmenin kaçınma alt boyut puanları ile duygusal zekanın 

duygusal farkındalık alt boyut puanları arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki vardır 

(r= 0,25; p<0,05). Problem çözmenin kaçınma alt boyut puanları ile duygusal 

zekanın empati alt boyut puanları arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki vardır (r= 

0,23; p<0,05). Problem çözmenin kaçınma alt boyut puanları ile duygusal zekanın 

empati alt boyut puanları arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki vardır (r= 0,29; 

p<0,05). Problem çözmenin kaçınma alt boyut puanları ile duygusal zekanın 

duyguları yönetme alt boyut puanları arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki vardır 

(r= 0,37; p<0,05) 

Tablo 7. İlkokul Öğrencilerinin Duygusal Zekalarının Problem Çözme 

Becerilerinin Güven Alt Boyutundaki Değişkenliği Yordamasına İlişkin Bulgular 

 

DeğiĢken R
2
  F p Boyutlar Β t p 

Duygusal 

Zekâ 
0,439 125,55 0,00 

Duygusal Farkındalık 0,15 4,26 0,00 

Empati 0,33 10,00 0,00 

Motivasyon 0,28 8,12 0,00 

Duyguları Yönetme 0,15 4,99 0,00 

Bağımlı DeğiĢken: Problem Çözme Becerisinin Güven Alt Boyutu  

(p<0,05) 

Ġlkokul öğrencilerinin problem çözme becerisinin güven alt boyutundaki 

değiĢkenliğinin %43,9‟unu duygusal zekâ açıklamaktadır.  Duygusal zekânın alt 

boyutları açısından incelendiğinde ilkokul öğrencilerinin problem çözme becerisinin 

güven alt boyutundaki değiĢkenliğini duygusal zekânın tüm alt boyutları 

etkilemektedir. Sıra ile en büyük etkiyi empati, motivasyon, duyguları yönetme ve 

duygusal farkındalık alt boyutu oluĢturmaktadır. (p<0,05) 
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Tablo 8. İlkokul Öğrencilerinin Duygusal Zekalarının Problem Çözme 

Becerilerinin Özdenetim Alt Boyutundaki Değişkenliği Yordamasına İlişkin 

Bulgular 

DeğiĢken R
2
  F p Boyutlar Β t p 

Duygusal 

Zekâ 
0,244 51,677 0,00 

Duygusal Farkındalık 0,01 0,39 0,69 

Empati -0,08 -2,32 0,02 

Motivasyon 0,10 2,59 0,01 

Duyguları Yönetme 0,47 13,37 0,00 

Bağımlı DeğiĢken: Problem Çözme Becerisinin Özdenetim Alt Boyutu  

(p<0,05) 

Ġlkokul öğrencilerinin problem çözme becerisinin özdenetim alt 

boyutundaki değiĢkenliğinin %24,4‟ünü duygusal zekâ açıklamaktadır. Duygusal 

zekânın alt boyutları arasında incelendiğinde; duygusal zekânın duygusal farkındalık 

alt boyutu, problem çözme becerisinin özdenetim alt boyutundaki değiĢkenliğini 

etkilemezken (p>0,05); empati, motivasyon ve duyguları yönetme alt boyutu anlamlı 

bir Ģekilde etkiye sahiptir. Etki sırasına bakıldığında en fazla etkiyi duyguları 

yönetme, isteklendirme ve duygudaĢlık alt boyutu gerçekleĢtirmektedir. (p<0,05) 

Tablo 9. İlkokul Öğrencilerinin Duygusal Zekalarının Problem Çözme 

Becerilerinin Kaçınma Alt Boyutundaki Değişkenliği Yordamasına İlişkin 

Bulgular 

 

DeğiĢken R
2
  F p Boyutlar Β t p 

Duygusal Zekâ 0,21 42,47 0,00 

Duygusal Farkındalık 0,05 1,23 0,21 

Empati 0,08 2,04 0,04 

Motivasyon 0,18 4,49 0,00 

Duyguları Yönetme 0,32 8,85 0,00 

Bağımlı DeğiĢken: Problem Çözme Becerisinin Kaçınma Alt Boyutu  

(p<0,05) 
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Ġlkokul öğrencilerinin problem çözme becerisinin kaçınma alt boyutundaki 

değiĢkenliğinin %21‟ini duygusal zekâ açıklamaktadır. Duygusal zekânın alt 

boyutları arasında incelendiğinde; duygusal zekânın duygusal farkındalık alt boyutu, 

problem çözme becerisinin kaçınma alt boyutundaki değiĢkenliğini etkilemezken 

(p<0,05); empati, motivasyon ve duyguları yönetme alt boyutu anlamlı bir Ģekilde 

etkiye sahiptir (p<0,05). Etki sırasına bakıldığında en fazla etkiyi duyguları yönetme, 

motivasyon ve empati alt boyutu gerçekleĢtirmektedir.  

Tablo 10. Cinsiyet Değişkenine Göre Problem Çözme Becerisinin Alt 

Boyutları Arasındaki t Testi Karşılaştırmasına İlişkin Bulgular 

Problem Çözme 

Becerisinin Alt 

Boyutları 

Cinsiyet N X  ss t p 

Güven 
Kız 298 46,54 8,56 

2,29 0,02 
Erkek 348 44,88 9,64 

Özdenetim 
Kız 298 24,45 5,77 

-0,89 0,37 
Erkek 348 24,86 5,70 

Kaçınma 
Kız 298 19,73 4,33 

0,05 0,95 
Erkek 348 19,71 4,28 

(p<0,05) 

Ġlkokul öğrencilerinin cinsiyetlerine göre problem çözmenin güven alt boyut 

puan ortalamaları anlamlı bir Ģekilde farklılaĢırken (p<0,05) ; özdenetim ve kaçınma 

alt boyut puan ortalamaları anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmamaktadır (p>0,05) 

Problem çözmenin güven alt boyut puan ortalaması kız öğrenci için 46,54; 

problem çözmenin güven alt boyut puan ortalaması erkek öğrenci için 44,88 olarak 

belirlenmiĢtir. 

Problem çözmenin özdenetim alt boyut puan ortalaması kız öğrenci için 

24,45; problem çözmenin özdenetim alt boyut puan ortalaması erkek öğrenci için 

24,86 olarak belirlenmiĢtir. 
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Problem çözmenin kaçınma alt boyut puan ortalaması kız öğrenci için 

19,73; problem çözmenin kaçınma alt boyut puan ortalaması erkek öğrenci için 19,71 

olarak belirlenmiĢtir. 

Tablo 11. Sınıf Düzeyi Değişkenine Göre Problem Çözme Becerisinin Alt 

Boyutları Arasındaki t Testi Karşılaştırmasına İlişkin Bulgular 

 

Problem Çözmenin 

Alt Boyutları 
Sınıf Düzeyi N X  ss t p 

Güven 
3. sınıf 253 46,08 9,46 

1,10 0,26 
4. sınıf 386 45,25 9,02 

Özdenetim 
3. sınıf 253 24,91 6,18 

0,92 0,35 
4. sınıf 386 24,48 5,44 

Kaçınma 
3. sınıf 253 19,63 4,59 

-0,37 0,70 
4. sınıf 386 19,76 4,10 

(p<0,05) 

Ġlkokul öğrencilerinin öğrenim gördükleri sınıf düzeyine göre problem 

çözmenin; güven, özdenetim, kaçınma alt boyut puan ortalamaları anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢmamaktadır. (p>0,05). 

Problem çözmenin güven alt boyut puan ortalaması 3. sınıf kademesi için 

46,08; problem çözmenin güven alt boyut puan ortalamsı 4. sınıf kademesi için 45,25 

olarak belirlenmiĢtir. 

Problem çözmenin özdenetim alt boyut puan ortalaması 3. sınıf kademesi 

için 24,91; problem çözmenin özdenetim alt boyut puan ortalamsı 4. sınıf kademesi 

için 24,48 olarak belirlenmiĢtir. 

Problem çözmenin kaçınma alt boyut puan ortalaması 3. sınıf kademesi için 

19,63; problem çözmenin kaçınma alt boyut puan ortalamsı 4. sınıf kademesi için 

19,76 olarak belirlenmiĢtir.  
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Tablo 12. Okul Türü Değişkenine Göre Problem Çözme Becerisinin Alt 

Boyutları Arasındaki t Testi Karşılaştırmasına İlişkin Bulgular 

 

Problem Çözmenin Alt 

Boyutları 

Okul Türü N X  ss T p 

Güven 
Özel 294 44,88 9,51 -2,13 0,04 

Kamu 352 46,28 8,87 

Özdenetim 
Özel 294 25,02 5,99 1,41 0,15 

Kamu 352 24,38 5,50 

Kaçınma 
Özel 294 20,07 4,35 1,89 0,05 

Kamu 352 19,43 4,24 

(p<0,05) 

Ġlkokul öğrencilerinin öğrenim gördükleri okul türüne göre problem 

çözmenin güven ve kaçınma alt boyut puan ortalaması anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢırken (p<0,05); özdenetim  alt boyutu puan ortalamaları anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢmamaktadır. (p>0,05) 

Problem çözmenin güven alt boyut puan ortalaması özel okulda 44,88; 

problem çözmenin güven alt boyut puan ortalaması kamu okulunda 46,28 olarak 

belirlenmiĢtir. 

Problem çözmenin özdenetim alt boyut puan ortalaması özel okulda 25,02; 

problem çözmenin özdenetim alt boyut puan ortalaması kamu okulunda 24,38 olarak 

belirlenmiĢtir. 

Problem çözmenin kaçınma alt boyut puan ortalaması özel okulda 20,07; 

problem çözmenin kaçınma alt boyut puan ortalaması kamu okulunda 19,43 olarak 

belirlenmiĢtir. 
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BÖLÜM V 

TARTIġMA SONUÇ VE ÖNERĠLER 

5.1. TARTIġMA 

1. Ġlkokul öğrencilerinin duygusal zekâ ve problem çözme düzeyleri 

arasındaki iliĢki 

Bu çalıĢma ilkokul öğrencilerinin duygusal zeka düzeyinin problem çözme 

becerisi üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla yapılmıĢtır ve örneklemi özel ve 

kamu ilkokullarında öğrenim görmekte olan 3. ve 4. sınıf öğrencileri 

oluĢturmaktadır. 

Problem, kiĢinin ulaĢmak istediği bir amaç için gösterdiği çabalarına karĢı 

engel olarak ortaya çıkmaktadır. Sorunlar uzun vadeli, kısa vadeli, basit ya da 

kompleks olabilir. Duygusal, mali ve bedeni sorunlar da vardır. Bu değiĢik sorun 

türleri birbiri içine girerek büyük kompleks sorunlara dönüĢebilirler. Sorunların 

çözümleri, sorunun tür ve karmaĢıklığına göre değiĢmektedir. Bazı sorunlar tamamen 

akılla çözülebilir, bazı sorunlar ise duygusal olgunluk gerektirmektedir. Sorunların 

çözümleri arasındaki ortak yön, amaca ulaĢmaya engel olan etkenlerin yok 

edilmesidir (Cüceloğlu, 1997). Cooper ve Sawaf (2003), duygusal zeka kavramını 

“duyguların gücü ve kavrayıĢını, bilgi ve etki kaynağı olarak sezmek, anlamak ve 

etkin biçimde uygulamak kabiliyeti” Ģeklinde tanımlamıĢlardır. Son zamanlarda 

yapılan araĢtırmalar göz önünde bulundurulduğunda duygusal zeka baĢarı üzerinde 

etkili bir faktör olarak öne çıkmaktadır. 

Bu çalıĢmada ilkokul öğrencilerinin problem çözme becerisi alt boyutları ile 

duygusal zekâ alt boyutları arasında pozitif yönlü bir iliĢki saptanmıĢtır. 

AraĢtırmanın bu bulgusundan anlaĢılacağı gibi duygusal zekâ düzeyi artıkça problem 

çözme becerisi de yükselmektedir. Konuya iliĢkin çalıĢmalar Ģu Ģekildedir: Aslan ve 

Güzel (2018) tarafından sağlık çalıĢanlarında duygusal zekâ, problem odaklı stresle 

baĢa çıkma, iyileĢme ve duygusal tükenme iliĢkileri araĢtırılmıĢ duygusal zekânın, 

problem odaklı stresle baĢa çıkmayı pozitif yönde etkilediği bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 
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ĠĢmen (2001) tarafından yapılan çalıĢmada da duygusal zeka arttıkça problem çözme 

becerisinin de arttığı görülmüĢtür. Yine Temeloğlu (2018) çalıĢmasında problem 

çözme becerisi ile duygusal zekâ arasında pozitif yönlü güçlü bir iliĢki saptamıĢtır. 

Karabulutlu ve ark. (2011) hemĢirelik öğrencilerinin duygusal zekâ 

düzeyleri ve problem çözme becerilerini belirlemek ve öğrencilerin duygusal zekâ 

düzeylerinin problem çözme becerilerine etkisini incelemek amacıyla yaptıkları 

çalıĢmada, duygusal zekâ toplam ve alt boyutları puan ortalamaları ile problem 

çözme puan ortalamaları arasında negatif yönde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Buna 

göre öğrencilerin duygusal zekâ seviyesi arttıkça problem çözme becerilerinde de 

artıĢ görülmektedir (Problem çözme envanterinden alınan toplam puanların 

yüksekliği, bireyin problem çözme becerileri konusunda kendini yetersiz olarak 

algıladığını gösterir). 

Duygusal zekâ ile problem çözme becerisine yönelik yapılan çalıĢmalarda 

benzer sonuçlar ortaya çıkmıĢ duygusal zekânın problem çözme becerisi üzerinde 

olumlu bir etkiye sahip olduğu gözlenmiĢtir. 

2. Ġlkokul öğrencilerinin problem çözmenin güven, özdenetim, kaçınma 

alt boyut puanları ile duygusal zekanın duygusal farkındalık, empati 

(duygudaĢlık), motivasyon, duyguları yönetme alt boyut puanları arasındaki 

iliĢki 

Ġlkokul öğrencilerinin problem çözme becerisinin güven, öz denetim, 

kaçınma alt boyutu puanları ile duygusal zekanın duygusal farkındalık, empati 

motivasyon ve duyguları yönetme alt boyut puanları arasında pozitif yönlü bir iliĢki 

saptanmıĢtır. 

Bireyin becerilerinin farkında olması, güçlü yönlerine güvenmesini telkin 

eder. Böylece yüksek özgüvene sahip olmasını sağlar. Kendine güvenen bireyler 

rahatlıkla mesuliyet sahibi olurlar ve problem çözmede baĢarı olma ihtimalleri artar. 

Empati kurabilen birey sırasıyla duygularını kontrol ederek eyleme geçer ve 

diğerlerinin hislerini anlayarak iliĢkilerini sağlıklı olarak yürütür (Akkök, 1999). 

ÇalıĢma kapsamında bakıldığında sosyal bir ortam içerisinde günün büyük bir 
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kısmını geçiren öğrencilerden empati yeteneği yüksek olanlar problem çözmede daha 

baĢarılı olmaktadır. Motivasyon genellikle güçlüklerle karĢılaĢıldığı durumlarda 

bireye içindeki enerjiyi kullanabilme isteği vererek hedefine ulaĢmasını 

sağlamaktadır. Duygularını baĢarıyla yöneten bireyler, sıkıntılı ve gergin ortamlarda 

dahi soğukkanlılık içinde pozitif davranabilmektedirler. (Goleman, 2000). AraĢtırma 

bulgusuna göre bu yeterliliklere sahip olan öğrencilerde problem çözme becerisinin 

arttığı gözlenmektedir. 

3. Ġlkokul öğrencilerinin problem çözme becerisinin güven alt boyutu 

puanları ile duygusal zekanın duygusal farkındalık, empati (duygudaĢlık), 

motivasyon, duyguları yönetme alt boyut puanları arasındaki iliĢki ve güven alt 

boyutu puanının duygusal zekâ alt boyutları puanlarına etkisi 

Ġlkokul öğrencilerinin problem çözme becerisinin puanları ile duygusal 

zekanın duygusal farkındalık, empati motivasyon ve duyguları yönetme alt boyut 

puanları arasındaki iliĢki incelendiğinde güven alt boyutu ile duygusal farkındalık, 

empati, motivasyon ve duyguları yönetme arasında pozitif yönlü bir iliĢki 

görülmüĢtür. AraĢtırma bulgusuna göre ilkokul öğrencilerindeki duygusal 

farkındalık, empati motivasyon ve duyguları yönetebilme arttıkça problem çözme 

becerisindeki güven de artmaktadır. 

Nazlı (2013) tarafından yapılan araĢtırma kapsamında incelenen 

hemĢirelerin duygusal zekâ düzeyleri ile problem çözme becerisi alt boyutlarından 

kendine güvenli yaklaĢım arasında negatif yönlü anlamlı bir iliĢki tespit edilmiĢtir. 

HemĢirelerin duygusal zekâ ölçeğinden aldıkları puan arttıkça, kendine güvenli 

yaklaĢım puanın azaldığı; hemĢirelerin problem çözümü konusunda kendine güvenli 

bir tutum sergiledikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Gürbüz ĠĢyapan ve Sözen (2016) tarafından kabin memurlarının duygusal 

zekâ potansiyelleri ile problem çözme becerisi arasındaki iliĢkiyi inceleme amacıyla 

yapılan çalıĢmada duygusal zekâ toplam puanı ile problem çözme envanteri alt 

boyutlarından olan kendine güvenli yaklaĢım arasında anlamlı ve negatif yönde 

iliĢkiler olduğu görülmektedir. Bu da duygusal zekâ ölçeği toplam puanı arttıkça 
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problem çözme envanteri alt boyutlarından olan kendine güvenli yaklaĢım 

becerilerini daha fazla kullandığını göstermektedir. 

Yine yapılan baĢka bir çalıĢmada hemĢirelik öğrencilerinin problem çözme 

alt boyutlarından olan problem çözme yeteneğine güven ile duygusal zeka alt 

boyutlarından olan duyguların değerlendirilmesi, duyguların kullanımı arasında 

pozitif yönlü güçlü bir iliĢki bulunmuĢtur (Temeloğlu, 2018). 

ÇalıĢma sonucunda ilkokul öğrencilerinin problem çözme becerisinin güven 

alt boyutundaki değiĢkenliğinin %43,9‟unu duygusal zekâ açıklamaktadır.  Duygusal 

zekânın alt boyutları açısından incelendiğinde ilkokul öğrencilerinin problem çözme 

becerisinin güven alt boyutundaki değiĢkenliğini duygusal zekânın tüm alt boyutları 

etkilemektedir. KiĢinin duygusal farkındalığı, empati kurabilmesi, motivasyonu ve 

duygularını yönetebilmesi problem çözme becerisine olan güveni desteklemektedir. 

Ġlköğretim öğrencilerinin karĢılaĢtıkları birtakım problemlerin çözümünde 

kiĢisel becerilerine güven duymaları çözüm aĢamasını olumlu yönde etkilemektedir. 

4. Ġlkokul Öğrencilerinin Problem Çözme Becerisinin Özdenetim Alt 

Boyutu puanları ile duygusal zekanın duygusal farkındalık, empati 

(duygudaĢlık), motivasyon, duyguları yönetme alt boyut puanları arasındaki 

iliĢki ve Özdenetim Alt Boyutu Puanının Duygusal Zekâ Alt Boyutları 

Puanlarına Etkisi 

Ġlkokul öğrencilerinin problem çözme becerisi özdenetim alt boyutu ile 

duygusal farkındalık, motivasyon ve duyguları yönetme arasında pozitif yönlü bir 

iliĢki görülmüĢtür. AraĢtırma bulgusuna göre ilkokul öğrencilerindeki duygusal 

farkındalık, motivasyon ve duyguları yönetebilme arttıkça problem çözme 

becerisindeki özdenetim de artmaktadır. Kendi duygularının farkında olan 

yönetebilen, motivasyonu sağlayan öğrenciler problem karĢısında özerk davranıĢlar 

ve düĢünceler geliĢtirebilmektedir. 

HemĢirelik öğrencileri üzerinde yapılan bir çalıĢmada öğrencilerin problem 

çözme becerisi alt boyutu kiĢisel kontrol boyutu ile iyimserlik düzenlemesi boyutu 
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arasında pozitif yönlü güçlü bir iliĢki, kiĢisel kontrol boyutu ile duyguların 

değerlendirilmesi boyutu arasında negatif yönlü güçlü bir iliĢki, kiĢisel kontrol 

boyutu ile duyguların kullanımı arasında ise negatif yönlü zayıf iliĢki bulunmuĢtur 

(Temeloğlu 2018). 

Bu çalıĢmaya göre problem çözme becerisinin özdenetim alt boyutundaki 

değiĢkenliğinin %24,4‟ünü duygusal zekâ açıklamaktadır. Duygusal zekânın alt 

boyutları arasında incelendiğinde; duygusal zekânın duygusal farkındalık alt boyutu, 

problem çözme becerisinin özdenetim alt boyutundaki değiĢkenliğini etkilemediği 

gözlenmiĢtir. Ġnsanın kendi duygularının farkında olabilmesi olan özbilinç, kendini 

yönetmeyi bir baĢka ifadeyle kendini kurgulamayı doğurur. Ġnsan duygularını 

bilmeyi baĢaramazsa, bu duyguları yönetmeyi de baĢaramaz. KiĢinin kendi kendisi 

ile konuĢmasını çağrıĢtıran kendini kurgulama insanı duygularının esiri olmaktan 

kurtarır (Goleman, Boyatzis ve Mckee, 2002). 

Empati, motivasyon ve duyguları yönetme alt boyutu problem çözme 

becerisinin özdenetim alt boyutundaki değiĢkenliği üzerinde etkiye sahiptir. Empati, 

bireyin iliĢki içerisinde bulunduğu diğer bireylerin duygularının, düĢüncelerinin ve 

gereksinimlerinin farkına vararak, uygun zamanda, uygun karĢılığı verme olarak 

belirtilebilir. Empatik birey, insan iliĢkilerinde hoĢgörülüdür farklı düĢüncelere saygı 

duyar ve önyargısız düĢünerek tepkide bulunur. Aynı zamanda çevresindeki 

farklılıkları birer zenginlik ve geliĢim fırsatı olarak algılayarak değerlendirir (Titrek, 

2007). Böylelikle kiĢi problemleri de fırsat olarak değerlendirip çözüm üretmeyi 

geliĢme aracı olarak kullanabilir. Bireyin kendini motive etmesi, her zaman baĢarılı 

olma istek ve heyecanının olmasıdır. Bu kabiliyet genellikle güçlüklerle karĢılaĢıldığı 

durumlarda bireye içindeki enerjiyi kullanabilme isteği vererek hedefine ulaĢmasını 

sağlamaktadır. (Boyalı, 2011). 
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5. Ġlkokul Öğrencilerinin Problem Çözme Becerisinin Kaçınma Alt 

Boyutu puanları ile duygusal zekanın duygusal farkındalık, empati 

(duygudaĢlık), motivasyon, duyguları yönetme alt boyut puanları arasındaki 

iliĢki ve Kaçınma Alt Boyutu Puanının Duygusal Zekâ Alt Boyutları Puanlarına 

Etkisi 

Ġlkokul öğrencilerinin problem çözme becerisinin puanları ile duygusal 

zekanın duygusal farkındalık, empati motivasyon ve duyguları yönetme alt boyut 

puanları arasındaki iliĢki incelendiğinde kaçınma alt boyutu ile duygusal farkındalık, 

empati, motivasyon ve duyguları yönetme arasında pozitif yönlü bir iliĢki 

görülmüĢtür. 

Nazlı (2013) tarafından yapılan araĢtırma kapsamında incelenen 

hemĢirelerin duygusal zekâ düzeyleri ile problem çözme becerisi alt boyutlarından 

olan kaçıngan yaklaĢım arasında negatif yönlü anlamlı bir iliĢki tespit edilmiĢtir. 

Kaçıngan yaklaĢım boyutu bireyin bir problemle karĢılaĢtığında eğer uyguladığı 

çözüm baĢarısız olursa o problemle baĢa çıkma konusunda Ģüpheye düĢüp 

düĢmediğini ölçmektedir. 

Bir baĢka çalıĢmada problem çözme becerisi alt boyutu olan yaklaĢma-

kaçma ile duygusal zekâ ve boyutları arasındaki iliĢki incelendiğinde; yaklaĢma-

kaçma ile iyimserlik arasında pozitif yönlü güçlü bir iliĢki yaklaĢma-kaçma ile 

duyguların kullanımı arasında ters yönlü negatif bir iliĢki tespit edilmiĢtir. 

(Temeloğlu, 2018). 

Problem çözme becerisinin kaçınma alt boyutundaki değiĢkenliğinin 

%21‟ini duygusal zekâ açıklamaktadır. Duygusal zekânın alt boyutları arasında 

incelendiğinde; duygusal zekânın duygusal farkındalık alt boyutu, problem çözme 

becerisinin kaçınma alt boyutundaki değiĢkenliğini etkilemezken; duygudaĢlık, 

isteklendirme ve duyguları yönetme alt boyutu anlamlı bir Ģekilde etkiye sahiptir. 
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6. Ġlkokul öğrencilerinin cinsiyetleri, problem çözmenin güven, 

özdenetim, kaçınma alt boyutları puan ortalamaları arasındaki iliĢki 

ÇalıĢmada problem çözme becerisinin alt boyut puanlarının cinsiyet 

değiĢkenine göre fark oluĢturup oluĢturmadığını tespit etmek amacıyla yapılan analiz 

sonucuna göre ilkokul öğrencilerinin cinsiyete göre problem çözme güven alt boyut 

puanı farklılık gösterdiği görülmektedir. Buna göre kız öğrenciler erkek öğrencilere 

kıyasla daha yüksek puan almıĢtır. Problem çözme alt boyutlarından olan özdenetim 

ve kaçınma alt boyut puan ortalamaları ise cinsiyete göre farklılık göstermemiĢtir. 

Uyar Kurt (2016) tarafından 5-6-7 ve 8. sınıflar düzeyinde eğitim gören 

öğrenciler üzerinde yapılan çalıĢmada problem çözme becerisi güven, özdenetim ve 

kaçınma alt boyutunun cinsiyete göre farklılaĢmadığı tespit edilmiĢtir. Yine benzer 

Ģekilde Temeloğlu (2018) hemĢirelik öğrencileri üzerinde yapmıĢ olduğu çalıĢmada 

problem çözme becerisinin alt boyutu olan problem çözme yeteneğine güven ile 

cinsiyet arasında anlamlı bir iliĢki tespit etmemiĢtir. Öğrencilerin problem çözme 

becerisinin alt boyutu olan kiĢisel kontrol boyutu ile cinsiyet arasında istatistiksel 

olarak iliĢki bulunmazken, öğrencilerin yaklaĢma-kaçma becerileri ile cinsiyet 

arasında pozitif yönlü zayıf bir iliĢki saptanmıĢtır. 

Gürbüz ĠĢyapan ve Sözen (2016)‟nin çalıĢmasında problem çözme envanteri 

alt boyutlarının cinsiyet açısında farklılaĢıp farklılaĢmadığına yönelik sonuçlarına 

göre sadece aceleci yaklaĢım alt boyutu puan ortalamalarının cinsiyet açısından 

farklılaĢtığı görülmektedir. Buna göre kadınların erkeklere kıyasla daha fazla aceleci 

yaklaĢım alt boyutu puanlarına sahip oldukları görülmektedir. Yapılan analizler 

sonucunda problem çözme envanteri alt boyutları olan düĢünen yaklaĢım, kaçıngan 

yaklaĢım, değerlendirici yaklaĢım, kendine güvenli yaklaĢım ve planlı yaklaĢımın 

cinsiyete açısından anlamlı derecede farklılaĢmadığı bulunmuĢtur. 

Genel olarak problem çözme becerisinin cinsiyete göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığına bakıldığında Tavlı (2009), lise öğretmenlerinin problem çözme 

becerileri ile tükenmiĢlikleri arasındaki iliĢkinin incelenme amacıyla yapmıĢ olduğu 

çalıĢmada lise öğretmenlerinin problem çözme durumlarının cinsiyetlerine göre 
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farklılaĢmadığı görülmüĢtür. Çevik (2011) tarafından müzik öğretmeni adaylarının 

problem çözme becerilerinin çeĢitli değiĢkenler açısından araĢtırılması amacıyla 

yapılan çalıĢma sonucuna göre problem çözme becerilerinin cinsiyete göre farklılık 

göstermediği bulunmuĢtur. Beden Eğitimi ve Spor Yüksekokulu Beden Eğitimi 

Öğretmenliği‟ndeki öğrencilerin farklı değiĢkenler açısından problem çözme 

becerilerinin araĢtırılması amacıyla yapılmıĢ olan çalıĢmada BESYO öğrencilerinin 

problem çözme becerileri toplam puanları ile cinsiyet arasında anlamlı bir fark 

bulunmuĢtur. Buna göre erkeklerin problem çözme becerisi bayanlardan anlamlı bir 

Ģekilde büyüktür (Türkçapar, 2007). Yine Adnan Menderes Üniversitesi Eğitim 

Fakültesinin 1. 2. 3. ve 4. sınıflarında öğrenim gören öğretmen adaylarının öz -

yeterlik düzeyleri ile problem çözme becerilerinin incelenmesi amacıyla yapılan 

çalıĢmada öğretmen adaylarının problem çözme becerileri puanlarının cinsiyet 

değiĢkenine göre farklılaĢmadığı saptanmıĢtır (Yenice, 2012). 

Özyürek ve ark. (2018) okul öncesi eğitime devam eden çocuklarda problem 

çözme becerilerinin değerlendirilmesi amacıyla yapılan çalıĢmada çocukların 

Problem Çözme Becerisi Ölçeği (PÇBÖ) puanları ile cinsiyet arasında fark 

görülmemiĢtir. 

Genel olarak yapılan çalıĢmalarda problem çözme veya problem çözme alt 

boyutları ile cinsiyet arasında bir fark gözlenmezken tez çalıĢmasında güven alt 

boyutunda farklılık oluĢması örneklem grubu ile ilgili olabilir. Küçük yaĢtaki kız 

öğrencilerin erkek öğrencilere oranla duygusal olgunlaĢma süreci daha erken 

baĢladığı için cinsiyete göre farklılıklar oluĢurken, kız ve erkek öğrencilerin ileriki 

yıllarda duygusal olgunluk farkının kapanmasından kaynaklı olarak yetiĢkinlerde 

farklılık gözlenmeyebilir. 

7. Ġlkokul öğrencilerinin öğrenim gördükleri sınıf düzeyi problem 

çözmenin güven, özdenetim, kaçınma alt boyutları puan ortalamaları 

arasındaki iliĢki 

AraĢtırma sonucuna göre ilkokul öğrencilerinin öğrenim gördükleri sınıf 

düzeyine (3. ve 4. sınıf) göre problem çözmenin; güven, özdenetim, kaçınma alt 
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boyut puan ortalamaları anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmadığı gözlenmiĢtir. 

Temeloğlu (2018)‟nun hemĢirelik öğrencileri üzerinde yapmıĢ olduğu 

çalıĢmasında problem çözme becerisinin alt boyutlarından olan problem çözme 

yeteneğine güven, yaklaĢma-kaçma ve kiĢisel kontrol boyutu ile öğrencilerin eğitim 

gördüğü sınıf arasında anlamlı bir iliĢki bulunmamıĢtır. 

Çevik (2011) tarafından müzik öğretmeni adaylarının problem çözme 

becerilerinin çeĢitli değiĢkenler açısından araĢtırılması amacıyla yapılan çalıĢma 

sonucuna göre problem çözme becerilerinin sınıf düzeyine göre farklılık 

göstermediği görülmüĢtür. 

YaĢ arttıkça sınıf düzeyinin arttığını varsayıldığında, çocukların problem 

çözme becerilerinin yaĢa göre farklılaĢma durumu ile ilgili yapılan çalıĢmalarda Ģu 

sonuçlar elde edilmiĢtir: Ömeroğlu, Büyüköztürk, Aydoğan ve Özyürek (2012) 

yapmıĢ oldukları çalıĢmada, çocukların problem çözme becerilerinin yaĢlarına göre 

anlamlı bir Ģekilde değiĢtiği bulgusuna ulaĢmıĢtır. Yılmaz ve Tepeli (2013) yapmıĢ 

oldukları çalıĢmada,  67-72 aylık çocukların sosyal problem çözme becerilerinin, 60-

66 aylık çocukların sosyal problem çözme becerilerinden daha iyi olduğu 

belirlenmiĢtir. ġahin (2009) okul öncesi eğitim kurumlarına devam eden çocuklar 

üzerinde yaptığı çalıĢmada, altı yaĢındaki çocukların sosyal problem çözme 

becerilerinin diğerlerinden anlamlı düzeyde daha iyi olduğunu tespit etmiĢtir. Bu 

durum da yaĢın artması ile sosyal çevredeki etkileĢimin artması, biliĢsel becerilerin 

kazanılmasına olanak sağlamaktadır. 

Sorun çözme yeteneği biliĢsel etkenlerden etkilendiği gibi erken yaĢlardaki 

sorun çözme Ģansları da yeni biliĢsel iliĢkiler oluĢturmak için çocuğa cesaret 

vermektedir (Morgan, 1998; Özgüven, 1994). 
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8. Ġlkokul öğrencilerinin öğrenim gördükleri okul türü değiĢkenleri 

problem çözmenin güven, özdenetim, kaçınma alt boyutları puan ortalamaları 

arasındaki iliĢki 

Bu çalıĢmada ilkokul öğrencilerinin öğrenim gördükleri okul türüne (kamu, 

özel) göre problem çözmenin güven alt boyut puan ortalaması anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢırken; özdenetim ve kaçınma alt boyutu puan ortalamalarında fark 

gözlenmemiĢtir. Kamu okulunda okuyan öğrenciler, özel okulda okuyan öğrencilere 

kıyasla güven alt boyutunda daha yüksek puan almıĢtır. Kamu okullarında okuyan 

çocuklar ortam Ģartlarından kaynaklı olarak daha çok kendiyle baĢ baĢa kalmaktadır. 

Çocuklukta bilinçli olarak değiĢik sorunlarla karĢı karĢıya getirilmiĢ ve pozitif 

pekiĢtirme almıĢ çocuklar, sorun çözme hususunda olumlu tutum geliĢtirebilmekte ve 

sorunların çözümünde kullanmaktadır (Bingham, 2004). 

Ġnel ve ark (2011) tarafından sınıf öğretmeni adaylarının problem çözme 

becerilerinin araĢtırılması amacıyla yapılan çalıĢmada farklı lise mezuniyet 

durumlarına sahip öğretmen adaylarının problem çözme becerilerinin 

karĢılaĢtırılmasına iliĢkin analiz sonuçları incelendiğinde gruplar arasında anlamlı bir 

farklılık olmadığı belirlenmiĢtir fakat gruplarda yer alan öğretmen adaylarının 

ortalama sıra değerleri incelendiğinde ise Anadolu lisesinde öğrenim görmüĢ olan 

öğretmen adaylarının problem çözme beceri puanlarının en yüksek olduğu 

görülmektedir. Okul türüne bağlı oluĢan farkların sebebi eğitim düzeyi, kapsamı, 

yeterliliği ile ilgili olabilir.  Problem çözme becerisi ile baĢarı düzeyi arasındaki 

iliĢkinin irdelenmesi farkların ortadan kaldırılmasına destek olabilir. 

Çevik (2011) tarafından yapılan çalıĢma sonucuna göre problem çözme 

becerilerinin sınıf düzeyine göre farklılık göstermediği gözlenirken, Türkçapar 

(2009) tarafından yapılan çalıĢmada problem çözme becerileri toplam puanları ile 

sınıf düzeyleri arasında anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢ, 3. sınıf öğrencilerinin 

problem çözme becerilerinin düĢük olduğunu ortaya koyulmuĢtur.  Yapılan 

çalıĢmalar sonucunda problem çözme becerilerinin sınıf düzeyine göre farklılaĢtığı 

ve farklılaĢmadığı çalıĢmalar olduğu görülmektedir. 
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5.2.  SONUÇ 

AraĢtırma sonuçlarına göre ilkokul öğrencilerinin problem çözme 

becerisinin güven, öz denetim, kaçınma alt boyutu puanları ile duygusal zekanın 

duygusal farkındalık, empati motivasyon ve duyguları yönetme alt boyut puanları 

arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki saptanmıĢtır. 

AraĢtırma bulgularına bakıldığında ilkokul öğrencilerinin problem çözme 

becerisinin güven alt boyutundaki değiĢkenliğinin %43,9‟unu duygusal zekâ 

açıklamaktadır.  Duygusal zekânın alt boyutları açısından incelendiğinde ilkokul 

öğrencilerinin problem çözme becerisinin güven alt boyutundaki değiĢkenliğini 

duygusal zekânın tüm alt boyutları etkilemektedir. Sıra ile en büyük etkiyi empati, 

motivasyon, duyguları yönetme ve duygusal farkındalık alt boyutu oluĢturmaktadır. 

Ġlkokul öğrencilerinin problem çözme becerisinin özdenetim alt 

boyutundaki değiĢkenliğinin %24,4‟ünü duygusal zekâları açıklamaktadır. Duygusal 

zekânın alt boyutları arasında incelendiğinde; duygusal zekânın duygusal farkındalık 

alt boyutu, problem çözme becerisinin özdenetim alt boyutundaki değiĢkenliğini 

etkilemezken; duygudaĢlık, isteklendirme ve duyguları yönetme alt boyutu anlamlı 

bir Ģekilde etkiye sahiptir. Etki sırasına bakıldığında en fazla etkiyi duyguları 

yönetme, isteklendirme ve duygudaĢlık alt boyutu gerçekleĢtirmektedir. 

AraĢtırma sonucu incelendiğinde, ilkokul öğrencilerinin problem çözme 

becerisinin kaçınma alt boyutundaki değiĢkenliğinin %21‟ini duygusal zekâları 

açıklamaktadır. Duygusal zekânın alt boyutları arasında incelendiğinde; duygusal 

zekânın duygusal farkındalık alt boyutu, problem çözme becerisinin kaçınma alt 

boyutundaki değiĢkenliğini etkilemezken; duygudaĢlık, isteklendirme ve duyguları 

yönetme alt boyutu anlamlı bir Ģekilde etkiye sahiptir. Etki sırasına bakıldığında en 

fazla etkiyi duyguları yönetme, isteklendirme ve duygudaĢlık alt boyutu 

gerçekleĢtirmektedir 

AraĢtırma bulguları incelendiğinde, ilkokul öğrencilerinin cinsiyetlerine 

göre problem çözmenin güven alt boyut puanı anlamlı bir Ģekilde farklılaĢırken; 
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özdenetim ve kaçınma alt boyut puan ortalamaları anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢmamaktadır. 

Ġlkokul öğrencilerinin öğrenim gördükleri sınıf düzeyine göre problem 

çözmenin; güven, özdenetim, kaçınma alt boyut puan ortalamaları anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢmamaktadır. 

Ġlkokul öğrencilerinin öğrenim gördükleri okul türüne göre problem 

çözmenin güven alt boyut puan ortalaması anlamlı bir Ģekilde farklılaĢırken; 

özdenetim ve kaçınma alt boyutu puan ortalamaları anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢmamaktadır. 

5.3. ÖNERĠLER 

Öğrencilerin duygusal zekâ ve problem çözme becerilerini geliĢtirici 

faaliyetler öğretim programı kapsamına alınabilir. Duygusal zekâ ile problem çözme 

becerisi arasındaki bağlantı örnek olaylar üzerinden öğrencilere aktarılabilir. 

Çocukların duygusal zekası düzeyini artıracak materyaller ile problem 

çözme becerisi artırılabilir. 

Problem çözmenin cinsiyet faktörüne iliĢkin sonuçları değerlendirildiğinde 

bu konu ile ilgili çocuklar ve yetiĢkinler arasındaki farkı ortaya koymak adına 

çalıĢma yapılabilir. 

Yapılan çalıĢma ilkokul kademesinde farklı sınıf düzeyleri baz alınarak da 

tekrarlanabilir alan yazına kazandırılabilir.  

Özel ve kamu okullarının problem çözme alt boyutları arasında 

incelendiğinde özel sektörde öğrenim görmekte olan öğrenciler güven ve kaçınma alt 

boyutunda daha yetersiz olduğu saptanmıĢtır. Özel okulda okuyan öğrencilerin 

problem çözme becerilerini geliĢtirici önlemler alınabilir. 
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