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ÖZET 

Necmettin Erbakan Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Beden Eğitimi ve Spor Anabilim Dalı 

Beden Eğitimi ve Spor Bilim Dalı 

Yüksek Lisans Tezi 

 

SPOR EĞĠTĠMĠ ALAN VE ALMAYAN ÖĞRETMEN ADAYLARININ SALDIRGANLIK 

VE PROBLEM ÇÖZME BECERĠLERĠNĠN KARġILAġTIRILMALI OLARAK 

ĠNCELENMESĠ 

 

ÖZLEM GÜNEġ 

Bu araĢtırmanın amacı; spor eğitimi alan ve almayan öğretmen adaylarının saldırganlık düzeyleri ile 

problem çözme becerilerini tespit etmek, saldırganlık davranıĢlarını çeĢitli değiĢkenler açısından araĢtırarak 

sporun saldırganlık davranıĢları ve problem çözme becerileriyle olan iliĢkisini tüm boyutlarıyla ortaya 

koyabilmektir. AraĢtırma betimsel çalıĢma yöntemiyle yapılmıĢtır. AraĢtırma grubunu 2020-2021 Eğitim-

Öğretim yılı güz döneminde Necmettin Erbakan Üniversitesi Ahmet KeleĢoğlu Eğitim Fakültesinde öğrenim 

gören toplam 312 öğrenci oluĢturmaktadır.  

Veri toplama aracı olarak adaylara; araĢtırmacı tarafından hazırlanan „KiĢisel Bilgi Formu‟ ġahin ve ark 

(1993) tarafından geliĢtirilen „PÇE (Problem Çözme Becerileri Algısı Ölçeği)‟ ölçeği ve saldırganlık 

durumlarının belirlenebilmesi için Buss ve Perry (1992) tarafından tasarlanan, Türkçeye uyarlaması DemirtaĢ 

Madran (2012) tarafından yapılan „Buss-Perry Saldırganlık Ölçeği‟ kullanılmıĢtır. Elde edilen verilerin 

değerlendirilmesinde SPSS 22.0 paket programı kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde uygun test seçimi normallik 

testi sonucuna göre belirlenmiĢ ve ölçek puanlarının çarpıklık ve basıklık değerlerinin -1/+1 aralığında olduğu 

görülmüĢ, bu nedenle analizlerde parametrik testlerin kullanılmasına karar verilmiĢtir. AraĢtırmada ölçek 

puanlarının birbiri ile iliĢkisi Pearson korelasyon testi kullanılarak analiz edilmiĢtir. Ölçek puanlarının 

demografik özelliklere göre farklılık gösterip göstermediğini incelemek için ise 2 gruplu değiĢkenler için 

Bağımsız Gruplar t- Testi, 3 ve daha fazla gruplu değiĢkenler için ANOVA Testi tercih edilmiĢtir. 

Elde edilen bulgularda; öğretmen adaylarının „Saldırganlık‟ düzeylerinin cinsiyet değiĢkenine göre, 

kadın katılımcıların „Yıkıcı ve Atılganlık Saldırganlık‟ puan ortalamalarının erkek katılımcılara göre yüksek 

olduğu, „Edilgen Saldırganlık‟ açısından farklılık olmadığı, yaĢ değiĢkeninde anlamlı farklılık olmadığı, öğrenim 

görülen bölüm değiĢkeninde spor eğitimi alan adayların saldırganlık toplam puan ortalamalarında anlamlı 

farklılık olduğu, alt boyutlarına farklılık olmadığı, sınıf, baĢarı ve gelir durumu, yer değiĢkenleri alt boyutları ve 

toplam puan ortalamalarında anlamlı farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir. Lisans süresi değiĢkeninde 5 yıl ve üzeri 

adaylarının diğer adaylara göre toplam puanlarının az olduğu, „Atılganlık‟ alt boyutunda anlamlı farklılık 

olmadığı, „Yıkıcı ve Edilgen Saldırganlık‟ alt boyutlarında anlamlı farklılık olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Öğretmen adaylarının „Problem Çözme‟ alt boyutları ve toplam puan ortalamalarının; cinsiyet, yaĢ, öğrenim 

görülen bölüm, sınıf, baĢarı ve gelir durumu, yer değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılık olmadığı, lisans süresi 

değiĢkeni toplam puanlarında anlamlı farklılık olmadığı ve alt boyutlarında „Aceleci, Kaçıngan, Değerlendirici, 

Kendine Güvenli ve Planlı YaklaĢım‟ anlamlı farklılık olmadığı, „DüĢünen YaklaĢım‟ alt boyutunda anlamlı 

farklılık bulunmuĢtur. Korelasyon analiz sonuçlarında; „Saldırganlık ve problem çözme‟ ölçekleri toplam 

puanları arasındaki doğrusal iliĢkide; negatif yönlü, anlamlı, zayıf iliĢki ve beden eğitimi bölümünde öğrenim 

gören katılımcılarda; negatif yönlü, anlamlı ve orta seviyede iliĢki bulunmuĢtur. 

Anahtar Kelimeler: Spor, Problem çözme, Saldırganlık, Öğretmen Adayı. 
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ABSTRACT 

Necmettin Erbakan University, Graduate School of Educational Sciences 

Department of Physical Education and Sports 

Physical Education and Sports Program 

Master Thesis 

  

 

A COMPARATIVE EXAMINATION OF THE AGGRESSION AND PROBLEM 

SOLVING SKILLS OF TEACHER CANDĠDATES WITH AND WITHOUT SPORTS 

EDUCATION 

 

ÖZLEM GÜNEġ 

The purpose of this research; The aim of the study is to determine the aggression levels and problem-

solving skills of pre-service teachers who receive and do not receive sports education, and to reveal the 

relationship of sports with aggression behaviors and problem-solving skills in all dimensions by investigating 

aggression behaviors in terms of various variables. The research was conducted with the descriptive study 

method. The research group consists of 312 students studying at Necmettin Erbakan University Ahmet 

KeleĢoğlu Faculty of Education in the fall semester of the 2020-2021 academic year. 

Candidates as a data collection tool; 'Personal Information Form' prepared by the researcher, 'PSI 

(Problem Solving Skills Perception Scale) scale developed by ġahin et al. (1993), and the scale designed by Buss 

and Perry (1992) to determine aggression levels, and adapted into Turkish by DemirtaĢ Madran (2012). The 

'Buss-Perry Aggression Scale' was used. SPSS 22.0 package program was used to evaluate the obtained data. In 

the analysis of the data, the appropriate test selection was determined according to the results of the normality 

test and it was seen that the skewness and kurtosis values of the scale scores were in the range of -1/+1, therefore 

it was decided to use parametric tests in the analysis. In the study, the relationship between the scale scores was 

analyzed using the Pearson correlation test. In order to examine whether the scale scores differ according to 

demographic characteristics, the Independent Groups t-Test for 2-group variables and the ANOVA test for 3-

group or more-grouped variables were preferred. 

In the findings obtained; The 'Aggression' levels of the teacher candidates according to the gender 

variable, the 'Destructive and Assertive Aggression' mean scores of female participants were higher than the 

male participants, there was no difference in terms of 'Passive Aggression', there was no significant difference in 

the age variable, and the aggression total of the candidates who received sports training in the variable of the 

department of education. It was determined that there was a significant difference in the mean score, no 

difference in sub-dimensions, no significant difference in class, achievement and income status, sub-dimensions 

of place variables and total score averages. It was concluded that the total scores of the candidates for 5 years 

and above in the variable of undergraduate duration were lower than the other candidates, there was no 

significant difference in the 'Assistence' sub-dimension, and there was a significant difference in the 'Destructive 

and Passive Aggression' sub-dimensions. The 'Problem Solving' sub-dimensions and total score averages of the 

pre-service teachers; There was no significant difference according to gender, age, department of education, 

class, achievement and income status, location variables, there was no significant difference in the total scores of 

the license duration variable, and there was no significant difference in the sub-dimensions of 'Hasty, Avoidant, 

Evaluative, Self-Confident and Planned Approach'. A significant difference was found in the 'Thinking 

Approach' sub-dimension. In the correlation analysis results; In the linear relationship between the total scores of 

the 'aggression and problem solving' scales; negative, significant, weak relationship and in the participants 

studying in the physical education department; negative, significant and moderate relationship was found. 

Keywords: Sport, Problem solving, Aggression, Teacher Candidate. 
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BÖLÜM 1 

1. GĠRĠġ 

Günümüzde kiĢilerin gündelik hayatın stresinden çıkıp, bedensel, psikolojik ve 

düĢünsel olarak iyilik hali içinde yaĢamak için yaptıkları çeĢitli faaliyetler bütününü spor 

oluĢturmaktadır (Aracı, 1999).  Spor sözcüğünün ilk kullanımı eğlenme, rahatlama, gevĢeme 

anlamlarını içermektedir (Erdemli, 2002: Kaplan & Akkaya, 2014). Spor, bireyin kendi 

imkanları ile ruh ve beden sağlığını geliĢtirme, yarıĢma, galip gelme ve baĢarılarını bireysel 

olarak en yüksek noktaya ulaĢtırma çabasıdır (Uğurlu, 2012). Ġyi durumda bir geleceğin 

oluĢturulmasında, toplumsal iyileĢmenin hızlanmasında, adaletin sağlanmasında, iyi durumda 

olan bir çevrenin kurulmasında önemlidir (Yazıcı, 2014).  

 Beden eğitimi ve spor kavramları arasında yakın bir iliĢki olduğu düĢünülse de bazı 

farklılıklar vardır. Beden eğitimi; beden ve ruh sağlığını geliĢtirmek için yapılan etkinliklerin 

bütününü oluĢtururken, spor ise; yarıĢ, mücadele ve galip gelme gibi unsurları içinde 

barındırmaktadır (Aracı, 2001). Beden terbiyesi; bireylerin bedenen, ruhen ve fikren 

geliĢimini sağlamak, hayatına ve iĢ hayatının koĢullarına hazırlamak, ulusal bilinç ve 

vatandaĢlık duygularını güçlendirmek için yapılan düzenli ve yöntemli çalıĢmalardır (Yalçın, 

1995).  Hareket faktörünün çeĢitlerini ve bütün prensiplerini kapsar (Yergin, 2002). ġentürk 

(2003) kiĢilerin zihinsel, fiziksel geliĢimlerini ve bunun yanın da koordinasyon becerisinin de 

geliĢmesini sağlayan bir bilim dalı olarak tanımlamıĢ ve beden eğitimi ve sporun, sağlık ve 

karakter geliĢimi olduğunu söylemiĢtir. Beden eğitimi ve spor tüm kiĢiliğin eğitimi ve onun 

ayrılmaz bir parçası olarak görülmektedir. Beden eğitimi insanın hareket potansiyeli ve 

bununla ilgili tepkileri ve bu tepkiler sonucu ortaya çıkan, bireylerdeki tavır değiĢiklikleri ile 

eğitimin kavramının bir evresidir (Nixon, 1969).  Alpman (1972) göre; günümüzde insanlar 

ve ülkeler arası iliĢkilerde ekonomik ve sosyal açılardan mühim bir konumu kapsayan beden 

eğitimi ve spor, temelinde karĢılıklı sevgi, saygı ve barıĢı esas almasından dolayı, eğitim ve 

demokraside önemli görülmektedir  

DavranıĢ bozuklukluğu gösteren insanlar iç dünyalarında yaĢadıkları çeliĢme 

nedeniyle sağlıklı iliĢkiler kuramazlar (Yetim, 2014). YaĢamının her aĢamasında, sosyal 

hayat, öğrenim hayatı ve aile hayatı içerisinde önemli bir sorun haline gelir ve sonucunda 

saldırganlık kavramını ortaya çıkarmaktadır (Dalbudak, 2012). Saldırganlığı öne çıkaran 

nedenlerden biri de istenilen Ģeylerin olmaması veya engele takılmasıdır. Saldırgan tutum, 

engellenme duygusuna karĢı yapılan tepki olarak nitelendirilebilir. Saldırgan tavırlardan kimi 
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zaman engellenme olgusunu ortaya çıkaran durumun ortadan kalkması içine yapılırken, bazen 

de ters tepki vererek daha da kötüye gitmesine neden olur (Cüceloğlu, 2005). Saldırganlık 

kelimesi Latincede, “bir yöne doğru hareket” olarak tanımlanmaktadır. Bu anlama göre 

kelimenin kapsamında baĢkalarına belirli bir tavırla davranmak ve tepki vermek 

denilmektedir (Kılınç & Murat, 2012). 

Literatürde saldırganlık kavramına iliĢkin farklı tanımlar bulunmaktadır. Bu tanımların 

bazıları Ģu Ģekilde sıralanabilir;  

Saldırganlık süreklilik halinde olan, bilinçli ve kasıtlı Ģekilde zarar verme amacıyla 

çevresine karĢı egemenlik sağlama ve kontrol altına alma gibi fiziksel ile duygusal hedefler 

barındıran eğilim Ģeklinde tanımlanmıĢtır (Dervent, 2007). Canlıların temel içgüdülerinden, 

dürtülerinden biri olup hayatı devam ettirmek için gerekli olan davranıĢların kaynağı ve 

antipatik gücüdür (Köknel, 1996). Sinirlilik, rekabet, engellenme, hırs ve korku gibi 

durumlardan meydana gelen ve karĢısındaki kiĢiye zarar verme, onu engellemeyi, onun 

ilerlemesinin önüne geçilmesi ya da kendini garantilemeyi amaçlayan, sözel ve sembolik olan 

davranıĢların tümüdür (Budak, 2000). Saldırganlık davranıĢı toplumca kabul görmeyen bir 

davranıĢ biçimi olarak ifade edilmektedir (Tiryaki, 2000). Direkt ve dolaylı sebeplere bağlı 

olarak kültürel, sosyal ortam tarafından saldırganlık olarak onaylanan, maddi zarar ve Ģahsi 

acı oluĢturan davranıĢlardır (ġahin, 2003). Saldırganlık bir davranıĢ biçimi olarak 

bakıldığında kimi zaman da içgüdüsel olarak karĢımıza çıkmaktadır (Eroğlu, 2009). Sıklıkla 

bir bireyin bir diğer bireye ya da kendine fiziksel veya psikolojik olarak incitme, zarar verme 

ya da yaralamaya yönelik yaptığı davranıĢlar olarak tanımlanır (Eron, 1987). BaĢkalarının 

Ģahsi haklarına hiçe sayarak, göz ardı ederek, hak kullanımına mâni olmak, ya da hak 

kullanımı için uygun Ģartların ortaya çıkmasına engel olmak, duygusal ve fiziksel olarak da 

zor kullanmak eylemlerini de içermektedir (Giray & Salman, 2008). Mutlaka bir tetikleyici ve 

kıĢkırtıcı bir olay ya da engellenme ile baĢlayan, zayıf ve yetersiz bir kimlik geliĢimi olan 

bireyin dürtülerini baskılayamayarak baĢkalarına karĢı davranıĢlarıdır (Elliot & Smith, 2017; 

ġakiroğlu, 2017; Karaca, 2015). Yapılan tüm bu tanımlardan yola çıkarak saldırganlığı; 

baĢkalarını üzmek, kırmak veya onlara zarar vermek amacıyla yapılan her türlü davranıĢ Ģekli 

olarak tanımlayabiliriz (Güney, 2012).  

Bireyin çevresi ile iyi iletiĢim sağlayabilmesinde belirleyici rol gösteren sosyal 

becerilerden birisi de problem çözmedir (Dönmez, 2010). Problem; amaca ulaĢmayı 

kısıtlayan, zorlayan, engelleyen güçlüklerdir. Problem, karĢılaĢılan güçlük olarak da 
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tanımlanabilir. Henüz çözülmemiĢ, bir duruma, meseleye veya soruna iĢaret eder (Eskin, 

2012). Problem; kiĢi için yeni ve gizli yönleri olan engel halidir (Güven, 2001). Ġnsan 

belleğini kurcalayan, belirsizliğe sebep olan, çözümlenmesi gereken ve kiĢiyi rahatsız eden 

zorluklardır (Duman, 2009). Ramsey (1989) göre sorunlar, anında çözüm bulamadığımız 

hallerimizdir. Bireylerin günlük hayatta karĢılaĢtıkları sorunları çözmek için aklın 

çerçevesinde, duyguların yönlendirdiği çözüm seçeneklerinin değerlendirildiği komplike bir 

zaman dilimidir (Korkut, 2004). Adair‟e göre problem, bireyi engelleyen bir durumdur 

(Adair, 2007; Akt: Salim, 2018). Literatüre bakıldığında “problem” terimi ile ilgili birçok 

tanım yapılmıĢtır. Problemi en genel anlamıyla Van De Walle; karmaĢık ya da sonucu belirsiz 

bir soru olarak görmüĢ ve araĢtırma, tartıĢma ya da bir düĢünme meselesi olarak tanımlamıĢtır 

(Van De Walle, 1989; Akt: Özsoy, 2005). 

Problemde bulunan üç temel özellik; kiĢinin belleğinde belirli bir amacının olması, 

kiĢinin bu amaç doğrultusunda önüne hiçbir engelin çıkmaması, kiĢinin, kendisini amaca 

ulaĢmaya teĢvik eden, içsel bir gerginlik duyması olarak belirtilmiĢtir. Problem özet olarak, 

organizmanın var olan dengesinin bozulmasına sebep olan, hedefe ulaĢmayı engelleyen, bir 

güçlük ve arbede durumu olarak ele alınabilir (Heppner ve ark., 1987). Problem çözme 

kavramı konusunda literatürde yer alan tanıma bakacak olursak, Stevens problem çözmeyi; 

bireyin içinde bulunduğu fakat memnun olmadığı durumu, memnun olacağı Ģekilde 

değiĢtirme aĢaması olarak açıklamıĢtır (Stevens, 1998). Problem çözme de amaca giden yolda 

karĢılaĢılan engeller ile baĢ etme sürecidir. Öğrenilmesi, elde edilmesi ve sürekli olarak 

geliĢtirilmesi gereken bir yetenektir (Bingham, 2004). Öğrenmenin temeli olup biliĢsel ve 

psikomotor becerileri gerektiren karmaĢık süreçtir (Keskin &Yıldırım, 2008, Oğuz & Akyol, 

2015). 

Problem çözme; hedefe ulaĢma sırasında karĢılaĢılan zorlukların çözümünü bulma 

sürecidir (Efe & ark., 2008). Problem çözme becerisi, hayatın her anında etkili olan ve 

kolaydan zorluğa tüm faaliyetlerde yer alan önemli bir yaĢam becerisidir (Karabulut & Kuru, 

2009). Problem çözme becerisini uzman kiĢiler, kiĢinin bir hedefe doğru ilerlerken karĢısına 

çıkan güçlükler ve belirlediği hedef arasındaki boĢluğu anlaması ve çözmesi süreci olarak 

görmektedir (Bingham, 1998; Morgan, 2000; Yıldırım, 1999). Bir problemle baĢ baĢa 

kaldığında problemi sınırlandırıp anlayabilme, çözümü için doğru yöntemi bulma, bu yöntemi 

kullanma ve sonuçları analiz etme becerilerini geliĢtirme olarak tanımlanabilmektedir (Ocak 

& Eğmir, 2014). Birey, karĢılaĢtığı problemin kendisinde yarattığı olumsuz durumdan 
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kurtulup o problemi çözme gereksinimi duyar, karĢılaĢılan problemi çözmenin en doğru 

yolunu bulmak ve bireyin problemi anlayıĢından ona çözüm bulana kadar geçirdiği zaman 

dilimi olarak bilinmektedir (Berkant & Eren, 2013). Problem çözme basamaklı bir süreç 

içermektedir. Bu süreç çoğunlukla problemin; tanımlanması, analizi, çözümlenmesi ve 

uygulamanın gerçekleĢtirilmesi basamaklarından oluĢur (VanGundy, 1988). Problem çözme 

de baĢarı öncelikle problemin doğru tanımlanmasına bağlıdır (Saracaloğlu & ark., 2001). 

Problem çözme becerisi, kiĢilerin yaĢamda karĢılaĢabilecekleri çeĢitli koĢullara uyum 

sağlamalarına yardım eder. Bundan ötürü tüm insanların içinde yer aldıkları ortama aktif ve 

etkili bir biçimde uyum sağlamaları, problem çözme becerilerini geliĢtirmeleri gerektiği 

bilinmektedir (Senemoğlu, 2002). 

Problem çözmenin eğitimde kullanılması ve düzenlenmesi ilk defa Alman eğitimci 

„John Dewey‟ tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. Dewey, okulun öğretmenin problem çözmedeki 

rolünün önemini vurgulamıĢtır. Eğitim ve problem çözme becerisi için hem kiĢi hem de 

toplum önemlidir (Koray & Azar, 2008). Problem çözme becerisine sahip olan öğrenciler 

öğrenim hayatlarında sorunlarla daha iyi baĢ edebilmektedirler. Günümüzde her meslek 

grubunda olan bireylerin problem çözme becerisine sahip olması büyük önem arz etmektedir 

(Yıldırım & Özkahraman, 2011). 

1.1.      Problem Durumu  

ÇalıĢmanın temel problemi spor yapan ve yapmayanlar arasında saldırganlık düzeyi, 

problem çözme becerisi ve saldırgan davranıĢların ne derecede belirlenebildiğinin 

bulunmasıdır. Saldırganlık ölçekleri ve problem çözme ölçekleri kullanılan çalıĢmalarda 

literatür taraması yapılmıĢ ve incelenmiĢtir. Daha önceki yapılan çalıĢmalardan yola çıkarak 

çalıĢmanın gidiĢatı belirlenmiĢtir. Yapılan literatür taramasında spor eğitimi alan ve almayan 

öğretmen adayları üzerinde saldırganlık düzeyi ve problem çözme becerisi üzerine yapılan bir 

çalıĢma bulunmamaktadır. Ayrıca saldırganlık düzeyi ve problem çözme becerisi literatürde 

ayrı ayrı incelendiği görülmüĢ birlikte kullanılan ölçek bulunan kaynakların olmadığı 

söylenebilir. Saldırganlık ölçeği ve problem çözme becerisi ölçeğinin birlikte kullanılması 

çalıĢmayı bu konuda özgün kılmaktadır. 

Günümüzde var olan Ģiddet ve saldırgan davranıĢların varlığı bilinmekte ve bu 

durumun sebepleri araĢtırılmakta ve önlenmeye çalıĢılmaktadır. Saldırgan davranıĢların 

belirlenebilmesi ve bu konuda problem çözebilmek için genel olarak insanların nasıl 
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yönlendirilmesi gerektiği hakkında daha fazla araĢtırmaya ihtiyaç duyulmaktadır. ÇalıĢmanın 

günümüzde güncel olarak spor ile saldırganlığın önlenebilmesi adına büyük önem 

taĢımaktadır. 

ÇalıĢmanın problem cümlesi spor eğitimi alan ve almayan öğretmen adaylarında 

saldırganlık düzeyi ve problem çözme becerisi arasında fark var mıdır?  

1.2.      AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın amacı; spor eğitimi alan ve almayan öğretmen adaylarının 

saldırganlık düzeyleri ile problem çözme becerilerini tespit etmek, saldırganlık davranıĢlarını 

çeĢitli değiĢkenler açısından araĢtırarak sporun saldırganlık davranıĢları ve problem çözme 

becerileriyle olan iliĢkisini tüm boyutlarıyla ortaya koyabilmektir. 

1.3.      AraĢtırmanın Önemi 

Bu araĢtırma saldırganlık ile problem çözme arasındaki iliĢkiyi belirlemek için 

önemlidir. 

1.4.      Sayıltılar 

Katılımcıların anket sorularına samimi bir Ģekilde cevap verdikleri varsayılmaktadır.  

1.5.      Sınırlılıklar 

ÇalıĢmanın tek bir üniversitede yapılmıĢ olması sınırlılıkları arasındadır. ÇalıĢmadan 

elde edilen sonuçlar öğrencilerin verdikleri yanıtlar ile sınırlıdır. 

1.6.      Tanımlar 

Beden eğitimi, kiĢinin bedensel sağlığını, ruh sağlığını, bedensel kabiliyetlerini 

geliĢtirmeye yönelik, gerektiğinde çevresel faktörlere ve katılımcıların sahip olduğu özellikle 

göre değiĢkenlik gösterebilen esnek kurallı oyuna, cimnastiğe spora dönük alıĢtırma ve 

çalıĢmaları kapsayan geniĢ temelli bir faaliyettir (Muratlı, 2007). 

Spor, resmi kurallar çerçevesinde birbirleriyle rekabet halinde olan kiĢiler tarafından 

yapılan fiziksel etkinlikler bütünüdür (Muratlı, 2007). 

Problem; amaca ulaĢmayı kısıtlayan, zorlayan, engelleyen güçlüklerdir (Eskin, 2012). 
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Problem çözme; hedefe ulaĢma sırasında karĢılaĢılan zorlukların çözümünü bulma 

sürecidir (Efe & ark., 2008). 

Saldırganlık; süreklilik halinde olan, bilinçli ve kasıtlı Ģekilde zarar verme amacıyla 

çevresine karĢı egemenlik sağlama ve kontrol altına alma gibi fiziksel ile duygusal hedefler 

barındıran eğilim Ģeklinde tanımlanmıĢtır (Dervent, 2007).
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BÖLÜM 2 

2. KURAMSAL BĠLGĠLER 

2.1       Beden Eğitimi ve Spor Kavramları 

Ġngilizce kökenli olmamasına rağmen Ġngilizcenin yardımı ile dünyaya yayılan, 

17.yüzyıldan itibaren kullanılan spor kelimesi, Latince dağıtmak, birbirinden ayırmak 

anlamında ortaya çıkmıĢtır (Görücü, 2001). Batıl inançların etkisi ile orta çağ toplumunda her 

Ģey yasaklanmıĢtır ve bu yasaklar içerisinde spor da yerini almıĢtır. Daha sonra Rönesans 

dönemi ile bu yasak ortadan kalkmıĢtır ve çağdaĢ spor terimini temelleri bu dönemde atılarak 

geliĢmeye baĢlamıĢtır (Dere, 2010). Milattan önceki dönemlere dayanan, tarihsel süreç 

içerisinde belli yıllarda ara verilen günümüzde hale yapılmakta olan Olimpiyat Oyunları bu 

tarihin baĢlangıcı olarak gösterilmektedir (Tural, 2009). Tarihsel bir süreçten geçen spor ilk 

zamanlar saldırı ve savunma amaçlı yapılırken daha sonralarda bireysel sporlar olarak da 

devam etmiĢtir. YarıĢma ve müsabaka formatına dönüĢtükçe rekabet kavramı ortaya çıkmıĢtır 

(Özdenk, 2011).  

 Spor kavramını basit olarak “hareket” Ģeklinde tanımlamıĢtır (Aytan, 2010). 

Kavramsal açıdan ele alındığı zaman spor, kiĢinin doğal (organik), ruhsal sağlığını iyiye 

götüren, sosyal iliĢkilerini düzenleyen, mental ve hareketsel açıdan belirli bir düzeye getiren 

pedagojik, biyolojik ve geniĢ bir kavramdır (Ölmez, 2010). Kurallar çerçevesinde yapılan, 

rekabete dayalı, birleĢtirici, sosyal, zihinsel ve ruhsal faaliyetlerin tümüdür. (ġahin, 2006). 

BelirlenmiĢ kurallara bağlı olarak karĢılıklı rekabet halinde olan kiĢilerce gerçekleĢtirilen 

fiziksel faaliyetlerdir (Yamaner, 2001). Spor, farklı hedeflerle yapılan ve yetkili kuruluĢlar 

tarafından onaylanmıĢ kurallara farklı durumlarda bile bağlı kalmayı zorunlu kılan, kondisyon 

ve performansı geliĢtiren fiziksel aktiviteler bütünüdür (Biçer, 2007). KiĢilerin doğasında yer 

alan saldırganlığa yönelik olarak rahatlama imkânı sunan, öfke ve saldırganlık duygularını 

kontrol altında tutan ve uygun bir ortamın oluĢturulmasına imkân sağlamaktadır (Atasoy & 

Kuter, 2005). Spor yapan bireylerin amacı, fiziksel ve psikolojik yönden sağlıklı olmak ve 

cesaret, öz güven gibi özellikleri kazanarak yüksek baĢarı sağlamaktır (Bilge, 2000). 

Bireylerin vücutlarında biriken enerjiyi verimli kullanmaması sonucunda; fiziksel, psikolojik 

ve sosyolojik yönden sağlığı bozuk kuĢaklar oluĢması problemiyle karĢı karĢıya kalınmaktadır 

(KuĢgöz, 2005).  
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Bütün bu yapılan tanımlardan da görüleceği gibi spor, bireyin tabii çevresini beĢerî 

çevre haline getirirken kabiliyetlerini geliĢtiren, kurallar içerisinde araçlı veya araçsız, Ģahsi 

ya da toplu olarak serbest zaman kapsamı ya da tüm zamanını kapsayacak biçimde 

meslekleĢtirerek yaptığı, sosyal, birleĢtirici, ruh ve fiziği geliĢtiren rekabetçi, dayanıĢmacı ve 

kültürel bir kavramdır (Tural, 2009). 

Beden eğitimi ve spor kavramı 17.yy. sonlarında 18.yy. baĢlarında yapılan savaĢ 

durumlarında öne geçmek için gençlere ve askerlere uygulandı. Bu uygulamalardaki hedef 

milli duyguyu ön plana çıkarmak ve geliĢtirmekti (Tural, 2009). Mısırlılar, beden eğitimi ve 

spor uygulamalarını fiziki anlamda önemi büyük olan ordular kurmak, iĢ, din ve eğlenme 

amacıyla yapmıĢlardır. Antik Yunanlar beden eğitimini, eğitimlerinin en temel parçası olarak 

görmüĢler ve vücutları için cimnastik uygulanması amaçlanmıĢtır. Ispartalılar beden 

eğitimini, büyük ve kuvvetli ordular oluĢturmak amacıyla yapmıĢlardır. Atinalılar beden 

eğitimini, bedenlerini geliĢtirerek, sanatsal değer ve hareketli hayat için yapmıĢlardır. 

Romalılar ise beden eğitimi ve sporu, askeri alanda ve sağlıklı olma amacıyla yapmıĢlardır 

(Demirci, 2006). Türk devletleri beden eğitimi ve sporun temeli atmıĢ ve günümüze kadar ki 

tarihi süreçte Dünya toplumlarında çoğunluğunda olduğu gibi Türk toplumlarında da eğitim 

ve uygulamaları toplumların yaĢayıĢ tarzlarının etkisi ile Ģekil almıĢtır. (Akyüz, 2011). 

 Beden Eğitimi vücudun yapısı ve fonksiyonları ile eklem ve kaslardaki geliĢmeyi 

kontrollü bir Ģekilde geliĢtirmeyi, rekreatif faaliyetlerde zamanı ve enerjiyi verimli 

kullanmayı ve organlara kontrollü ve metotlu hareket etmeyi öğreten faaliyetler sistemidir 

(Aracı, 2014). Kas-iskelet sistemi kullanılarak fiziksel, zihinsel ve sosyal bütünlüğe zarar 

verilmeden eğitim metodu ile yapılan çalıĢmalar olarak tanımlanmıĢtır (GünıĢık, 1976). KiĢi 

de bedensel, zihinsel, sosyal ve motor geliĢimini sağlayan, belirli kurallar çerçevesinde 

oluĢan, çoğunlukla bedensel olarak gerçekleĢen aktiviteleridir (Hekim, 2015). KiĢinin tüm 

tutum ve davranıĢlarının eğitimden geçtiği, beden ve ruh sağlığını da geliĢtiren bir süreçtir 

(BaĢer, 2009). Beden eğitimi ve spor kiĢide sosyal ve zihinsel açıdan rahatlama sağladığından 

kiĢinin geliĢimi için oldukça önemlidir (Dönmez, 2018). KiĢinin, eğitim sisteminde 

sosyalleĢme iĢlevini sağlayan ve genel eğitimi tamamlayan bilinçli, planlı etkinliklerdir (Çelik 

& Pulur, 2011). 

2.2.      Saldırganlık ve Sporda Saldırganlık 

Saldırganlık, geçmiĢten günümüze değin insan hayatının her alanına iĢlemiĢ ve insan 

oğlunun ayrılmaz bir parçası kabul edilmiĢtir (Hogg, 2005). Saldırganlık dürtüsünün 
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genellikle doğuĢtan geldiği kabul edilir ancak çevrenin negatif tutumları, lüzumsuz 

engellemeler ve dıĢarıdan gelen saldırganlık içeren davranıĢlar bireyde saldırganlığın 

oluĢmasına ve saldırganlık dürtüsünün zamanla güçlenmesine sebep olabilmektedir 

(Bammel,1992). 

Saldırganlık (saldırganlık) kelimesi Latincede, “bir yöne doğru hareket” olarak 

tanımlanmaktadır (Kılınç & Murat, 2012). Engellenme ve öfke saldırganlığa yol açan bir 

etmendir (Karaca, 2015). Kasıtlı olarak fiziksel ya da sözlü acı vermeye yönelik eylemler 

saldırganlık olarak tanımlanmaktadır (Aronson & ark., 2012). Fromm (1995) saldırganlığı, 

savunucu ve yıkıcı saldırganlık olarak ikiye ayırmıĢtır. Rekabetçilik, sinir veya düĢmanlık 

duyguları tarafından harekete geçirilen, diğerlerine veya bazı durumlarda kiĢinin kendisine 

verilen bir zarar, yıkım ya da diğerlerinin veya kiĢinin mağlubiyetiyle sonuçlanan bir davranıĢ 

olarak tanımlanmaktadır (Hermann, 2019). Gross (1998) ise duygu düzenlemeyi; duygu 

durumun, dıĢarıdan gözlemlenebilen veya içsel süreçler dâhilinde olan, bilinçli ya da bilinçli 

olmadan yapılandırılabilen ve istemli ya da otomatikleĢmiĢ olarak düzenlenmesidir.  

Saldırganlığa sebep olan faktörlerden bir ya da birkaçını göz önünde bulundurarak 

birbirinden farklı tanımlar yapılmıĢtır. Bu tanımlardan bazıları; saldırganlık, baĢkalarını 

incitmeye iliĢkin bir iç istek, kiĢisel yaralanmayla veya eĢyaya zarar vermeyle sonuçlanan 

davranıĢ biçimidir diyebiliriz (Güney, 2012). Bazen de bireysel söylem ya da eylemleri bazen 

de milyonlarca insanın katıldığı savaĢları kapsayan bir olgu olarak karĢımıza çıkıyor (Tuzgöl, 

2000). 

Bireyin kiĢisel yapısından kaynaklanan birçok içsel (öfke vb.) ve dıĢsal (sözel çatıĢma 

vb.) faktörler tarafından da tetiklenebilmektedir (Günay, 2011). Deptula & Cohen (2004) 

saldırganlığı, genel olarak diğer bireyi/bireyleri incitmeyi veya ona/onlara zarar vermeyi 

hedefleyen davranıĢ Ģekli olarak tanımlar. Saldırganlığın baĢkaları tarafından gözlenebilen 

açık bir davranıĢ olduğunu ve bazı saldırgan davranıĢların bireyin yaĢına, cinsiyetine ve 

kiĢilik özelliklerine göre normal ve beklendik görülse de saldırganlığın anormal ve uygun 

olmayan davranıĢ olduğunu belirtmiĢtir (Moeller, 2001). AydoğmuĢ (2003) saldırganlığı 

doğuĢtan var olduğu kabul edilen bir dürtü olarak tanımlar. Ersanlı (2005) saldırganlığı 

kiĢinin kendi haklarını koruyup, baĢkalarına zarar verme eğilimi olarak tanımlamıĢtır. Ayrıca 

saldırganlık, savunma amaçlı da kullanılabilmektedir (Köroğlu, 2013). Bazı araĢtırmacılar 

saldırganlığın ortaya çıkıĢ sebebi olarak genetiğin, iç salgı bezi sistemi ve merkezi sinir 

sisteminin rolünün olduğunu söylemiĢlerdir (Goldstein & Carr, 1981). 
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Hayatımızın doğal unsurlarından biri haline gelen saldırganlık yaĢamımızın her anında 

olduğu gibi sportif faaliyetlerde de görülmektedir (Dervent, 2007). Sporda saldırganlık 

kavramı ise genel olarak psikoloji literatüründeki Ģekliyle açıklanmaya çalıĢılsa da bu durum 

sporun doğasında var olan agresyondan veya fiziksel etkileĢimden kaynaklanan saldırganlığı 

ayırt etmeyi zorlaĢtırmaktadır (Kerr, 2002). 

Saldırganlık kavramı spor açısından ele alındığında, saldırının hangi kasıt ve amaçla 

yapıldığı ve saldırının yöneldiği hedef olmak üzere iki önemli noktaya dikkat çekilmelidir. 

Mücadele gerektiren sporlarda rekabetin üst seviyededir. Sporda niyet ve kasıt önemlidir 

(Acet, 2006). Spor bir barıĢ kaynağı olması gerekirken, sporcu psikolojisi ekonomik 

getirisinin yüksek olması nedeni ile kazanmaya bağlı ve kazanılması için ne yapılırsa yapılsın 

her Ģey mubah anlayıĢına gelmiĢtir. Sürdürülebilirliği ve devamlılığı belirtilmiĢ olan yazılı 

kuralların ve yaptırımların uygulanmasını gerektirmektedir. Tüm bunlara rağmen sporcular, 

bu kuralları ve yaptırımları göze alıp saldırgan davranıĢlar sergileyebilmektedirler. Özellikle 

mücadele etmeye gerek duyulan bazı spor branĢlarında, hakemlerin müsabakanın sık 

durmasının önüne geçme maksadıyla oyunu durdurmayıp devam ettirmekten yana tavır 

sergilemelerinin, saldırganlığa neden olduğu söylenebilir (Sarkın, 2012). Saldırganlığı öne 

çıkaran nedenlerden biri de istenilen Ģeylerin yolunda gitmemesi veya engele takılmasıdır 

(Cüceloğlu, 2016). Spor müsabakalarındaki saldırganlık sınırlarını, ilgili sporun kuralları ve 

yapılan hareketin sebebi belirler (Özmaden &Yıldıran, 2003). 

Sporda saldırganlık müsabaka sırasında rakibe veya hakeme karĢı acı çektirmek veya 

onu kızdırmak için söylemler iĢaret, beden dili davranıĢlarıyla ya da alay etme Ģeklinde 

gerçekleĢebilir. ĠĢaretler ile saldırganlık, yumrukla, tenis raketiyle vb. aletlerle karĢı tarafı 

(rakibi) tehdit etme durumudur. BakıĢlarla veya el kol hareketleri ile de bu tür saldırganlıklar 

gerçekleĢebilir. Sporun her dalında bu tür saldırganlık çeĢitlerine denk gelebiliriz (Kurtiç, 

2006). 

Spor yarıĢmalarında ve faaliyetlerinde saldırganlığın sınırları ve tanımı ile ilgili spor 

branĢlarının kurallarıyla uygulanan teknikteki düĢünce ve barındırdığı kasıt belirler (Tiryaki, 

1996). Yapılan sporun içeriğine göre saldırganlık farklı Ģekillerde değerlendirilebilmektedir. 

GüreĢ müsabakası esnasında sporcuların uyguladığı elense çekme hareketini hentbolda 

uygulamak söz konusu olamaz. Bir boks karĢılaĢmasında oyun kuralları dahilinde rakibi 

yumruklamak, baĢka bir branĢta yapılması ceza unsurudur (Özerkan, 2004).  
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Sporda saldırganlığın genellikle güçlükten dolayı olduğu söylenebilir. Güçlük; 

tanınma, güç kazanma, üstünlük, baĢarılı olma, prestij ve hakimiyet sağlama vb. duyguların 

önlenmesinin sonucunda oluĢur (Acet, 2006). Çünkü rakip sporcuyu engelleme sporun 

temelinde vardır. Bu engelleme, Ģekli karĢıdaki kiĢiyi direk engelleme biçiminde olduğu gibi, 

daha usta bir Ģekilde ondan hızlı davranarak onun kazanma çabasını durdurma biçiminde de 

olabilir. Bu sebeple yarıĢma için yarıĢma sahasına çıkan bir sporcu engellemeyi baĢından 

baĢlarken kabullenmiĢtir (Çobanoğlu, 1993). Saldırganlığın çizgilerini, ilgili spor branĢının 

kurallarına uygun yapılan hareketin içinde barındırdığı amaç ve kasıt belirler (Eripek, 1993). 

Sporda saldırganlık problemi; antrenörün verdiği taktiğe, sporcunun özelliklerine, 

taraftarların ve medyanın yaptığı baskıya bağlı olduğu varsayılmaktadır (ErĢan & Doğan & 

Doğan, 2009). Taraftar takım içinde olan bireylerin dahil olmayan bireylere nazaran daha 

saldırgan oldukları gözlenmektedir (Var, 2008). Sporda saldırganlık davranıĢı farklı Ģekillerde 

ortaya çıkmaktadır. Sporda saldırganlık, müsabaka esnasında olaya dahil olan bireylerin 

psikolojik, biyolojik veya sosyal uyarıcılardan etkilenmesi sonucu, yapılan spor dalına özgü 

kuralların çiğnenmesi, eylemin gerçekleĢtirildiği kiĢiye zarar verme ya da belirli bir amaca 

bağlı olarak yaptıkları sözel ya da fiziksel eylemler olarak ifade edilir (Acet, 2005). 

Sporcunun, müsabakayı kaybetmesi, müsabakanın yönetiminin kötü olarak gerçekleĢtiği 

inancına sahip olması, fiziksel acı, yaralanma ve istediği performansı sergileyemediği 

durumlarda daha saldırgan olduğunu belirlemiĢlerdir (Winberg & Gould, 1995). Rekabet 

koĢulları sertleĢtikçe spor alanları kısır çekiĢmelere, etik dıĢı davranıĢlara, kavga ve 

ahlaksızlıklara daha çok sahne olmaktadır (Asma, 2008). 

Genel manada spor ile saldırganlığın bağı, geleneksel olarak saldırganlığın dıĢa 

vurulmasını sağlamak amacı ile sporun yararları çerçevesin de toplanmıĢtır. Aksi görüĢ, 

içerisinde olanları inandırma veya uzlaĢtırma yerine, kaba kuvvet kullanarak sonucun 

değiĢtirilmesi hareketi olarak bakılmaktadır (Cengiz, 2004). Sporda saldırganlık bir boĢalma 

aracıdır (Kuru, 2000). KiĢi saldırgan davranıĢ gösterdiğinde gerilimini boĢalttığı için 

saldırganlığında azalma olacaktır (Cox, 1985). Spordaki saldırganlık ve Ģiddet eğilimleri ise 

genel olarak yapılan mücadele ve müsabaka sırasında, yapılan müsabakada unsurlardan birine 

(antrenör, sporcu, seyirci) yapılan psikolojik veyahut geçmiĢten gelen tecrübeler, toplumsak 

etkenlerden etkilenerek, yapılan spor kategorisine ait olan kurallar çerçevesinin dıĢında zarar 

vermesi ya da baĢarılı olabilmek için psikolojik baskı yapması olarak ifade edilmektedir 

(Mayda, 2019). 
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Spor; saldırgan davranıĢ içerisinde olanların ve Ģiddet hareketlerini içerisinde 

bulunduran bir savaĢ alanına dönüĢecektir (Yetim, 2011). Genel olarak spor yapmayanların 

saldırgan oldukları ve saldırganlığı giderebilmeleri için spor yapmalarının olumlu olacağı 

düĢünülmektedir (Koruç & ark., 2004). 

2.3.      Saldırganlık Nedenleri 

Fiziksel veya dolaylı olarak baĢkasına zarar vermeyi amaçlayan hareketler saldırganlık 

olarak nitelendirilebilmektedir (Seven, 2010). Saldırganlığa neden olan unsurlar tek baĢına 

etki sağlayabileceği gibi bir ya da birkaç unsur aynı anda birleĢerek saldırganlık davranıĢın 

ortaya çıkmasına sebep olabilmektedir (Güngör, 1989). Saldırgan davranıĢların sadece 

doğuĢtan gelen faktörlere bağlı olmadığı, öğrenmenin saldırganlık üzerine ciddi etkilerinin 

olduğu ifade edilmektedir. Kalıtımsal yönden gelen bir saldırganlık davranıĢı da bir dürtü 

olarak gelir. Bu dürtüyü ise beynimizdeki hipotalamusun spesifik bir bölümünden 

kaynaklandığı ortaya çıkarılır (Yavuzer, 2011). Saldırganlığın oluĢmasında duygusal boyutlar 

da (engellenme öfke, vb.) önemli yer tutmaktadır (Gökbüzoğlu, 2008). Saldırganlığın 

temelinde; benliğin bir parçası haline gelen aile ölçütlerinin, içsel kontrolün zayıflığının ve 

vicdan geliĢiminin eksikliğinin yattığı ortaya konulmuĢtur (Yıldırım, 1998). Nesne veya 

Ģahıssa yapılan bireyi engelleyen saldırganlık, kimi zaman bulunan gidiĢata uyum sağlama, 

kimi zaman da uyumsuzluğa neden olabilmektedir. Engelleyen Ģahıs veya olay bizim 

kontrolümüz dıĢında ise, engellenme sonucu ortaya çıkan kızgınlık mahal değiĢtirerek 

gücümüz dahilindeki kiĢiye veya nesnelere yönelir (Gökbüzoğlu, 2008).  

Saldırganlığı etkileyen faktörler rahatsız edilme, engellenme, öç alma ve rekabet 

olarak belirlenmiĢtir (Sears & ark.,2016). Bir baĢka araĢtırmada saldırganlık nedenleri; 

durumsal faktörler, kiĢilik, tahrik ve kalıtım olarak sınıflandırılmıĢtır (Flannery, 1997).  

Saldırganlığı öne çıkaran nedenlerden biri de istenilen Ģeylerin yolunda gitmemesi veya 

engele takılmasıdır (Cüceloğlu, 2016). Yıldız & Erci (2011) tarafından yapılan araĢtırmada; 

gereğinden çok baskıcı ve otoriter davranıĢ ile dengesiz ve tutarsız ebeveynlerin davranıĢları 

ile büyütülen çocuklarda saldırgan davranıĢlara daha çok rastlanıldığını belirtmiĢtir. Diğer 

birçok özellikte oldu gibi saldırgan davranıĢlar ve Ģiddete baĢvurma, insanla ilgili aĢağı yukarı 

her Ģeyden etkilenmektedir. Bu bağlamda, insanı bedenen ve ruhen, değiĢen doğanın fiziksel 

ve çevresel Ģartlarının etkilediği tespit edilmiĢtir (Balcıoğlu, 2001). 

 Spor müsabakalarındaki saldırganlık sınırlarını, ilgili sporun kuralları ve yapılan 

hareketin sebebi belirler (Özmaden & Yıldıran, 2003). Müsabaka sırasında rakibe veya 
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hakeme karĢı acı çektirmek veya onu kızdırmak için söylemler iĢaret, beden dili 

davranıĢlarıyla ya da alay etme Ģeklinde gerçekleĢebilir. Sporun her dalında bu tür 

saldırganlık çeĢitlerine denk gelebiliriz (Kurtiç, 2006). 

2.4.      Saldırganlık Türleri 

Saldırganlıkla alakalı kaynak araĢtırması yapıldığında saldırganlık kavramının; 

fiziksel, sözel, sembolik, duygusal, cinsel, siyasal, yapıcı-yaratıcı, yıkıcı, amaçlı- amaçsız ve 

araçsal olarak saldırganlığın sınıflandırıldığı görülür (Önder & Dilbaz, 1994, Ünsal, 1996). 

Saldırganlık ile ilgili tanımlar incelenirken birbirinden farklı birçok tanım yapıldığı 

görülmüĢtür. Yapılan araĢtırmalarda aynı koĢullar altında olan bireylerin aynı olaylara farklı 

türlerde ve Ģiddetlerde saldırganlık davranıĢları gösterdikleri gözlemlenmiĢtir (Fromm, 1993). 

Saldırganlık hakkında yapılan çalıĢmalara göre farklı araĢtırmacılar tarafından ortaya konan 

farklı saldırganlık türleri bulunmaktadır. Bu türlerin genel olarak fiziksel ve psikolojik, etken 

ve edilgen, dolaylı, düĢmanca, sosyal rol olarak, kendine yönelik, özgeci ve izin verilmiĢ 

saldırganlık olduğu belirtilmektedir (Hasta & Güler, 2013). Saldırganlık bir davranıĢ biçimi 

olarak bakıldığında kimi zaman da içgüdüsel olarak karĢımıza çıkmaktadır (Eroğlu, 2009). 

Bir baĢka yaklaĢımda ise saldırganlık düĢmanca ve araçsal saldırganlık olarak iki kategoride 

incelenmiĢtir. Burada bir amaca ulaĢmak için zarar verici davranıĢ uygulanıyorsa araçsal 

saldırganlık; öfke, kızgınlık ile baĢka bireyleri incitmek amaçlanıyorsa düĢmanca saldırganlık 

olarak açıklanmaktadır (Dilekmen & ark., 2011). 

Saldırganlık ilk kez Rosenzweig tarafından 1941 yılında iki tür saldırganlık türü 

olduğunu vurgulayarak sınıflandırmıĢtır. Bu sınıflandırmayı saldırganlığı engellenmeye karĢı 

olumlu veya yapıcı ile olumsuz veya yıkıcı Ģeklinde açıklamıĢtır. Olumlu veya yapıcı türü 

kiĢinin gereksinimlerini karĢılama Ģeklinde açıklarken, olumsuz veya yıkıcı türü ise ego 

savunmasını amaçlayan anti sosyal eylem Ģeklinde açıklamaktadır (Aytekin, 2015). Saldırgan 

davranıĢları ilk kez kategorize ise eden Buss olmuĢtur. Ona göre, saldırganlık sözel-fiziksel, 

etken-edilgen ve doğrudan-dolaylı olmak üzere üç türe ayrılmaktadır Mantell de saldırganlığı 

gizli, açık ve tehlikeli davranıĢlar olarak üç türde açıklamaktadır (Özdevecioğlu, 2003). 

Bacıoğlu ve Özdemir (2012) fiziksel veya sözlü saldırganlık, aktif veya pasif saldırganlık ve 

doğrudan veya dolaylı saldırganlık Ģeklinde üç boyutta kategorize edildiğini belirtmiĢlerdir. 

Gülay (2008) saldırganlığı; gerçekleĢtirme biçimi, saldırganlık amacı ve saldırganlık 

altında yatan nedenlere göre gruplandırarak çeĢitlendirmiĢtir. KarĢıdaki bireye zarar verme 

düĢüncesi ile fiili bir eyleme dönüĢerek gerçekleĢen olan saldırganlık türüne aktif saldırganlık, 
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diğer saldırganlık türü olan pasif saldırganlık davranıĢında kiĢiye zarar vermek olan bu 

düĢüncesini eyleme dökmemektedir. Aktif saldırganlıkta; saldırgan birey saldırganlığa maruz 

kalacak bireye yönelik zarar amaçlı ölçülebilir nitelikte somut bir eylem gerçekleĢtirirken, 

pasif saldırgan davranıĢta saldırgan birey diğer bireylere karĢı herhangi bir eylem 

gerçekleĢtirmemekte ve onları tolere etmektedir. Pasif saldırganlık davranıĢında bireyler 

mevcut yasalardan, spor kurallarından ve rakibinin olası bir zarar görme düĢüncesinden dolayı 

herhangi bir saldırgan davranıĢ göstermekten kaçınmaktadırlar (Cox, 1985). Saldırganlığın bir 

baĢka sınıflandırmasında reaktif (tepkisel) ve proaktif olarak iki gruba ayrıldığı Dodge ve Coi 

tarafından yapılan çalıĢmalarda görülmektedir. KiĢinin karĢılaĢtığı herhangi bir tehdit edici 

durum karĢısında kendini koruma sebebiyle gösterdiği saldırganlık aktif saldırganlık olarak 

değerlendirilmektedir. Diğer taraftan herhangi bir tehdit edici durum olmaksızın baĢka 

bireyler üstünde hakimiyet kurma veya zedeleyici davranıĢta bulunma sebepler dolayısıyla 

gösterilen saldırganlık ise proaktif saldırganlıktır (Çelik & Otrar, 2009). 

Saldırganlık üzerine yaptığı çalıĢmada aktif saldırganlığı araçsal (edilgen) saldırganlık 

ve düĢmanlık içeren (yıkıcı) saldırganlık olarak iki grupta ele almıĢtır. Araçsal saldırganlık 

türünde sporcular amaçlarına ulaĢma için rakip oyuncunun durdurulmasını çabalamaktadır. 

Sporcunun amacı rakip oyuncuya karĢı bir zarar vermek değil, rakibinin sportif baĢarısını 

önlemektir. Örnek olarak basketbol maçında potaya giden rakibin formasından çekmek bu 

türe örnektir (Kabak, 2009). Toplumsal olarak kabul görmeyen bu davranıĢ türünün temel 

amacı düĢman kabul ettiği kiĢiye doğrundan zarar vermektir. DüĢmanca saldırganlık ise 

toplumsal olarak onaylanmaz (Özerkan, 2004). Yıkıcı saldırganlık ya da düĢmanlık içeren 

saldırganlık olarak bilinen saldırganlıkta, saldırgan birey kendisine zarar verdiğini düĢündüğü 

rakibine karĢı zarar verme güdüsü taĢımaktadır (Çobanoğlu, 1993). 

2.5.      Saldırganlık YaklaĢımları (Kuramları) 

Ġnsanların doğasında olan saldırganlık günlük yaĢamları içerisinde çeĢitli sebeplerden 

dolayı ortaya koydukları davranıĢ Ģekillerinden birisidir. Günümüzde artan Ģiddet olayları 

nedeniyle toplumda daha da önem kazanan saldırganlık, son zamanlarda bilim adamları 

tarafından daha etkin Ģekilde araĢtırılan toplumsal bir konu haline gelmiĢtir (Çobanoğlu, 

1993). Saldırganlık birçok bilim dalı için araĢtırma konusu olmuĢtur. Psikoloji sosyoloji, 

siyaset bilimi, sosyal psikoloji ve spor bilimi bunlardan bazılarıdır. Spor bilimleri sporun 

içerisinde gözlemlenen sporcu, antrenör, yönetici ve seyirci saldırganlık eğilimleri ve 
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davranıĢları ile ilgilenirken, psikologlar geçmiĢten günümüze insanlardaki saldırganlık 

eğilimleri ve davranıĢları üzerine çalıĢmalar yapmıĢlardır (Koç, 2009). 

Saldırganlıkla ilgili birçok yaklaĢım ileri sürülmüĢtür. Bu yaklaĢımlar bireylerin 

saldırganlık davranıĢlarının gerekçelerini kendi yaklaĢımları ile açıklamaya çalıĢmıĢlardır. 

Saldırganlık yaklaĢımlarını birbirinden ayıran en önemli nokta, saldırganlığın içgüdüsel ve 

dürtüsel ya da toplumsal kaynaklı oluĢudur (Amman, 2000). Bu bölümde yaklaĢımların 

saldırganlığa bakıĢ açıları incelenmiĢtir. Saldırganlığın biyolojik, içgüdü, öğrenme, biliĢsel, 

hümanisttik ve engellenme kuramları açıklanmıĢtır. 

2.5.1.   Ġçgüdü YaklaĢımı 

Yirminci yüzyılın Batı düĢüncesine göre, insanlar tıpkı hayvanlar gibi hayatta 

kalabilmek adına doğuĢtan kavgaya ve diğerlerine zarar verme eğilimine, çatıĢma ve savaĢa 

yatkındır. Buna göre saldırganlık, gözetilmesi gereken doğal bir içgüdüdür (Tülüce, 2017). 

Hayatta kalabilmek için öfkenin, saldırgan içgüdüleri yansıttığını ifade etmektedir 

(Spielberger & Reheiser, 2009). Bu kurama göre saldırganlık doğuĢtan gelen açlık, susuzluk 

gibi doğal bir dürtüdür. Böyle düĢünüldüğünde insanın biyolojik olarak saldırganlığa 

programlanmıĢ bir canlı olduğu düĢünülmektedir. Bu yargı oluĢturulurken temelde diğer 

türlerle ortak olarak saldırganlık davranıĢlarının gözlemlenmesi yer almaktadır (Baron, 1987). 

Freud, Mcdougall ve Lorenz gibi bilim adamları daha doğuĢtan insanlarda saldırganlık dürtü 

ya da içgüdülerinin var olduğunu öne sürmüĢtür. Ġnsanlar kendilerini aç susuz veya cinsel 

olarak uyarılmıĢ hissedebildikleri gibi saldırgan olarak hissedebilmektedir (Sprinthall, C., 

Sprinthall, A., 1977). Freud‟a göre davranıĢlarımızın çoğu içgüdüler tarafından, çoğunlukla 

da cinsel içgüdüler tarafından belirlenir. Freud‟a göre içgüdü ruhsal bir enerji olarak 

tanımlanmaktadır (Cansever, 1985). Ġnsanlarda bir saldırganlık enerjisi olduğunu bu enerjinin 

birikebildiğini, yıkıcı özellik taĢıdığını ve kontrolünün güç olduğunu saptamıĢtır. Ona göre 

saldırganlık ortadan kalkmaz ancak farklı biçimlerde boĢalması gerçekleĢebilir ve Ģiddeti 

azalabilir (Köksal, 1991). 

Lorenz‟e göre de saldırganlık doğuĢtan gelir. Ancak saldırganlık türlere hizmet eder. 

Hayatta kalmayı ve türleri korumayı hedefler. Bu sayede türün en güçlü ve sağlıklı lideri 

seçilir ve gelecek nesillere daha fazla kaynak bırakılır. Türlerin habitatlarında hiyerarĢi 

belirlenir ve bu hiyerarĢide en güçlü en üst basamakta yer alır. Kabul edilebilir saldırganlıklar 

ve kabul edilemez saldırganlıklar vardır. Bunlardan kabul edilebilir saldırganlığa spor, kabul 

edilemez saldırganlığa ise savaĢ gösterilebilir (Tiryaki, 2000). Saldırganlık kaybolmaz ve 
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zaman zaman istemsiz boĢalabilir (Ġkizler, 1993). Baron & Byrne (1987) iç güdücü kuramın 

saldırganlığı, doğuĢtan gelen bir saldırganlık içgüdüsü ile izah etmeye çalıĢtığını aktarır. Bu 

kurama göre saldırgan tutumların var oluĢuna neden olan içgüdü veya dürtüdür (Çetinkaya, 

1991). Saldırganlığı içgüdülerle izah etmek, bireyler arası iliĢkilerde sorun olan bu tutumu 

basit görmek anlamına geldiğinden, bu kurama özellikle sosyal öğrenme kuramcılarından 

yoğun eleĢtiriler gelmektedir (Dağ & ark., 2005). Güner (1995) içgüdü kuramının, 

saldırganlığın açıklanmasında kullanılan en eski kuramlardan birisi olduğunu ifade 

etmektedir. 

2.5.2.   Biyolojik YaklaĢım  

Biyolojik yaklaĢım, insan saldırganlığına organizmadaki birtakım yapıların sebep olup 

olmadığını araĢtırmaktadır. Biyolojik yaklaĢım, insanın psikolojik durumlarından ziyade 

biyolojik yapısı ile ilgili açıklamalar ve varsayımlar ileri Sürmektedir (Fromm, 1993). 

Saldırganlığın nedenlerini merkezi sinir sistemi baĢta olmak üzere organizmanın iĢleyiĢindeki 

bozukluklara yüklerler (Efilti, 2006). Biyolojik kuram, saldırganlığın temelinde insanın 

organizmasının olduğu düĢüncesini benimsemektedir. Bu noktada araĢtırmacılar insan ve 

hayvanın organizması üzerinde çalıĢmalar yaparak farklı yönlerden sonuca ulaĢmayı 

hedeflemiĢ, testosteron hormonu, kromozomlar, beyin gibi organları incelemiĢler ve temel 

unsurun ne olduğunu bulmaya çalıĢmıĢlardır. Bu araĢtırmalarda testosteron hormonu üzerinde 

yoğun bir Ģekilde durulmuĢ, Y kromozomunun saldırganlığı arttırdığı düĢüncesi 

benimsenmiĢtir. AraĢtırmalar ilerledikçe var olan kanının doğru olmadığı gözlemlenmiĢtir. 

Benzer Ģekilde yapılan baĢka bir araĢtırmada ise erkek bireylerden oluĢan insan ve hayvan 

örneklerine östrojen hormonu verilmiĢ ve bu bireylerde saldırganlığın azalmadığı tespit 

edilmiĢtir. Bu konuda yapılan diğer araĢtırmalarda, saldırganlık davranıĢının ana kaynağının 

beyin olduğunu belirtmiĢlerdir. Beyin üzerine yapılmıĢ bir diğer araĢtırmada saldırganlık 

merkezlerinin beyinde (temporal lob ve korteks) alt yapıları bulunduğunu belirlenmiĢtir 

(Ulusoy, 2008). Elektron aracılığıyla beynin bazı bölümlerinin uyarılması ile uyarılan 

bireylerin saldırganlık güdüsünde azalma olduğu belirlenmiĢtir (Çobanoğlu, 1993). 

Saldırgan davranıĢların oluĢumunda seratoninin etkisi olduğu düĢünülmektedir. 

Yapılan çalıĢmada seratonini düĢük olanların, yüksek olanlara göre daha saldırgan oldukları 

belirlenmiĢtir (Kılınç, 2012).  
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2.5.3.   Engelleme YaklaĢımı  

 Engellenme/saldırganlık kuramı engellenme-saldırganlık hipotezi (frustration/aggression 

hypotliesis) olarak adlandırılır. 1939 yılında Yale grubu olarak adlandırılan Dollard, Doob, 

Miller, Mowrer ve Sears aracılığıyla geliĢtirilmiĢtir (Tiryaki, 2000).  YaklaĢım üç temel öneri 

üzerine kurulmuĢtur. Engellemelerin tümü, saldırganlığa yol açmaktadır. Tüm saldırgan 

davranıĢlar, engellemelerden kaynaklanmaktadır. Engellemeler ile ortaya çıkan gerginlik, 

saldırgan davranıĢlar ile kendini gösterdiği zaman gerginlik de azalmaktadır (Kurtyılmaz, 

2005). 

Engellenme Saldırganlık kuramında; saldırganlığı açıklayan enerji modellerindeki iç 

güdülerin yerini dürtülerin aldığı görülmektedir. Bu vaziyete göre; birey saldırgan tutuma 

doğuĢtan değil de engellenmenin neden olduğu bir dürtü tarafından güdülenir. Engellenme-

saldırganlık kuramında, amaca yönelik bir tutumun engellenmesinin saldırganlık dürtüsüne 

neden olacağı, bunun da yöneldiği bireye zarar verici bir tutum baĢlatacağı varsayılmıĢtır 

(Dağ & ark., 2005). Saldırganlığı, engellenme ön Ģartına bağlayan bir kuramdır. Saldırganlık, 

amacı yöneldiği hedefe zarar vermek olan güdüsel bir davranıĢtır ve temelinde daima 

engellenmenin yarattığı bir dürtü durumu yatmaktadır. Böylece, engellenme saldırganlık 

denencesine göre, saldırganlık, daima bir engellenmenin sonucudur ve engellenme daima bir 

tür saldırgan davranıĢa yol açmaktadır (Yıldırım, 2009). 

Kurama çok kolay olma, saldırgan tutuma açıklamasını verememe, ne tür 

engellenmelerin saldırganlığa neden olacağını açıklamama vb. sebeplerle eleĢtirilmiĢtir; zira 

engellenme dıĢında saldırganlığa neden olan birçok faktör bulunmaktadır (Hogo & Vaugahan, 

2006). Engellenme saldırganlık kuramında saldırgan davranıĢın oluĢum nedeni bir dürtü 

olarak ifade edilmiĢ olsa da gerçekte bu tam kabul edilmemiĢ, genetiksel saldırgan insan imajı 

yerine engellemeler neticesinde oluĢturulmuĢ saldırgan bir insan imajı ortaya konulmuĢtur 

(Yavuzer, 2009). Engelleme kuramında engellemeye sebep olan kaynağa karĢı yapılan 

saldırgan davranıĢlar ile canlı rahatlamaya çalıĢır. ġayet engellemeye sebep olan kaynağa 

ulaĢamıyorsa rahatlama yolu olarak baĢka bir kaynağa yönelir ve bu sayede rahatlamayı 

amaçlar (Friman, 2004).  

2.5.4.   Öğrenme YaklaĢımları 

Bireyin davranıĢlarında çevre koĢullarının etkisi kaçınılmazdır. Çevre etkisi 

davranıĢları etki etmekte ve davranıĢların değiĢmesine sebep olabilmektedir (Bandura, 1977). 

Saldırganlığın oluĢumu ile ilgili diğer bir görüĢ ise saldırganlığı, öğrenilmiĢ sosyal davranıĢ 
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biçimlerinden biri olarak kabul etmektedir (Özgüven, 2001). Sosyal öğrenme yaklaĢımına 

göre bireylerin öğrenmeleri, sosyal bir ortamda diğer bireyleri izleyerek gerçekleĢmektedir. 

Bu yaklaĢımda davranıĢ, pekiĢtirmeye veya tekrara gerek kalmaksızın gözlem yoluyla 

öğrenilir (Corey, 2005, Gerrig, 2012). Sosyal öğrenme yaklaĢımının diğer yaklaĢımlardan 

farkı saldırganlığı amaca ulaĢmak için bir araç olarak görmesidir, düĢmanlık ve incitme amacı 

taĢımaz. Ayrıca bu yaklaĢıma göre davranıĢların oluĢmasında bireylerin aktif rol oynadığı 

ifade edilmektedir. Bu yaklaĢıma göre saldırgan davranıĢlar çevresel etkilere göre kontrol 

altına alınabilir ya da artabilir (Tiryaki, 1996). Ġnsanlarda gözlenen öğrenilmiĢ veya içgüdü 

olarak ifade edilen davranıĢların tamamı, çevresel faktörler ile etkileĢim neticesinde ortaya 

konulan tepkilerin sonucudur (Çetinkaya, 1991). 

Öğrenme kuramına göre, çevresi ile sürekli etkileĢim halinde olan insan, diğerlerinin 

davranıĢlarını ve bu davranıĢların sonuçlarını gözlemlemektedir. Bu kuramın en önemli ilkesi, 

tüm sosyal davranıĢların öğrenilmiĢ bir temele dayandığıdır. Bu kurama göre, gözlemleme, 

direkt deneyimden daha güçlü olabilmektedir (Miçooğulları, 2018). Kurama göre saldırganlık 

öğrenilen bir tutumdur ve kiĢiler bu davranıĢları baĢkalarının gösterdiği benzer tutumları 

gözlemleyerek, bunları örnek alarak ve taklit ederek öğrenirler. Aynı zamanda sinema ve 

televizyondaki filmlerden de saldırganca tutumlar öğrenilebilmektir (Bilgin, 2008). 

Tuzgöl (1998) göre öğrenme kuramında, örnek alınan modelin davranıĢına göre 

saldırgan davranıĢa yönelmek mümkündür. Bireyin ilk etapta örnek aldığı kiĢiler, 

ebeveynleridir. Anne ve babanın davranıĢlarını gözlemleyerek kiĢinin saldırgan tepkileri 

öğrenmesi ve uygulamaya baĢlaması mümkündür. 

Diğer kuramların tersine Albert Bandura'nın geliĢtirdiği öğrenme kuramı; içgüdü 

dürtülerden ziyade saldırganlık davranıĢının oluĢumu sürecine etki eden etmenlerin çevresel 

faktörlerin rol aldığını savunmaktadır (Hatunoğlu, 1994). Öğrenme kuramını aydınlatmak için 

Bandura gibi düĢünen Walters ve Johnson saldırganlık davranıĢının öğrenilmesinde bulunan 

Küçük yaĢtaki bireylerin saldırganlık davranıĢını öğrenirken hem çevre gözlemi hem de 

enstrümantal öğrenme sayesinde bu olguyu geliĢtirdikleri iki süreçten bahsetmektedirler 

(Efilti, 2006). Saldırganlık davranıĢının kontrol edilebilme yönü sosyal öğrenme kuramında 

daha iyimser sonuçları ortaya koymaktadır. Çünkü bu kuram saldırganlığı öğrenilebilir bir 

davranıĢ biçimi olarak tanımlar ve öğrenilmiĢ olan saldırgan davranıĢın giderilmesini sağlar 

veya saldırganlığın öğrenilmesinin engelleyebilir (Gürsoy & ark., 2006). Saldırganlık 

davranıĢının kontrol edilebilme yönü daha iyimser sonuçları ortaya koymaktadır.  
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Sonuç olarak sosyal öğrenme kuramcıları; saldırganlığı örnek almaya, pekiĢtirmeye ve 

cezaya bağlamaktadır. Ġçgüdü kuramının aksine saldırganlığı kaçınılmaz ve insan doğasının 

gereği bir tutum olarak görmemektedir. Daha iyimser bir tavırla saldırganlığı çevrenin bir 

sonucu olarak görüp, değiĢtirilebilir ve önlenebilir bir tutum olarak ele almaktadır. 

2.5.5.   BiliĢsel YaklaĢım  

BiliĢsel yaklaĢımda duygu, davranıĢ ve biliĢ arasında bir iliĢki kurmaya çalıĢmaktadır. 

BiliĢsel yaklaĢımda daha çok geliĢimsel konulara önem verilmektedir (Durkin,1998). BiliĢsel 

yaklaĢıma göre öğrenilen davranıĢlar sosyal davranıĢları bir yere kadar kontrol edebilir 

(Senemoğlu, 2007). 

2.5.6.   Hümanistik YaklaĢım 

Hümanisttik yaklaĢıma göre insanın doğası gereği nefret duygusunu taĢımakta 

olduğunu ve nefretin tepkisel(akılcı) ve kiĢiliğe dayalı (akıl dıĢı) olmak üzere ikiye 

ayrılmaktadır. Tepkisel nefret daha çok hayatın korunması amacıyla verilen tepkiler 

açıklanırken kiĢiliğe dayalı nefret, bir tür kiĢilik özelliği olarak kabul edilmektedir. 

Dolayısıyla kiĢiliğe dayalı nefrette bireyin sürekli olarak bir nefret eğilimi gösterecek 

davranıĢ hazırlığında olduğu kabul edilmektedir. Ayrıca bu bireyler nefret duygusundan haz 

almakta bu da saldırganca davranıĢlar sergilemelerini kolaylaĢtırmaktadır. Bu düĢünceler 

çerçevesinde hayatı korumaya dair saldırganca davranıĢlar daha normal bulunurken kiĢiliğin 

bir parçası olan davranıĢların normal olmadığı vurgulanmaktadır (Fromm, 2005). Hümanisttik 

yaklaĢımda insanların alıcı, sömürücü, istifleyici ve pazarlayıcı olmak üzere dört tip karakter 

eğilimine sahip oldukları ifade edilmektedir (Gençtan, 2002). 

2.6.      Problem ve Problem Çözme Kavramları 

Problem Latince bir kavramdır. „Problema‟ kelimesinden gelmektedir. Problem; 

düĢünülüp çözülmeye, konuĢulup bir sonuca varılmaya değer ya da gerekliliği olan durum 

olarak tanımlanmaktadır (Demir, 2016). Eğitim kaynaklarında ise geniĢ olarak problem 

kavramı kullanılmaktadır (Kalaycı, 2001). Problem, genel manada bireyde zihin 

karmaĢıklığına yol açan ve bireyin temel olarak inancının belirsizleĢmesine sebep olan unsur 

olarak ifade edilmektedir. KiĢinin istenilen doğrultuda ilerlemesinde karĢılaĢmıĢ olduğu temel 

sorunlar problem olarak belirlenir (Aslan & Güzel, 2018). Brahier (2000) problemi; 

baĢlangıçta anlık çözümü olmayan bir iĢ olarak tanımlamaktadır. Problem kiĢi için yeni ve 

bilinmeyen yönleri olan engel durumudur (Güven, 2001). Problemi en genel anlamıyla Van 

De Walle; karmaĢık ya da sonucu belli olmayan soru olarak görmüĢ ve araĢtırma, tartıĢma 
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veya bir düĢünme meselesi olarak tanımlamıĢtır (Özsoy, 2005). Adair‟e göre problem, kiĢiyi 

engelleyen bir durumdur (Salim, 2018). Problem kavramı Türkçe lügat da araĢtırılıp 

öğrenilmesi, düĢünülüp çözümlenmesi, bir sonuca bağlanılması gereken bir durum olarak 

açıklanmaktadır (Kavcar & ark., 2006). Problem, herkes için farklı olabileceği için aynı olaya 

farklı kiĢiler farklı tepkiler gösterebilirler. Bundan dolayı, bir birey için problem olarak 

tanımlanan bir durum, diğer bir birey için aynı manaya gelmeyebilir (Çınar, 2016). Günümüz 

insanı, önceki devirlerden daha büyük bir hızla değiĢen bir dünyada yaĢamaktadır. ZorlaĢan 

hayat Ģartlarına, hızla azalan dünya zenginlikleri, insanlara yeni ve ağırlasan problemler 

çıkarmaktadır (Kat, 2009). Bir ortamdan veya durumdan daha çok tercih edilen baĢka bir 

ortama veya duruma geçiĢ anında önümüze çıkan güçlük ve zorluk olarak tanımlar (ÖğülmüĢ 

,2000). KarmaĢık durumlarla mücadele etmede kullanılan problem çözme olguları ezberleme 

yerine aktif düĢünme ve akıl yürütme becerisi gerektirmektedir (Güven & ÖzerbaĢ, 2015). 

Çağımızda istenilen bir amaca ulaĢmak için eğitim ile ilgili çabalar köklü bir değiĢim 

içerisindedir ve bu değiĢimi yönlendirecek, değerlendirmesini yapabilecek, sorun çözebilen 

kiĢilere ihtiyaç duyulmaktadır (May, 2008). 

Özet olarak problem, organizmanın var olan yapısının bozulmasına sebep olan, hedefe 

ulaĢmayı engelleyici bir durum, zorluk ve çatıĢma durumu olarak ele alınabilir (Heppner & 

Charles, 1987). 

 Literatürlerde problem çözme kavramına iliĢkin farklı tanımlamalar bulunmaktadır. 

Problem çözme becerisi, hayatın tüm alanlarındaki faaliyetlerinde olan ve kiĢinin karĢılaĢtığı 

problemleri çözmesi için hedefler geliĢtirmek, karĢılaĢtığı sonuçları kolay kurallarla çözmek 

dıĢında zihinsel yollarla problemi algılama ve baĢ etme yolu olarak, istenen hedeflere ulaĢmak 

için gerekli biliĢsel ve duyuĢsal becerileri devreye sokarak bireyin problemli durumla baĢ 

etmesi olarak tanımlanabilir (Yenice, 2012; TraĢ, Arslan & TaĢ, 2011; Sesli, 2013). Problem 

çözme kavramı, bir amaca ulaĢırken karĢılaĢılan çeĢitli güçlükler doğrultusunda bireyin 

yaratıcılık, bilgi, hayal gücü ve orijinallik becerilerinden faydalanma süreci olarak tanımlanır 

(Aydın, 2012). Ġstenilen uyumu sağlayabilmek adına biliĢsel ve etkili davranıĢsal iĢlemleri 

sırasıyla uygulanması ve hedefe yöneltilmesi olarak ifade edilmektedir (Açık, 2013). 

Ġstenmeyen durumlara müdahale etmek için sistematik yaklaĢımların bir bütünü olarak ifade 

edilir (Arslan, 2005). Zaman, çaba, enerji ve alıĢtırma isteyen bir beceridir. Çok yönlü olması 

bakımından yaratıcı düĢünce ile aynı zamanda zekâyı, duyguları, iradeyi ve eylemi kendinde 

birleĢtirir (ġahin, 2015). 
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Genel manada problem, karĢılaĢılan zorluk, problem çözme ise bu zorluğun ortadan 

kaldırılması olarak açıklanmaktadır (Yıldırım & Özkahraman, 2011). Etkili çözüm hedefe 

sadece ulaĢtıran çözüm değil aynı zamanda olumsuz sonuçları en aza indirgeyen, pozitif 

sonuçları çoğaltan çözümdür (Batıgün & Durak, 2000). KiĢilerin, bebeklikten biriktirdiği 

tecrübeleri öğrenme ile birleĢtirerek, yaĢadıkları evreni anlamak için çok yönlü fikirler 

üretebilmesi problem çözmenin baĢlangıcı kabul edilmektedir (Moseley, 2012). Problem 

çözme, problemi tanımlamak, buluĢ ve çözümler üretmek ve sonunda onların etkili olup 

olmadığını görmek için çözümleri kullanıp tanımlama yeteneğidir (Reinecke & ark., 2001). 

Üç bölümden oluĢmaktadır. Bunlar problemi dikkate alma ve çözmeye inanma, sebepleri 

arama ve bulma, problem hakkında bir Ģey yapmadır (AlınmıĢ, 2011). Öğrenilmesi ve 

geliĢtirilmesi gereken kapsamlı bir süreç olan problem çözme, bireyin bilinen veya 

tanımlanmıĢ bir zorluğu görmesi, zorluk hakkındaki gerçekleri değerlendirmesi, gereken 

bilgileri toplaması, alternatif çözüm yolları önermesi ve bu çözüm yollarının uygunluğunu test 

edebilmesi, ilgisi olmayan bilgileri yok etmesi ve çözüm yollarının en doğrusunu seçmesi gibi 

birçok temel düĢünce sürecini gerektirmektedir (Bakioğlu & Hesapçıoğlu, 1997). Problem 

çözme uğraĢı, insan yaradılıĢına iliĢkin çocukluğumuzun ilk uyum davranıĢlarını geliĢtirmek 

için temel bir baĢlangıçtır (Düzakın, 2004). 

Problem çözme, kavram olarak ilk kez 1960‟lı yıllarda Howard Barrows tarafından 

Kanada‟da tıp eğitiminde kullanılmaya baĢlanmıĢtır. Problem çözme kavramının eğitimde 

kullanılması ve sistemleĢtirilmesi ilk kez Alman eğitimci John Dewey tarafından 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Dewey, okulun öğretmenin problem çözmedeki iĢlevinin önemini 

vurgulamıĢtır. Eğitim ve problem çözme becerisi açısından hem kiĢi hem de toplum önemlidir 

(Koray & Azar, 2008). Sporcular, problemlerin yanı sıra sporla uğraĢmanın getirdiği fazladan 

problemlerle karĢı karĢıya kalmaktadırlar (Pehlivan & Konukman, 2004; Özdağ, 2003; 

Özdemir & Okay, 2005). 

2.7.      Problemlerin Özelikleri ve Sınıflandırılması 

Problemlere bakıldığında problemlerin değiĢik özellikleri olabilmektedir. Bıngham’a 

(1998) göre problemlerin üç temel özelliği vardır. Bunlar; bir hedef, bir engel ve hedef için 

itici bir dahili huzursuzluk durumudur. ÖğülmüĢ (2001) ise problem durumunun özelliklerini 

Ģöyle özetlemiĢtir: 

 Halihazırdaki durumla beklenen durum arasında bir farkın bulunması, 

 Bireyin farkı algılaması, 
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 Bireyin yok etmek istediği gerginlik için atılım içinde olması, 

 Bireyin yok etmeye çalıĢtığı gerginliğe dair atılımlara ket vurulması. 

Kneeland (2001) göre bir eksiğin, hoĢnutsuz bir durumun, kısa süre içerisinde 

düzeltilmesi gereksinimine duyulduğu problemler hallet problemleridir. Kısa süreli önlemler 

olup; ileride tekrardan ortaya çıkmalarını önlemek amacıyla bu problemler çözülür.  

Simon (1984) yaptığı sınıflamada ise; sadece bir cevabı olan, belirli planlamalarla 

uygun ve doğru cevaba giden problemler, yapılandırılmıĢ problemler olarak 

sınıflandırılmıĢtır. ÇeĢitli konu dallarından bilgiye ihtiyaç olan problemler ise, 

yapılandırılmamıĢ problem Ģeklinde sınıflandırılmıĢtır (Simon, 1984; Akt: Whelton & 

Ballard, 2002: 3; Akt: Aksan, 2006). Bootzin & ark (1991) ise; tek doğru cevabı olan ve bir 

yanıtlı problemleri yapılandırılmıĢ problemler; farklı bilgiler gerektiren, farklı Ģekillerde 

karĢılaĢtığımız problemleri de yapılandırılmamıĢ problemler olarak sınıflandırma 

yapmıĢlardır. Yapılan bu sınıflandırmalardaki matematik konusu problemleri, fizik veya 

kimya deneyleri yapılandırılmıĢ problem sınıflamasında yer alırken, günlük hayatta 

karĢılaĢılan problemler ise, yapılandırılmamıĢ problem sınıflamasında yer almaktadır 

(Bootzin & ark., 1991; Akt: Aksan, 2006). 

Problemlerin zorluğu niteliğine göre değiĢmektedir ve problem çözmede zor olan kiĢi 

sayısı ve kiĢinin öznel bakıĢ açısında güçlükle belirlenebilmektedir. Heppner ve Krauskopf 

(1987) iki ölçütü olan zor problemlerin olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu ölçütler algılanan nesnel 

güçlük ve algılanan öznel güçlüktür (Güçlü, 2003). Thorndike de problemleri, gündelik ve 

entelektüel problemler olmak üzere ikiye ayırmıĢtır (Kalaycı, 2001). Gök & Sılay (2009) göre 

problemler ise; rutin(sıradan) ve rutin olmayan (sıra dıĢı) problemler olmak üzere iki 

kategoride incelenmektedir.  

Sporcuların günlük yaĢamlarında karĢılaĢtıkları problemler ile spor konusundaki 

problemlerle de karĢılaĢmaları kaçınılmazdır. Bu problemler; basın yayın, spor kulübü ve 

federasyonlar, mesleki yeterlilik, maddi koĢullar, çalıĢtırıcılar, yöneticiler, hakemler, 

izleyiciler ve ekip arkadaĢları ile ilgili sorunlar, bireylerin, kiĢilik ve ruhsal durumlarında 

yaĢanılan problemlerdir (Pehlivan & Konukman, 2004; Özdağ, 2003; Özdemir & Okay, 

2005). 
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2.8.      Problem Çözme Süreci ve AĢamaları 

Ġnsanoğlu hayatı boyunca her gün basit veya karmaĢık problemler ile karĢı karĢıya 

kalmakla birlikte çoğu zaman bazı durumların problem olduğunun dahi farkında 

olmamaktadır. Ġnsanların karĢı karĢıya kaldıkları problemlerin bazıları basit olmakla birlikte 

bazıları ise karmaĢık yapıdadır. Bundan dolayı problem çözme, çoklu zekâ yetisinin iĢin içine 

karıĢtırılarak farklı perspektiflerde olaya bakıĢ açısının geliĢtirilip değerlendirilmesi sürecidir 

(Sözer & Aksan, 2007). Ağır‟a göre problem çözme sürecinde gerçek sonucu değiĢtirmek için 

değerlendirme, problem çözmenin bitiĢ aĢamasında seçilen iĢ yerine getirildikten sonra 

yapılmaktadır. Bu aĢama gerçekleĢtirilmediği taktirde birey, sorunları için doğru çözümler 

bulmak yerine eylem yönü belli olmayan performansta ısrarcı olabilmektedir (Topses, 2003).  

Problem çözme becerisi kazanılması gereken bir beceri olarak ele alınmaktadır 

(Söylemez, 2002). Belirli bir problemle karĢılaĢıldığında, analiz etme ve karar verme becerisi 

önem kazanmaktadır. Bireyler farkında olmadan kendi kiĢilikleri, yetiĢtirilme tarzları ve 

okulda öğrendikleri ile kendi kiĢisel problem çözme ve karar verme yöntemlerini 

geliĢtirebilmektedir (Arnold, 1992). Bireylerin sezemedikleri bir Ģekilde kendine ait tutum ve 

davranıĢlarını, aldıkları eğitimle birlikte büyütülme Ģekillerini kiĢiye ait sorun çözme ve 

kararlaĢtırma yollarını geliĢtirmektedir (Arnold, 1992; Akt: Çağlayan, 2007). Sorun ile baĢ 

edebilme kabiliyeti, diğer kabiliyetler gibi bilgi edinilebilir bir kabiliyettir. Bundan ötürü 

kiĢisel veya kurumsal sorunların çözümünde gereken ana unsur, problem çözme basamakları 

hakkında bilgi sahibi olunması gerekir (Güçlü, 2003). Bu süreçle ilgili olarak vermiĢ olduğu 

bilgilerde problem çözme sürecini; belirlenen bir hedefi gerçekleĢtirmek amacıyla, verileri 

düzenlemeyi ve zihinde bulunan kaynaklardan doğru ve uygun biçimde yararlanabilmeyi 

zorunlu kılan, sonucunda bilgi elde edilen bir süreç olarak tanımlamıĢtır (Ülgen, 1995).  

2.8.1.   Problemin Tanımlanması 

 Problemin tanımlanması basamağında kiĢinin tam olarak karĢılaĢmıĢ olduğu soruna 

yönelik tanımlamayı yapmıĢ olması gerekir. KiĢi problemin tanımlanması ve problem 

oluĢmadan önce gerekli tedbirlerin alınmasında sürekli olarak bilgi toplama aĢamasını 

değerlendirmesi gerekmektedir. KiĢi elde ettiği bilgileri kendi problemi doğrultusunda en iyi 

Ģekilde değerlendirmeli ve analiz etmelidir.  

Problem tanımlama aĢamasında dikkat etmesi gereken hususlar Ģu Ģekilde 

sıralanmaktadır:  
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•KiĢinin önceki tecrübelerini göz önünde bulundurarak karĢılaĢmıĢ olduğu problemleri 

tanımlaması, 

•Amaç ve standartlar doğrultusunda güncel performansının değerlendirilmesi, 

•KiĢinin hedefe ulaĢmak için yapılması gerekenler doğrultusunda mevcut 

uygulamaları karĢılaĢtırması, 

•KiĢinin gelecek dönemde karĢılaĢabileceği çeĢitli problemleri belirlemesi (ErkuĢ & 

Bahçecik, 2015). 

2.8.2.   Probleme Yönelik Bilgi Toplanması 

 KiĢilerin hedeflere ulaĢmalarında karĢılaĢtıkları problemleri en iyi Ģekilde 

çözebilmeleri için kiĢilerin ilk olarak problemi tanımlamaları ve problemin tanımlanmasında 

yeterli bilgiyi toplamıĢ olmaları gerekmektedir. KiĢiler, problemi çözebilmek için yeterli 

bilgiyi elde edebilmelerinde eleĢtirel bir düĢünce yapısında olmalıdırlar. KiĢinin ihtiyaç 

duyduğu çeĢitli bilgilerin düzenli bir Ģekilde toplanması ve kapsamlı olarak araĢtırılması 

gerekmektedir. KiĢinin probleme yönelik olarak kapsamlı bilgiye sahip olması problem 

çözümünde baĢarılı olmasını sağlamaktadır (ErkuĢ & Bahçecik, 2015). KiĢinin problem 

çözümünde yeterli ve kapsamlı bilgiye ulaĢabilmesi için dikkat etmesi gereken hususlar 

aĢağıda verilmiĢtir (TaĢçı, 2005): 

 KiĢinin Ģahsına yönelik olarak genel tutum ve davranıĢlarını değerlendirmesi, 

 KiĢinin karĢılaĢmıĢ olduğu problem karĢı genel duygularını değerlendirmesi, 

 KiĢinin karĢılaĢmıĢ olduğu problem karĢısında çevresel durum değerlendirmesi, 

 Beklentilerini ve hedeflerini belirleyerek çatıĢmaları tespit etmesi, 

 Problem durumunun belirlenebilmesi için ne, kim, nerede, ne zaman, niçin ve nasıl 

soruların cevaplanması gerekmektedir. 

 

2.8.3.   Çözüm Seçeneklerinin Üretilmesi 

 KiĢi çözüm seçeneklerini üretilmesi aĢamasında Ģu hususları göz önünde 

bulundurmaktadır (ErkuĢ & Bahçecik, 2015): 

 Elde edilen veriler çeĢitli seçeneklere ayrılmalıdır, 

 Veriler güven düzeylerine göre sınıflandırılmalıdır, 

 Veriler önemlilik veya aciliyet durumlarına göre gruplandırılmalıdır, 
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 Veriler neden sonuç iliĢkisi doğrultusunda gruplandırılmalıdır, 

 Elde edilen tüm veriler açık ve net bir Ģekilde yazılmalı ve analiz edilmelidir. 

Bu aĢamada kiĢi karĢılaĢılan problemlere yönelik olarak çeĢitli çözüm süreçleri 

üretmelidir. Hedeflere ulaĢmanın baĢarısını, belirlenecek olan çözüm yönteminin etkinliği 

belirlemektedir. Bu nedenle üretilecek olan çözüm önerileri, kiĢiyi hedeflere yöneltecek 

çözüm önerileri olması gerekmektedir. Her kiĢinin çözüme yönelik farklı yaklaĢımları 

olabilmektedir. KiĢinin etkin çözüm yöntemini üretebilmesi için problem çözme becerisinin 

yüksek olması gerekmektedir. KiĢi, elde ettiği bilgiyi en doğru Ģekilde analiz etmeli ve 

problemin çözümüne yönelik olarak yaratıcılığında desteğiyle çözüm yolları belirlemelidir 

(TaĢçı, 2005). 

2.8.4.   En Uygun/Doğru Seçeneğin Bulunması 

 KiĢi problemin çözümüne yönelik olarak topladığı bilgileri en iyi Ģekilde analiz etmeli 

ve düzenli bir değerlendirme sonucunda kararını vermelidir. KiĢi çözümüne yönelik olarak 

kararını verirken bu çözüme iliĢkin çeĢitli çıktıları göz önünde bulundurmak durumundadır. 

Çözümün maliyeti, ne kadar gerçekçi olduğu veya seçeneğin uygunluğu gibi faktörler göz 

önünde bulundurularak kiĢi tarafından doğru çözüm yöntemi belirlenmelidir. KiĢinin farklı 

çözüm yöntemleri karĢısında en iyi seçeneği seçebilmesi için eleĢtirel bir bakıĢ açısıyla çözüm 

yöntemlerine yaklaĢması gerekmektedir (TaĢçı, 2005). 

2.8.5.   Seçilen Seçeneğin Uygulanması 

 KiĢi çeĢitli yaklaĢımlar için seçmiĢ olduğu çözüm yöntemine iliĢkin bir planlama 

yapmalı ve uygulamalıdır. Seçilen çözüm yönteminin ne kadar baĢarılı sonuçlara 

ulaĢabileceği tahmin ediliyor olsa da gerekli planlamanın ve programlamanın yapılmaması 

hedefe ulaĢmada yeni problemleri beraberinde getirebilmektedir. Bu sebeple kiĢi tarafından 

seçilen çözüm yönteminin uygulanmasında gerekli planlamaların yapılması ve bu plana 

uygun olarak uygulama aĢamasına geçilmesi gerekmektedir. KiĢinin seçmiĢ olduğu çözüm 

yöntemi doğrultusunda uygulama aĢamasında dikkat etmesi gereken hususlar Ģu Ģekildedir 

(ErkuĢ & Bahçecik, 2015): 

 Uygulamaların ayrıntılarının belirlenmesi 

 Uygulamaların dikkatli bir biçimde kontrol altına alınması 

 Gelecekte karĢılaĢılabilecek potansiyel problemleri belirlenmesi 

 Potansiyel problemlere yönelik olarak çeĢitli planlamaların yapılması 
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 Uygulama aĢamasında uygulamanın güçlü ve zayıf taraflarını belirlenmesi 

 Özgül hedeflerin belirlenmesi ve bunlara uygun zaman planlamasının yapılması. 

Uygulama sürecinde tüm bu kriterler değerlendirilerek gerekli önlemlerin alınması 

kiĢinin problem çözümünde gerekli baĢarıyı sağlayabilmesi açısından önemlidir. 

2.8.6.   Sonucun Değerlendirilmesi 

Seçilen çözüm yöntemleri doğrultusunda stratejik olarak uygulanan çeĢitli aĢamalar 

her zaman olumlu sonuç doğurmayabilir. KiĢinin elde ettiği sonucu değerlendirmesi ve bu 

değerlendirme sonucunda tüm aĢamaları gözden geçirmesi gerekmektedir. KiĢi tarafından 

seçilen yöntemin problemin çözümü aĢamasında yetersiz kalması, kiĢinin tüm aĢamaları 

tekrar gözden geçirerek yeni bir çözüm yöntemi aramasına sebebiyet vermektedir. KiĢi 

problemin çözümüne yönelik olarak tüm seçenekleri gözden geçirmeli ve problemin 

çözülmesini imkânsız olduğunu düĢünülmesine kadar devam edilmelidir (TaĢçı, 2005).  

2.9.      Problem Çözme Becerisi ve Önemi ile Problem Çözme Becerisini   Etkileyen 

Faktörler  

Yüksel (2008) tarafından problem çözme becerisi hakkında verilen bilgide; kiĢilerin 

karĢılaĢtıkları sorunların tamamının çözülmesi, kiĢilerin birbirleri arasında güçlü bağlar 

oluĢturulması, kiĢilerin yaĢamlarını doğru, aktif ve uygun Ģekilde devam ettirmesi için 

yararlanması gerekli olan kabiliyetler içerisindedir. Ġnsanların problemlerini aĢma 

kabiliyetinin yeterli olmadığı durumlarda, yaĢamlarında faydalı olmayan Ģekilde değiĢiklik 

yapmakta ve birçok zihinsel sorunlar oluĢturmakta olduğunu belirtmiĢtir (DanıĢık Demirci, 

2005). KiĢinin problem çözme becerisini geliĢtirmesinde ailesi ve yakın çevresi etkili rol 

oynamaktadır. KiĢinin deneyimlerinde ve bilgi birikimi de ailesinin ve çevresini desteği 

önemli olmakla beraber kiĢinin karĢısına çıkan problemlerde de yine yakın çevresinin kiĢiye 

olan desteği önem kazanmaktadır (Aksan & Sözer, 2007; Nezu & Wilkins, 2005). 

Çağımızda eğitim ve öğretim programları dâhilinde, eğitim gören kiĢilerin elde etmeleri 

gereken kabiliyetlerin içerisinde;  

 Bireylerle karĢılıklı olarak anlaĢabilmek,  

 Bilime dayanan, gerçekçi ve mantığa uygun Ģekilde düĢünebilme kabiliyetini 

bulundurmak,  

 Teknolojik araç ve gereçlerden yararlanmak,  

 Sürekli yeni bilgiler öğrenme arzusu ve verimli olmak,  
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 Öğrendiklerini paylaĢabilmek,  

 Ġnsanlar için öneme sahip olan değerleri benimsemek,  

 Sorunlar ile baĢ edebilme yeteneğine sahip olmak yer almaktadır. Sorunları aĢmak 

için kiĢilerin, problem çözme becerisine sahip olması gerekmektedir (Söylemez, 

2002). Problem çözüm aĢamasına eleĢtirel bir yaklaĢım ve sistematik bir planlama 

doğrultusunda ilerleyen kiĢi baĢarı sağlayabilecektir (ġirin & Güzel, 2006). 

2.9.1.   Problem Çözme Becerisini Etkileyen Faktörler 

Bir problemin çözülmesi veya çözülememesi birey için birçok değiĢkene bağlı olabilir. 

Problemin yasına uygunluğu, çözüm için ön bilgi veya eğitime sahip olma derecesi, yeteneği, 

sağlığı, tutumu, çözümün kiĢiye getireceği fayda, bireysel özellikleri gibi güdüsel faktörler 

problem çözmede etkili olabilir (Gelbal, 1991). 

Bir kiĢinin problem çözme konusundaki baĢarısı problemin özelliğinden çok bazı 

bireysel faktörlere bağlıdır (Polat, 2008). Problem çözme becerilerini etkileyen faktörleri 

Ģöyle sıralayabiliriz: 

 Özgüven, 

 YaĢı, 

 Sosyal öğrenme ve model alma, 

 KiĢisel farklılıklar, 

 Sosyo-ekonomik düzeyi, 

 Sorumluluk duygusu, 

 Problemler hakkındaki bilgi düzeyi, 

 Duyguları, 

 GeçmiĢ yaĢantısı ve hayat tecrübeleri, 

 Bireyler arası etkileĢim, 

 KiĢilik Ģeklinde sıralanabilir (Karabulut, 2009). 

Bir problem durumu ile karĢılaĢıldığında, problemin çözümü için önce durum analiz 

edilmekte ve gerekli bilgiler toplanmakta, ardından çözüme ulaĢtıracak olan bilgiler uygun 

Ģekilde seçilip, düzenlemesinin yapılarak kullanılması gerekmektedir (Baykul, 1995). 

KiĢilerin kiĢilik özellikleri, karĢılaĢılan problem durumlarının nasıl çözüleceğini 

etkilemektedir (Çam, 1995). Gerçek yaĢamda problem çözme ya da hayatta ortaya çıkan 

stresli durumların üstesinden gelebilme, zihinsel sağlık ve uyumla ilgilidir (SavaĢır & ġahin, 



 

28 

 

1997). Bireyin problemin çözümü için ön eğitim veya bilgisin olma seviyesi, problemin 

kiĢinin yaĢına uygunluğu, sağlığı, becerisi, çözümün bireye sağlayacağı fayda ve kiĢisel 

nitelikler vb. güdüsel etmenlerin problemlerin çözüme ulaĢtırılması için etkili olduğu ifade 

edilmektedir (Açık, 2013). 
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BÖLÜM 3 

3. KONU ĠLE ĠLGĠLĠ YAPILAN ÇALIġMALAR 

3.1. Saldırganlıkla Ġlgili Yurt Ġçinde Yapılan ÇalıĢmalar 

Türkiye‟de saldırganlık ile ilgili yapılan araĢtırmalar incelendiğinde; araĢtırmacıların 

çoğunlukla çocukluk ve ergenlik dönemleri üzerinde durduğu bilinmektedir. Saldırganlığın 

beliren yetiĢkinlik dönemini içeren çok fazla çalıĢma olmasına rağmen, sınırlı sayıda değiĢken 

tarafından ele alındığından kaynaklı demografik ve kiĢisel değiĢkenler açısından olası 

etkenlerin tamamının incelenmediği ileri sürülmektedir. 409 üniversite öğrencisinin katılım 

sağladığı çalıĢmada beliren yetiĢkinlikte saldırganlık ve çeĢitli risk faktörleri arasındaki 

iliĢkinin incelenmiĢ yapılan sonuçlara göre; cinsiyet değiĢkeni, problemlerle baĢ etme 

becerisi, bireyin travma yaĢayıp yaĢamadığı, psikolojik destek durumu, ebeveynlerin eğitimi, 

ailenin ekonomik geliri, ebeveynlerin bireye karĢı davranıĢı, sosyal medya kullanımı, 

duygusal iliĢki durumu, sigara kullanılıp kullanılmaması saldırganlıkla iliĢkili risk unsurları 

taĢıyan faktörler olarak bulunmuĢtur (KarataĢ & Yavuzer & Gündoğdu, 2019). 

Cinsiyet değiĢkeni, saldırganlık üzerine yapılan araĢtırmalarda önemli bir demografik 

değiĢkendir. Saldırganlık durumu cinsiyete göre değiĢip değiĢmediği üzerine yapılan 

araĢtırmalarda; cinsiyet değiĢkeni ile belirli saldırganlık biçimleri arasında anlamlı iliĢkiler 

bulunduğu görülmektedir. KarataĢ (2008) lise öğrencilerine yapmıĢ olduğu araĢtırmada kız ve 

erkek öğrenciler arasında genel ve sözel saldırganlık ile düĢmanlık ve öfke düzeyleri 

açısından anlamlı bir farklılık bulunmazken, fiziksel saldırganlık açısından cinsiyetin önemli 

bir faktör olduğu görülmüĢ ve erkeklerin fiziksel saldırganlık eğilimleri kızlara göre daha 

yüksek olduğu bulunmuĢtur.  

Morsünbül (2015) lise ve üniversite öğrencileri yönelik yapmıĢ olduğu araĢtırma da 

ise cinsiyet ile saldırganlık eğilimi arasında herhangi bir farklılık bulunamazken, yaĢam 

dönemi ile saldırganlık arasında anlamlı farklılık olduğu ve ergenlik dönemindeki 

öğrencilerin saldırganlık eğilimlerinin yetiĢkinlere göre daha yüksek olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Doğan (2001) yaptığı araĢtırmada kızların saldırganlık düzeylerinin, erkeklerin 

saldırganlık düzeylerinden daha çok olduğu sonucuna ulaĢılmıĢ ve anlamlı farklılık 

bulunmuĢtur. Tuzgöl (1998), GümüĢ (2000), Demirhan (2002), KarataĢ (2002), lise 
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öğrencilerine yaptıkları araĢtırmalarda erkeklerin saldırganlık düzeylerinin kızların 

saldırganlık düzeylerine göre anlamlı olarak yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

 Hatunoğlu (1994) lise öğrencilerine yaptığı araĢtırmada cinsiyete değiĢkenine göre, 

saldırganlık düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık olmadığı sonucuna varılmıĢtır. Masalcı 

(2001) erkek ve kızları (12 yaĢ grubu) karĢılaĢtırdığı araĢtırmasında cinsiyetler arasında 

anlamlı farklar bulmuĢtur. Erkeklerin anti-sosyal saldırganlık puan ortalamalarının, kızlardan 

daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Temli (2019) üniversite öğrencilerinin öz değer ile saldırganlıkları arasındaki iliĢkinin 

incelendiği çalıĢmaya, 958 üniversite öğrencisi katılmıĢ ve erkeklerin fiziksel ve sözel 

saldırganlık ortalamalarını anlamlı olarak kadınlara göre yüksek olarak bulunmuĢtur. Öte 

yandan öğrencilerin erdem düzeyi ile saldırganlıkları arasında negatif yönde anlamlı farklılık 

bulunmuĢtur. Algur (2019) çalıĢmasında, anksiyete ve depresyon ile fiziksel saldırganlık 

arasındaki iliĢkinin incelenmiĢ, erkeklerin fiziksel saldırganlık ortalamalarını anlamlı Ģekilde 

kadınların fiziksel saldırganlık ortalamasından yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bir diğer 

çalıĢmada ise Mustafayeva (2020) riskli davranıĢlar ile saldırganlık arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢ, fiziksel saldırganlık ortalamasının cinsiyete göre anlamlı Ģekilde farklılaĢıp 

farklılaĢmadığına bakılmıĢ ve sonucunda, erkeklerin fiziksel saldırganlık ortalamalarının 

anlamlı bir Ģekilde kadınların ortalamasından yüksek olduğunu saptamıĢlardır. 

Sezer & Kolaç & Erol (2013) ilköğretim öğrencilerinin saldırganlık düzeylerinin anne-

baba tutumları ve bazı değiĢkenler ile iliĢkisini belirlemek amacıyla yapılan çalıĢmada, bir 

ilköğretim okulunun dört, beĢ ve altıncı sınıf 409 öğrencinin katılımı ile yürütülmüĢ, 

ilköğretim dönemindeki öğrencilerin saldırganlık düzeylerinin az olduğu bulunurken, erkek 

öğrencilerin saldırganlık puanları kız öğrencilerden istatistiksel açıdan anlamlı ve fazla 

bulunmuĢtur. Saldırganlığın nedeni, anne baba kavga etme sıklığı ve ana-baba davranıĢı gibi 

değiĢkenlerden etkilendiği saptanmıĢtır.  

TaĢdemir (2020) araĢtırmasında spor yapan ortaöğretim öğrencilerinin saldırganlık 

seviyelerinin incelenmesi amaçlanmıĢ ve araĢtırmaya Amasya ilinden 600 öğrenci katılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda spor yapmayan öğrencilerin saldırganlık seviyelerinin daha çok 

olduğu, cinsiyet faktörüne göre incelendiğinde ise; erkek öğrencilerin kız öğrencilere göre 

saldırganlık düzeylerinin çok yüksek düzeyde olduğu sonucuna varılmıĢtır.  
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Veziroğlu (2019) lise öğrenimi gören, spor yapan ve yapmayan kiĢilerin saldırganlık 

ve problem çözme düzeyleri arasındaki iliĢkinin incelendiği araĢtırmaya ġırnak ilinden 501 

öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucuna göre; erkek öğrencilerin problem çözme 

becerilerinin kız öğrencilere göre daha düĢük düĢündükleri, yaĢ, cinsiyet ve sınıf düzeyine 

göre saldırganlık düzeyine katkısının olmadığı, öğrencilerin yaĢamlarının sürdürdüğü yere 

göre de saldırganlığa etkisinin görülmediği, lisanslı olarak spor yapan öğrencilerin daha 

düĢünceli olarak problem çözme becerisine sahip olduğu sonucuna varılmıĢtır.  

Çelik (2017) tarafından yapılan çalıĢmada özel ve devlet okullarında eğitim alan, spor 

yapan ve yapmayan öğrencilerin saldırganlık seviyelerinin incelenmesi amaçlanmıĢ ve 

araĢtırmaya lisede öğrenim gören 600 kız ve 600 erkek olmak üzere toplam 1200 öğrenci 

dahil edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda ise; cinsiyet, okul türü, yaĢ, aile gelir durumu, anne 

eğitim seviyesi, kardeĢ sayısı gibi değiĢkenlere göre anlamlı farklılığın olduğu, özel okullarda 

öğrenimi devam eden öğrencilerin devlet okullarındaki öğrencilere göre saldırganlık 

seviyelerinin daha az olduğu, sporun öğrenciler üzerinde edilgen saldırganlığı azalttığı sonucu 

bulunmuĢtur.  

Fidan (2016) çalıĢmasında ortaokul öğrencilerinin spor yapan ve yapmayanların 

saldırganlık düzeylerinin bazı değiĢkenlere göre incelenmesi amaçlanmıĢ ve çalıĢmaya 

KahramanmaraĢ da yaĢayan öğrenciler dahil edilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda spor yapan 

öğrencilerin spor yapmayan öğrencilere göre saldırganlık düzeylerinin daha az olduğu 

belirlenmiĢtir. 

Gökçiçek (2015) araĢtırmasında ortaöğretim öğrencilerinin spor yapan ve yapmayan 

olarak saldırganlık seviyelerinin incelenmesi amaçlanmıĢ ve araĢtırmaya Samsun ilinden 1868 

öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda öğrencilerin cinsiyet, yaĢ ve spor yapma 

durumuna göre spor yapan ve yapmayanların arasında anlamlı farklılıkların olduğu, spor 

yapan öğrencilerin yapmayan öğrencilere göre saldırganlık seviyelerinin daha fazla olduğu 

sonucuna bulunmuĢtur.  

3.2. Problem Çözme Becerisi ile Ġlgili Yurt Ġçinde Yapılan ÇalıĢmalar 

Taylan (1990) üniversite öğrencileri üzerinde yapılan araĢtırmasında, Heppner‟in 

problem çözme envanterinin uyarlama, güvenirlik ve geçerlik çalıĢmalarını bazı değiĢkenler 

ile incelemiĢtir. AraĢtırma sonucuna göre; problem çözme ile cinsiyet değiĢkeni arasında 
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anlamlı bir fark tespit edilmemiĢ, öğrenim programı değiĢkeni ile problem çözme arasında 

farklılık bulunmuĢtur. 

Basmacı (1998) üniversite öğrencileri üzerinde yaptığı çalıĢmada, öğrencilerin 

problem çözme becerilerini algılamalarını bazı değiĢkenler ile incelemiĢtir. AraĢtırmaya 

üniversitenin değiĢik bölümlerinde öğrenimi devam eden toplam 204 öğrenci katılmıĢtır ve 

araĢtırmada kiĢisel bilgi formu, Ana-Baba Tutum Ölçeği ve Problem Çözme Envanteri 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre; problem çözme becerisiyle diğer ölçekler ile 

değiĢkenler arasında anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. 

Doğan (2016) beden eğitimi ve spor yüksekokulundan 336 öğrencinin katılım 

sağladığı çalıĢmasında, öğrencilerin problem çözme becerileri ile saldırganlık seviyeleri 

incelemiĢtir. AraĢtırma verilerini elde etmek için; Saldırganlık, Problem Çözme Envanterleri 

ve KiĢisel Bilgi Formundan yararlanılmıĢ ve araĢtırma sonucunda, öğrencilerin problem 

çözme ve saldırganlık ölçekleri alt boyutları ile bazı değiĢkenler arasında anlamlı farklılık 

bulunmuĢtur. Öğrencilerin saldırganlık seviyelerinin az ve problem çözme becerilerinin orta 

seviyede olduğu sonucuna varılmıĢtır.  

CantaĢ (2016) beden eğitimi ve spor yüksekokulu ile diğer üniversite öğrencileri 

üzerinde yürütmüĢ olduğu çalıĢmada, öğrencilerin problem çözme becerilerini karĢılaĢtırmalı 

olarak incelemiĢ ve çalıĢmaya Besyo ve diğer bölümlerde öğrenim gören 394 öğrenci katılım 

sağlamıĢtır. ÇalıĢma verileri için; Problem Çözme Envanteri kullanılmıĢtır. ÇalıĢma 

sonucunda, öğrencilerin problem çözme ölçeği alt boyutları ile bazı değiĢkenler arasında 

anlamlı farklılıklar bulunmuĢ ve karĢılaĢtırılmalı olarak da incelenerek bölümlere göre 

farklılıklar tespit edilmiĢtir.  

Serin (2006) yaptığı çalıĢmada ise; ilköğretim sınıf öğretmenlerinin problem çözme 

becerilerinin farklı demografik ve sosyal değiĢkenlerden faydalanarak farklılık olup olmadığı 

incelemiĢ ve araĢtırmaya 128 kadın, 83 erkek öğretmen ve toplamda 211 sınıf öğretmeni 

katılmıĢtır. AraĢtırma verileri, Problem Çözme Envanteri ve KiĢisel Bilgi Formu ile 

toplanmıĢtır. AraĢtırma sonucun da ise, kadın öğretmenlerin problem çözme becerileri, erkek 

öğretmenlere göre daha fazla bulunmuĢtur. 

Ġnel, Evrekli, Türkmen (2011) sınıf öğretmeni adaylarının problem çözme becerilerini, 

bazı demografik bilgilere göre incelemiĢlerdir. Toplamda herhangi devlet üniversitesinde 256 

sınıf öğretmeni adayına problem çözme becerileri ölçeği uygulanmıĢ ve elde edilen veriler 
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sonucunda sınıf öğretmeni adaylarının problem çözme becerilerinin iyi düzeyde olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre kadın sınıf öğretmen adaylarının problem 

çözme becerilerinin erkek adaylara göre daha fazla olduğun varılmıĢtır. Ayrıca, lisans birinci 

sınıf öğrencilerinin üst sınıflarda öğrenim gören sınıf öğretmeni adaylarına göre daha iyi 

sonuçlar çıkardıkları görülmüĢtür.  

ġen (2018) Selçuk üniversitesi beden eğitimi ve spor yüksekokulu öğrencilerinin 

problem çözme becerilerinin çeĢitli değiĢkenler açısından incelenmesi adlı çalıĢmaya, 

antrenörlük eğitimi bölümünden 167, beden eğitimi ve spor bölümünden 167, spor 

yöneticiliği bölümünden 166 öğrenci katılım sağlamıĢtır. Yapılan çalıĢmanın sonucunda 

bölüm, cinsiyet, baba mesleği, anne mesleği, doğum yeri, ailenin gelir seviyesi gibi 

değiĢkenlerin problem çözme becerisi arasında anlamlı bir farklılık olmadığı bulunmuĢ ve 

babanın eğitim durumu ile annenin eğitim durumu ve kardeĢlerinin sayısı değiĢkenlerinin 

problem çözme becerisi arasında olumlu yönde bir farklılık olduğu ortaya çıkmaktadır.  

3.3. Saldırganlıkla Ġlgili Yurt DıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 

Rosell &Siever (2015) saldırganlığı ve iliĢkili olduğu etmenleri inceleyen 

araĢtırmaların son yıllarda üzerinde durduğu önemli bir değiĢken biyolojik etkenler ve beyin 

yapısının oluĢturduğu bilinmektedir. Özellikle amigdala olarak adlandırılan beyin yapısının ve 

iĢlevlerinin saldırgan davranıĢlarla iliĢkili olduğu düĢünülmektedir.  

Haller (2018) hayvanlar üzerinde yapılan çalıĢmalar, amigdalanın saldırganlık 

üzerindeki rolünün ortaya konulmasına yardımcı olmaktadır. Ġlgili araĢtırmalarda, özellikle 

rekabete dayalı saldırganlığın ortaya çıkmasında medial amigdalanın rol aldığı 

belirtilmektedir. Amigdala dıĢında, insanlarda özellikle dürtüsel olarak gerçekleĢtirilen 

saldırgan tavırlar üzerinde serotonin olarak adlandırılan nörotransmiterin etkisi olduğu 

bilinmektedir (Coccaro, Fanning, Phan ve Lee, 2015). Prefrontal korteks ve orbitofrontal 

korteks hasarı geçirmiĢ olan hastalarda bu beyin yapılarındaki serotonin iĢlevi bozulmuĢ ve 

sonuç olarak da bu kiĢilik bozuklukları oluĢmaktadır. KiĢilik bozukluğuna sahip olan kiĢilerin 

saldırganlık eğilimlerin de artıĢ olduğu düĢünülmektedir. 

Saldırganlık ile iliĢkisi incelenen önemli bir değiĢken ise alkol ve madde kullanımı ön 

plandadır. AraĢtırmacılar göre; alkol kullanımının farmakolojik etkileri insanların saldırgan 

tavırlarda bulunmalarına sebep olmaktadır (Parrott ve Eckhardt, 2018).  Alkol bağımlılığı 

kiĢilerde duygularını kontrol etme sisteminde bozulmalara ve dürtüselliğe neden olarak 



 

34 

 

kiĢilikle iliĢkili patolojiler geliĢmesine, alkol bağımlılığıyla birlikte duygularını kontrol etme 

sisteminde meydana gelen bozukluklar ve artan dürtüsellikle birlikte geliĢen patolojiler ise 

kiĢinin saldırgan tavırlarda bulunmasına sebep olmaktadır (Garofalo&Wright,2017). Lise 

öğrencilerine uygulanan ve öğrencilerin saldırganlık düzeyleri ile alkol ve tütün ürünleri 

kullanımı arasındaki iliĢkileri inceleyen bir araĢtırmada, Matuszka, Bacskai, Czobor ve 

Gerevich (2017) alkol ve tütün kullanımının saldırgan tavırlar ile iliĢkili olduğunu tespit 

etmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçlarına göre, devamlı olarak sigara ve alkol kullanan öğrencilerin 

fiziksel saldırganlık seviyelerinin bu ürünleri kullanmayan öğrencilere göre daha fazla olduğu 

sonucuna varılmıĢtır.  

Uluslararası araĢtırmalarda, saldırgan davranıĢlar üzerindeki etkisi incelenen önemli 

bir değiĢkeni de aile kavramının olduğu bilinmektedir. Ergenler üzerinde yapılan 

araĢtırmalarda saldırganlık düzeyleri ile kiĢiye ailesinden verilen destek, Bibi & Malik (2016) 

aile içindeki iletiĢim Ģekli Jain (2017) arasında anlamlı iliĢkiler olduğu görülmektedir. KiĢinin 

ailesinden aldığı desteğe iliĢkin algısı azaldıkça saldırganlık seviyesi artıĢ halindedir. 

Bireylerin duygularının ve düĢüncelerinin serbest bir biçimde paylaĢılmasına izin 

olmadığından ailelerden gelen ergenlerin saldırganlık seviyelerinin daha çok olduğu 

saptanmıĢtır. Diğer bir araĢtırmada ise; aile içerisinde oluĢan saldırgan tavırların sıklığı ile 

ergenlerin saldırganlık seviyeleri arasında da anlamlı farklılık bulunmuĢ, (Zhang, Finy, Bresin 

ve Verona, 2015) araĢtırmalarında aile içerisinde bireyin saldırgan tavırlara maruz kalan veya 

ebeveynleri arasında saldırgan tavırlara daha çok tanıklık eden ergenlerin saldırganlık 

düzeylerinde artıĢ olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Archer & Parker (1994), ergenlerin saldırganlık eğilimleri ve biçimlerine göre yaptığı 

çalıĢmada, erkeklerin kızlara göre saldırganlığa cevap vermeye daha hazır oldukları ve 

erkeklerin saldırganlığı ifade ederken daha çok doğrudan ifade edildiğine ulaĢılmıĢtır. 

Campbell & Saporhnik & Muncer (1999) araĢtırmalarında, cinsiyetler arası farklılıklar 

olduğu, kızların sözel ve dolaylı saldırganlığı, erkeklerin ise fiziksel ve araçsal saldırganlığı 

daha fazla tercih ettiği sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Bibi & Saleem & Khalid & Shafique (2020) üniversite öğrencilerinin duygusal 

zekâları ile saldırganlıkları arasındaki iliĢkiyi incelediğinde, araĢtırma 50 kadın ve 50 erkek 

olmak üzere toplam 100 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Sonuçlara göre, öğrencilerin 

saldırganlıkları ile duygusal zekâları arasında negatif yönde anlamlı bir farklılık saptanmıĢtır.  
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Deason & Dahlen & Madson & Bullock-Yellow (2019) üniversite öğrencilerinin beĢ 

faktörlü kiĢilik modeli ile saldırganlık iliĢkisinin incelendiği çalıĢmaya, 199 kadın 143 erkek 

toplamda 342 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Sonuçlara göre; kiĢilik özelliklerinde yer alan 

duygusal denge, sorumluluk ve açıklık ile saldırganlık arasında negatif yönde anlamlı bir 

farklılık olduğu görülmüĢtür. 

3.4. Problem Çözme Becerisi ile Ġlgili Yurt DıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 

D‟zurilla & ark., 1998; Akt: Çağlayan (2007) yaĢ ve cinsiyetin sosyal problem çözme 

yeteneğindeki farklılıklar ile ilgili çalıĢmada erkek ve kadın adaylardan oluĢan örneklem 

grubunun erkeklerin kadın adaylara göre problem durumuna pozitif yönde daha çok yaklaĢım 

sağladığı görülmüĢtür. 17-80 yaĢ aralığında bireyler üzerinde yapmıĢ oldukları çalıĢmada ise, 

sosyal problem çözme becerisinin yaĢ ve cinsiyet üzerindeki farklılıklarını incelenmiĢ, kiĢiler 

üzerinde Sosyal Sorun Çözme Envanteri uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre, farklı yaĢ 

gruplarında problem çözme becerilerinin değiĢiklikler olduğu bulunmuĢtur. Cinsiyet ile ilgili 

bulgular incelendiğinde problem çözme ölçeğinin iki alt boyutunda erkekler ve kadınlarda 

farklılıklara ulaĢılmıĢtır. 

Blanchard & ark. (2007) problem çözme durumunun yaĢlılarda kiĢisel problemlerde 

etkisi olup olmadığını yaĢ aralıklarına göre incelemesi adlı çalıĢmada veri toplamak için 

Cornelius ve Casp tarafından geliĢtirilen Günlük Problem Çözme Envanteri kullanılmıĢ, 

yapılan araĢtırma sonucunda yaĢça genç yetiĢkinlerin yaĢlı yetiĢkinlere göre bir problemle 

karĢı karĢıya kaldıklarında daha etkin duygu odaklı strateji ve planlı olarak problem çözme 

gibi etkin stratejileri seçtikleri görülmüĢtür. YetiĢkin bireylerin kiĢilerarası problem 

çözümünde üretkenlik olarak gençlere göre daha fazla kaçınma ve inkâr stratejisine gittikleri 

görülmüĢtür. 

Tambychik & Meerah (2010) çalıĢmalarında öğrencilerin problem çözme süreci 

içerisinde karĢılaĢtıkları zorluklara sebep olan temel matematiksel becerileri ve öğrenmedeki 

biliĢsel yetenekleri öğrencilerin görüĢleri ile ortaya çıkarmaya çalıĢmıĢlar, karma araĢtırma 

yaklaĢımının kullanıldığı çalıĢmada amaçlı örneklem ile belirlenen üç grup ile çalıĢılmıĢtır. 

Veriler anketin dıĢında odaklanmıĢ grup görüĢmeleri ile elde edilmiĢtir. GörüĢmeler yazıya 

dökülüp kaydedildikten sonra betimsel olarak analiz edilmiĢtir. Sonuçlara göre, katılımcıların 

sayı-olgu, görsel-uzamsal ve bilgi becerileri gibi birçok matematik becerisinden mahrum 

olduğu ortaya çıkmıĢ ve bilgi ve becerilerin eksikliğinin problem çözmeyi olumsuz etkilediği 

sonucuna varılmıĢtır.   
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Phonapichat, Wongwanich ve Sujiva (2014) öğrencilerin çoğunda matematiksel 

problem çözme konusunda etkisiz kaldıklarını bildirerek yaptıkları çalıĢmada, ilkokul 

öğrencilerinin matematiksel problem çözme süreci içerisinde karĢılaĢtıkları zorlukları 

incelemiĢler ve yapılandırılmıĢ görüĢmeler, belge analizleri ve anketler kullanılmıĢtır. Veriler 

betimsel ve içerik analizleri yapılarak analiz edilmiĢtir. Elde edilen veriler sonucunda; 

öğrenciler problemlerde yer alan ipucu kelimeleri anlamakta zorluk yaĢadıklarında problemi 

yorumlamakta zorluk yaĢamaktadırlar. Problemi çözümü için kullanmaları gereken bilgilerin 

neler olduklarını kavrayamamaktadırlar. Öğrenciler kısa yoldan birden sonucu tahmin etmeye 

yönelmektedirler. Öğrenciler problemleri okumayı sevmemektedirler ve problemin çözümü 

için gerekli sabrı göstermemektedirler, öğrenciler uzun problemleri okumayı 

sevmemektedirler.  

Elliott & Henrick,1995; Akt: Çağlayan (2007) kiĢilik ile problem çözme becerilerinin 

algılanmasına iliĢkin çalıĢmaya; 61 kadın ve 51erkek üniversite öğrencisi üzerinde 

yürütülmüĢ, öğrencilere problem çözme kiĢilik tipleri envanterleri uygulanmıĢtır. Sonuçlara 

göre, problem çözme alt boyutları ile kiĢilik tipleri ölçeğinin alt boyutları arasında anlamlı 

farklılıklar olduğu görülmüĢtür.  

Nyala & Assuah & Ayebo & Tse (2016) ilkokul matematik öğretmenlerinin 

derslerinde problem çözme yaklaĢımını ne yoğunlukla kullandıkları araĢtırılmıĢ, araĢtırmanın 

çalıĢma grubunu Gana‟nın çeĢitli bölgelerinden rastgele seçilen 500 ilkokul matematik 

öğretmeninden oluĢmuĢtur. Veri toplama araçları olarak anketler ve ders gözlem formları 

kullanılmıĢtır. Sonuçlara göre, ilkokul matematik öğretmenlerinin %90,1‟lik gibi büyük bir 

bölümünün matematik dersi öğretiminde problem çözme yaklaĢımını kullanmadıkları 

sonucuna varılmıĢtır. 

D‟zurilla & ark., 2003; Akt: Çağlayan (2007) üniversite öğrencileri üzerinde yapılmıĢ 

olan çalıĢmada, öğrencilerin saldırganlık düzeylerinin belirlenmesinde özsaygı ve sosyal 

problem çözme durumlarının iliĢkisini incelemiĢ araĢtırmaya toplam 205 üniversite öğrencisi 

katılmıĢtır. Öğrenciler üzerinde Sosyal Sorun Çözme Envanteri ve Saldırganlık Envanteri 

kullanılmıĢtır. Sonuçlara göre, ölçeklerin alt boyutları arasında anlamlı farklılıkların olduğu 

tespit edilmiĢ, sosyal sorun çözme davranıĢı, benlik saygısı ve saldırganlık davranıĢı arasında 

anlamlı farklılık olduğu saptanmıĢtır. 
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BÖLÜM 4 

4. YÖNTEM 

4.1.  AraĢtırmanın Modeli 

AraĢtırma, betimsel biçimde bir çalıĢmadır. Betimsel çalıĢma; bir değiĢkenin 

verilerinin toplanarak, sunumunun yapılması iĢlemidir (Büyüköztürk, 2010). 

4.2.  AraĢtırmanın ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırma grubu; 2020-2021 Eğitim-Öğretim döneminde öğrenim gören Necmettin 

Erbakan Üniversitesi Ahmet KeleĢoğlu Eğitim Fakültesi öğretmen adaylarından 193‟ ü kadın, 

119‟ u erkek öğrenciden toplam 312 kiĢi araĢtırma grubunda yer almaktadır.  

4.3.  Veri Toplama Araç ve/veya Teknikleri 

ÇalıĢmanın problem cümlesi spor eğitimi alan ve almayan öğretmen adaylarında 

saldırganlık düzeyi ve problem çözme becerisi arasında fark var mıdır? Bu soruya cevap 

olarak çalıĢmanın amacı spor eğitimi alan ve almayan öğretmen adaylarının saldırganlık 

düzeyleri ile problem çözme becerilerini tespit etmek, saldırganlık davranıĢlarını tüm 

boyutlarıyla belirlemek için yapılacak ölçekler önceden belirlenmiĢtir. AraĢtırma ile ilgili 

literatür taranıp yerli ve yabancı kaynaklara ulaĢılarak tezin kuramsal çerçevesi 

oluĢturulmuĢtur. Verilerin türleri anketlerden oluĢmaktadır.  

AraĢtırmanın örneklemini oluĢturan Ahmet KeleĢoğlu Eğitim Fakültesinde öğrenim 

gören adaylara kiĢisel bilgi formu, saldırganlık envanteri ve problem çözme envanteri 

kullanılmıĢtır. Katılımcıların demografik bilgilerinin belirlenebilmesi için hazırlanan KiĢisel 

Bilgi Formu bu çalıĢmayı yapan araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢtır. Öğretmen adaylarının 

problem çözme durumlarının belirlenebilmesi için ġahin & ark. (1993) tarafından geliĢtirilen 

PÇE (Problem Çözme Becerileri Algısı Ölçeği- Problem Çözme Envanteri) ölçeği ve 

saldırganlık durumlarının belirlenebilmesi için Buss & Perry (1992) tarafından tasarlanan, 

Türkçeye uyarlaması DemirtaĢ Madran (2012) tarafından yapılan Buss-Perry Saldırganlık 

Ölçeği (Buss-Perry Aggression Questıonnaıre-Baq) kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın anketleri 

araĢtırmacı tarafından Google Form Anket yöntemiyle Ocak 2021‟ de katılımcılara 

uygulatılmıĢtır.  
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4.4.  Verilerin Toplanması 

Hazırlanan ölçekler, daha önceden gerekli izinleri alınan 2020-2021 Eğitim-Öğretim 

yılı güz döneminde Necmettin Erbakan Üniversitesi Ahmet KeleĢoğlu Eğitim Fakültesinde 

öğrenim gören 312 öğrenciye araĢtırmacı tarafından uygulanmıĢtır. Ölçeklerin 

cevaplandırılmasında dikkat edilecek noktalar açıklanmıĢtır. Öğrenciler, bireysel olarak 

Google Form anket yöntemi ile ölçekteki soruları cevaplandırmıĢtır.  

ÇalıĢmanın etik kurul izni EK-6, Necmettin Erbakan Üniversitesi Sosyal ve BeĢerî 

Bilimler Bilimsel AraĢtırmalar Etik Kurulu BaĢkanlığı tarafından 19/02/2021 tarihinde 

onaylanmıĢtır.  

 

4.5.  Verilerin Analizi 

 Ġstatistiksel analiz aĢamasında Ģu iĢlemler gerçekleĢtirilmiĢtir; verilerin analizi SPSS 

22.0 programı ile yapılmıĢ ve sonuçlar %95 güven aralığında, %5 anlamlılık düzeyinde 

değerlendirilmiĢtir. Analizlerde uygun test seçimi normallik testi sonucuna göre 

belirlenmiĢtir. Yapılan analizler sonucu ölçek puanlarının çarpıklık ve basıklık değerlerinin -

1/+1 aralığında olduğu görülmüĢ ve bu nedenle analizlerde parametrik testlerin kullanılmasına 

karar verilmiĢtir. 

AraĢtırmada ölçek puanlarının birbiri ile iliĢkisi Pearson korelasyon testi kullanılarak 

analiz edilmiĢtir. Ölçek puanlarının demografik özelliklere göre farklılık gösterip 

göstermediğini incelemek için ise 2 gruplu değiĢkenler için Bağımsız Gruplar t- Testi, 3 ve 

daha fazla gruplu değiĢkenler için ANOVA Testi tercih edilmiĢtir. 
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BÖLÜM 5 

5. BULGULAR 

Tablo 1. Katılımcıların Sosyo-Demografik Özelliklerine ĠliĢkin Sayı ve Yüzde Dağılımları 

DeğiĢken Kategori   N  % 

Cinsiyet Kadın 193 61,9 

Erkek 119 38,1 

 

YaĢ 

18-20 157 50,3 

21-23 132 42,3 

24-27 23 7,4 

Bölüm Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenliği 110 35,3 

Diğer Bölümler 202 64,7 

 

 

Sınıf 

1. Sınıf 70 22,4 

2. Sınıf 84 26,9 

3. Sınıf 95 30,4 

4. Sınıf 63 20,2 

 

 

BaĢarı Durumu 

0-2,50 33 10,6 

2,51-3,00 103 33,0 

3,01-3,50 151 48,4 

3,51-4,00 25 8,0 

 

Gelir Durumu 

DüĢük 17 5,4 

Orta 140 44,9 

Yüksek 155 49,7 

 

 

YaĢam Yeri 

Kırsal 40 12,8 

Ġlçe Merkezi 69 22,1 

ġehir Merkezi 79 25,3 

BüyükĢehir 124 39,7 

 

Sporculuk 

Lisans Süresi 

Lisansı yok 205 65,7 

1 yıldan az 27 8,7 

1-2 yıl 27 8,7 

3-4 yıl 19 6,1 

5 yıl ve üzeri 34 10,9 

 

AraĢtırmaya katılan 312 katılımcının, 193‟ü (%61,9) kadın, 119‟u (%38,1) erkektir; 

157‟si (%50,3) 18-20 yaĢında, 152‟si 21-23 yaĢında, 23‟ü (%7,4) 24-27 yaĢındadır; 110‟u 

(%35,3) Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenliği bölümünde, 202‟si (%64,7) diğer bölümlerde 
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öğrenim görmektedir; 70‟i (%22,4) 1. sınıfta, 84‟ü (%26,9) 2. sınıfta, 95‟i (%30,4) 3. sınıfta, 

63‟ü (%20,2) 4. sınıfta öğrenimine devam etmektedir; 33‟ünün (%10,6) not ortalaması 0-2,50 

aralığında, 103‟ünün (%33,0) 2,51-3,00 aralığında, 151‟inin (%48,4) 3,01-3,50 aralığında, 

25‟inin (%8,0) 3,51-4,00 aralığındadır; 17‟si (%5,4) gelir durumunu düĢük, 140‟ı (%44,9) 

orta, 155‟i (%49,7) yüksek olarak belirtmiĢtir; 40‟ının (%12,8) yaĢamının büyük kısmı 

kırsalda, 69‟unun (%22,1) ilçe merkezinde, 79‟unun (%25,3) Ģehir merkezinde, 124‟ünün 

(39,7) büyükĢehirde geçmiĢtir; 205‟inin (%65,7) hiç lisansı olmamıĢ, 27‟sinin (%8,7) lisansı 

bir yıldan az, 27‟sinin (%8,7) 1-2 yıl arasında, 19‟unun (%6,1) 3-4 yıl arasında, 34‟ünün 

(%10,9) 5 yıl ve üzerindedir. 

Tablo 2. AraĢtırmada Kullanılan Ölçekler ve Alt Boyutlar için Ġç Tutarlılık Katsayıları 

                       Ölçekler ve Alt Boyutları k Cronbach Alfa 

                    Saldırganlık Ölçeği 30 0,881 

 

Alt Boyutlar 

Yıkıcı Saldırganlık Alt Boyutu 10 0,860 

                  Atılganlık Alt Boyutu 10 0,868 

  Edilgen Saldırganlık Alt Boyutu 10 0,880 

                    Problem Çözme Ölçeği 32 0,904 

 

 

Alt Boyutlar 

Aceleci YaklaĢım Alt Boyutu 9 0,674 

DüĢünen YaklaĢım Alt Boyutu 5 0,829 

Kaçıngan YaklaĢım Alt Boyutu 4 0,860 

Değerlendirici YaklaĢım Alt Boyutu 3 0,855 

Kendine Güvenli YaklaĢım Alt Boyutu 7 0,801 

Planlı YaklaĢım Alt Boyutu 4 0,847 

 

Kullanılan ölçekler ve alt boyutlarına iliĢkin Cronbach Alfa iç tutarlılık değerleri 

incelenmiĢtir. Buna göre Saldırganlık Ölçeği için Cronbach Alfa değeri 0,881; Yıkıcı 

Saldırganlık alt boyutu için 0,860, Atılganlık alt boyutu için 0,868 ve Edilgen Saldırganlık alt 

boyutu için ise 0,880‟dir. Problem Çözme Ölçeği için Cronbach Alfa değeri 0,904; Aceleci 

YaklaĢım alt boyutu için 0,674, DüĢünen YaklaĢım alt boyutu için 0,829, Kaçıngan YaklaĢım 

alt boyutu için 0,860, Değerlendirici YaklaĢım alt boyutu için 0,855, Kendine Güvenli 

YaklaĢım alt boyutu için 0,801 ve Planlı YaklaĢım alt boyutu için 0,847‟dir.  

Tablo 3. AraĢtırmada Kullanılan Ölçekler ve Alt Boyutlar için Çarpıklık ve Basıklık Değerleri 

  Ölçekler ve Alt Boyutları Çarpıklık Basıklık 

Saldırganlık Ölçeği -0,524 -0,065 

 

Alt Boyutlar 

Yıkıcı Saldırganlık Alt Boyutu -0,329 -0,460 

Atılganlık Alt Boyutu 0,668 0,001 

Edilgen Saldırganlık Alt Boyutu -0,500 -0,342 

Problem Çözme Ölçeği -0,115 -0,819 
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Alt Boyutlar 

Aceleci YaklaĢım Alt Boyutu 0,168 -0,545 

DüĢünen YaklaĢım Alt Boyutu 0,794 0,495 

Kaçıngan YaklaĢım Alt Boyutu 0,681 -0,350 

Değerlendirici YaklaĢım Alt Boyutu 0,839 -0,083 

Kendine Güvenli YaklaĢım Alt Boyutu 0,215 -0,441 

Planlı YaklaĢım Alt Boyutu 0,767 -0,106 

 

Kullanılan ölçekler ve alt boyutlarına iliĢkin çarpıklık ve basıklık değerleri 

incelenmiĢtir. Buna göre Saldırganlık Ölçeği için çarpıklık değeri-0,524, basıklık değeri-

0,065; Yıkıcı Saldırganlık alt boyutu için çarpıklık değeri-0,329, basıklık değeri-0,460; 

Atılganlık alt boyutu için çarpıklık değeri 0,668, basıklık değeri 0,001 ve Edilgen Saldırganlık 

alt boyutu için ise çarpıklık değeri-0,500, basıklık değeri-0,342‟dir. Problem Çözme Ölçeği 

için çarpıklık değeri -0,115, basıklık değeri -0,819; Aceleci YaklaĢım alt boyutu için çarpıklık 

değeri 0,168, basıklık değeri -0,545, DüĢünen YaklaĢım alt boyutu için çarpıklık değeri 0,794, 

basıklık değeri -,495; Kaçıngan YaklaĢım alt boyutu için çarpıklık değeri 0,681, basıklık 

değeri -0,350; Değerlendirici YaklaĢım alt boyutu için çarpıklık değeri 0,839, basıklık değeri 

-0,083; Kendine Güvenli YaklaĢım alt boyutu için çarpıklık değeri 0,215, basıklık değeri -

0,441 ve Planlı YaklaĢım alt boyutu için çarpıklık değeri 0,767, basıklık değeri -0,106‟dır. Bu 

sonuçlara göre araĢtırmada kullanılan ölçekler ve alt boyutlar için çarpıklık ve basıklık 

değerlerinin -1/+1 aralığında olduğu görülmüĢ ve bu nedenle analizlerde parametrik testlerin 

kullanılmasına karar verilmiĢtir. AraĢtırmada ölçek puanlarının demografik özelliklere göre 

farklılık gösterip göstermediğini incelemek için 2 gruplu değiĢkenlerde Bağımsız Örnek t-

Testi, 3 ve daha fazla gruplu değiĢkenlerde Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) tercih 

edilmiĢtir. Ölçek puanlarının birbiri ile iliĢkisi Pearson Korelasyon Analizi kullanılarak analiz 

edilmiĢtir. 

Tablo 4. AraĢtırmada Kullanılan Ölçekler ve Alt Boyut Puanlarına Dair Betimsel Ġstatistikler 

Ölçekler ve Alt Boyutları   Min  Max     S 

Saldırganlık Ölçeği 32 177 121,94 26,635 

Yıkıcı Saldırganlık Alt Boyutu 10 70 46,65 12,986 

Atılganlık Alt Boyutu 10 66 26,01 11,356 

Edilgen Saldırganlık Alt Boyutu 11 70 49,29 13,617 

Problem Çözme Ölçeği 37 150 87,24 23,435 

Aceleci YaklaĢım Alt Boyutu 14 49 30,29 7,537 

DüĢünen YaklaĢım Alt Boyutu 5 30 11,75 4,978 

Kaçıngan YaklaĢım Alt Boyutu 4 24 10,49 5,351 

Değerlendirici YaklaĢım Alt Boyutu 3 18 7,07 3,583 

Kendine Güvenli YaklaĢım Alt Boyutu 7 37 18,18 6,673 
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Planlı YaklaĢım Alt Boyutu 4 24 9,46 4,484 

 

Elde edilen tamamlayıcı istatistiklere göre katılımcıların Saldırganlık Ölçeği toplam 

puan ortalaması 121,94, standart sapması 26,635‟tir; en düĢük puanı 32 ve en yüksek puanı 

177‟dir. Yıkıcı Saldırganlık alt boyutu puan ortalaması 46,65, standart sapması 12,986‟dır; en 

düĢük puanı 10 ve en yüksek puanı 70‟tir. Atılganlık alt boyutu puan ortalaması 26,01, 

standart sapması 11,356‟dır; en düĢük puanı 10 ve en yüksek puanı 66‟dır. Edilgen 

Saldırganlık alt boyutu puan ortalaması 49,29, standart sapması 13,617‟dir; en düĢük puanı 11 

ve en yüksek puanı 70‟tir. Katılımcıların Problem Çözme Ölçeği toplam puan ortalaması 

87,24, standart sapması 23,435‟tir; en düĢük puanı 37 ve en yüksek puanı 150‟dir. Aceleci 

YaklaĢım alt boyutu puan ortalaması 30,29, standart sapması 7,537‟dir; en düĢük puanı 14 ve 

en yüksek puanı 49‟dur. DüĢünen YaklaĢım alt boyutu puan ortalaması 11,75, standart 

sapması 4,978‟dir; en düĢük puanı 5 ve en yüksek puanı 30‟dur. Kaçıngan YaklaĢım alt 

boyutu puan ortalaması 10,49, standart sapması 5,351‟dir; en düĢük puanı 4 ve en yüksek 

puanı 24‟tür. Değerlendirici YaklaĢım alt boyutu puan ortalaması 7,07, standart sapması 

3,583‟tür; en düĢük puanı 3 ve en yüksek puanı 18‟dir. Kendine Güvenli YaklaĢım alt boyutu 

puan ortalaması 18,18, standart sapması 6,673‟tür; en düĢük puanı 7 ve en yüksek puanı 

37‟dir. Planlı YaklaĢım alt boyutu puan ortalaması 9,46, standart sapması 4,484‟tür; en düĢük 

puanı 4 ve en yüksek puanı 24‟tür.  

 

Tablo 5. Katılımcıların Saldırganlık Ölçeği Toplam ve Alt Boyut Puanlarının Cinsiyet Açısından Bağımsız 

Örnek t-Testi ile KarĢılaĢtırılması 

Toplam Puan Kategori N    Ss t Sd P 

Saldırganlık Ölçeği Kadın 193 125,06 25,763 2,661 310 0,008 

Erkek 119 116,88 27,348 

 

 

Alt 

Boyutlar 

Yıkıcı Saldırganlık Kadın 193 47,89 12,378 2,152 310 0,032 

Erkek 119 44,65 13,734 

Atılganlık  Kadın 193 27,33 11,358 2,650 310 0,008 

Erkek 119 23,86 11,067 

Edilgen Saldırganlık  Kadın 193 49,84 13,405 0,924 310 0,356 

Erkek 119 48,38 13,963 

 

Katılımcıların Saldırganlık Ölçeği toplam ve alt boyut puanlarının cinsiyet açısından 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek amacıyla yapılan Bağımsız Örnek t-Testi sonucuna 

göre  kadın katılımcıların Saldırganlık Ölçeği toplam puanları (x Kadın=125,06) ile erkek 
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katılımcıların Saldırganlık Ölçeği toplam puanları (x Erkek=116,88) arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık gözlenmiĢtir, t(310) = 2,661; p<0,01. Kadın katılımcıların Yıkıcı 

Saldırganlık alt boyut puanları (x Kadın=47,89) ile erkek katılımcıların Yıkıcı Saldırganlık alt 

boyut puanları (x Erkek=44,65) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmiĢtir, 

t(310) = 2,152; p<0,05.  Kadın katılımcıların Atılganlık alt boyut puanları (x Kadın=27,33) ile 

erkek katılımcıların Atılganlık alt boyut puanları (x Erkek=23,86) arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık gözlenmiĢtir, t(310) = 2,650; p<0,01. Kadın katılımcıların Edilgen 

Saldırganlık alt boyut puanları (x Kadın=49,84) ile erkek katılımcıların Edilgen Saldırganlık alt 

boyut puanları (x Erkek=48,38) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, 

t(310) = 0,924; p>0,05. Bu sonuçlara göre kadın katılımcıların Saldırganlık Ölçeği toplam 

puanlarının, Yıkıcı Saldırganlık alt boyut puanlarının ve Atılganlık alt boyut puanlarının 

erkek katılımcılardan daha yüksek olduğu, Edilgen Saldırganlık alt boyutu açısından ise 

cinsiyetler arası farklılık olmadığı söylenebilir. 

Tablo 6. Katılımcıların Problem Çözme Ölçeği Toplam ve Alt Boyut Puanlarının Cinsiyet Açısından 

Bağımsız Örnek t-Testi ile KarĢılaĢtırılması 

Toplam Puan Kategori N    Ss t Sd P 

Problem Çözme Ölçeği Kadın 193 87,68 23,795 0,432 310 0,669 

Erkek 119 86,51 22,921 

 

 

 

 

Alt 

Boyutlar 

Aceleci YaklaĢım Kadın 193 29,68 7,438 -1,816 310 0,069 

Erkek 119 31,28 7,623 

DüĢünen YaklaĢım  Kadın 193 12,10 5,418 1,602 310 0,089 

Erkek 119 11,18 4,124 

Kaçıngan YaklaĢım Kadın 193 10,30 5,183 -0,811 310 0,418 

Erkek 119 10,81 5,620 

Değerlendirici 

YaklaĢım  

Kadın 193 7,24 3,737 1,107 310 0,269 

Erkek 119 6,78 3,312 

Kendine Güvenli 

YaklaĢım  

Kadın 193 18,68 6,823 1,717 310 0,087 

Erkek 119 17,35 6,365 

Planlı YaklaĢım Kadın 193 9,67 4,729 1,064 310 0,288 

Erkek 119 9,12 4,051 

 

Katılımcıların Problem Çözme Ölçeği toplam ve alt boyut puanlarının cinsiyet 

açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek amacıyla yapılan Bağımsız Örnek t-Testi 

sonucuna göre kadın katılımcıların Problem Çözme Ölçeği toplam puanları (x Kadın=87,68) ile 

erkek katılımcıların Problem Çözme Ölçeği toplam puanları (x Erkek=86,51) arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, t(310) = 0,432; p>0,05. Kadın 

katılımcıların Aceleci YaklaĢım alt boyut puanları (x Kadın=29,68) ile erkek katılımcıların 
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Aceleci YaklaĢım alt boyut puanları (x Erkek=31,28) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık gözlenmemiĢtir, t(310) = 1,816; p>0,05.  Kadın katılımcıların DüĢünen YaklaĢım alt 

boyut puanları (x Kadın=12,10) ile erkek katılımcıların DüĢünen YaklaĢım alt boyut puanları 

(x Erkek=11,18) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, t(310) = 1,602; 

p>0,05. Kadın katılımcıların Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanları (x Kadın=10,30) ile erkek 

katılımcıların Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanları (x Erkek=10,81) arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, t(310) = -0,811; p>0,05. Kadın katılımcıların 

Değerlendirici YaklaĢım alt boyut puanları (x Kadın=7,24) ile erkek katılımcıların 

Değerlendirici YaklaĢım alt boyut puanları (x Erkek=6,78) arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılık gözlenmemiĢtir, t(310) = 1,107; p>0,05. Kadın katılımcıların Kendine Güvenli 

YaklaĢım alt boyut puanları (x Kadın=18,68) ile erkek katılımcıların Kendine Güvenli YaklaĢım 

alt boyut puanları (x Erkek=17,35) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

gözlenmemiĢtir, t(310) = 1,717; p>0,05. Kadın katılımcıların Planlı YaklaĢım alt boyut 

puanları (x Kadın=9,67) ile erkek katılımcıların Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanları 

(x Erkek=9,12) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, t(310) = 1,064; 

p>0,05. Bu sonuçlara göre Problem Çözme Ölçeği toplam puanları; Aceleci YaklaĢım, 

DüĢünen YaklaĢım, Kaçıngan YaklaĢım, Değerlendirici YaklaĢım, Kendine Güvenli 

YaklaĢım ve Planlı YaklaĢım alt boyut puanları açısından cinsiyetler arası farklılık olmadığı 

söylenebilir. 

 

Tablo 7. Katılımcıların Saldırganlık Ölçeği Toplam ve Alt Boyut Puanlarının YaĢ Açısından Betimsel 

Ġstatistikleri 

Toplam Puan YaĢ Grupları       N          Ss 

 

Saldırganlık Ölçeği 

18-20 157 121,41 24,711 

21-23 132 122,74 28,180 

24-26 23 120,96 31,030 

 

 

 

 

 

Alt Boyutlar 

 

Yıkıcı Saldırganlık 

18-20 157 46,18 12,367 

21-23 132 47,25 13,425 

24-26 23 46,39 14,917 

 

Atılganlık  

18-20 157 26,06 11,413 

21-23 132 26,02 11,258 

24-26 23 25,61 12,025 

 

Edilgen Saldırganlık  

18-20 157 49,17 13,737 

21-23 132 49,48 13,421 

24-26 23 48,96 14,496 
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Tablo 8. Katılımcıların Saldırganlık Ölçeği Toplam ve Alt Boyut Puanlarının YaĢ Açısından Tek Yönlü 

Varyans Analizi (ANOVA) ile KarĢılaĢtırılması 

Toplam Puan Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F P 

 

Saldırganlık Ölçeği 

Gruplar Arası 150,673 2 75,337  

0,106 

 

0,900 Gruplar Ġçi 220472,288 309 713,503 

Toplam 220622,962 311  

 

Yıkıcı Saldırganlık 

Gruplar Arası 83,048 2 41,524  

0,245 

 

0,783 Gruplar Ġçi 52363,872 309 169,462 

Toplam 52446,920 311  

 

Atılganlık 

Gruplar Arası 4,055 2 2,028  

0,016 

 

0,984 Gruplar Ġçi 40103,932 309 129,786 

Toplam 40107,987 311  

 

Edilgen Saldırganlık 

Gruplar Arası 9,367 2 4,684  

0,025 

 

0,975 Gruplar Ġçi 57654,245 309 186,583 

Toplam 57663,612 311  

 

Katılımcıların Saldırganlık Ölçeği toplam ve alt boyut puanlarının yaĢ açısından 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek amacıyla yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi 

(ANOVA) sonucuna göre, Saldırganlık Ölçeği toplam puanı açısından 18-20 yaĢ grubu 

katılımcıların puan ortalamaları (x 18-20=121,41), 21-23 yaĢ grubu katılımcıların puan 

ortalamaları (x 21-23=122,74) ile 24-26 yaĢ grubu katılımcıların puan ortalamaları (x 24-

26=120,96) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, F(2,309)=0,106; 

p>0,05. Yıkıcı Saldırganlık alt boyut puanı açısından 18-20 yaĢ grubu katılımcıların puan 

ortalamaları (x 18-20=46,18), 21-23 yaĢ grubu katılımcıların puan ortalamaları (x 21-23=47,25) ile 

24-26 yaĢ grubu katılımcıların puan ortalamaları (x 24-26=46,39) arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, F(2,309)=0,245; p>0,05. Atılganlık alt boyut puanı 

açısından 18-20 yaĢ grubu katılımcıların puan ortalamaları (x 18-20=26,06), 21-23 yaĢ grubu 

katılımcıların puan ortalamaları (x 21-23=26,02) ile 24-26 yaĢ grubu katılımcıların puan 

ortalamaları (x 24-26=25,61) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, 

F(2,309)=0,016; p>0,05. Edilgen Saldırganlık alt boyut puanı açısından 18-20 yaĢ grubu 

katılımcıların puan ortalamaları (x 18-20=49,17), 21-23 yaĢ grubu katılımcıların puan 

ortalamaları (x 21-23=49,48) ile 24-26 yaĢ grubu katılımcıların puan ortalamaları (x 24-26=48,96) 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, F(2,309)=0,025; p>0,05. Bu 
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sonuçlara göre katılımcıların Saldırganlık Ölçeği toplam puanları, Yıkıcı Saldırganlık alt 

boyut puanları, Atılganlık alt boyut puanları ve Edilgen Saldırganlık alt boyut puanlarında yaĢ 

grupları açısından farklılık olmadığı söylenebilir. 

 

Tablo 9. Katılımcıların Problem Çözme Ölçeği Toplam ve Alt Boyut Puanlarının YaĢ Açısından 

Betimsel Ġstatistikleri 

Toplam Puan YaĢ 

Grupları 

 N    Ss 

 

Problem Çözme Ölçeği 

18-20 157 87,64 23,180 

21-23 132 87,78 23,465 

24-26 23 81,39 25,231 

 

 

 

 

 

Alt Boyutlar 

 

Aceleci YaklaĢım 

18-20 157 31,13 7,593 

21-23 132 29,77 7,338 

24-26 23 27,52 7,674 

 

DüĢünen YaklaĢım 

18-20 157 11,62 4,850 

21-23 132 12,02 5,008 

24-26 23 11,04 5,756 

 

Kaçıngan YaklaĢım  

18-20 157 10,99 5,387 

21-23 132 10,20 5,324 

24-26 23 8,74 4,965 

 

 

 

 

 

Alt Boyutlar 

 

Değerlendirici YaklaĢım 

18-20 157 6,99 3,441 

21-23 132 7,09 3,616 

24-26 23 7,43 4,409 

 

Kendine Güvenli YaklaĢım 

18-20 157 17,89 6,441 

21-23 132 18,70 6,855 

24-26 23 17,09 7,217 

 

Planlı YaklaĢım 

18-20 157 9,00 4,005 

21-23 132 9,99 4,746 

24-26 23 9,57 5,759 

 

Tablo 10. Katılımcıların Problem Çözme Ölçeği Toplam ve Alt Boyut Puanlarının YaĢ Açısından Tek 

Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) ile KarĢılaĢtırılması 

Toplam Puan Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F P 

 

Problem Çözme Ölçeği 

Gruplar Arası 850,036 2 425,018  

0,773 

 

0,463 Gruplar Ġçi 169954,413 309 550,014 

Toplam 170804,449 311  

 

Aceleci YaklaĢım 

Gruplar Arası 324,389 2 162,194  

2,890 

 

0,057 Gruplar Ġçi 17343,650 309 56,128 
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Toplam 17668,038 311  

 

DüĢünen YaklaĢım 

Gruplar Arası 23,784 2 11,892  

0,478 

 

0,620 Gruplar Ġçi 7682,716 309 24,863 

Toplam 7706,500 311  

 

Kaçıngan YaklaĢım 

Gruplar Arası 121,081 2 60,541  

2,130 

 

0,121 Gruplar Ġçi 8782,906 309 28,424 

Toplam 8903,987 311  

 

Değerlendirici YaklaĢım 

Gruplar Arası 4,032 2 2,016  

0,156 

 

0,855 Gruplar Ġçi 3987,555 309 12,905 

Toplam 3991,587 311  

 

Kendine Güvenli YaklaĢım 

Gruplar Arası 76,842 2 38,421  

0,862 

 

0,423 Gruplar Ġçi 13772,463 309 44,571 

Toplam 13849,304 311  

 

Planlı YaklaĢım 

Gruplar Arası 70,894 2 35,447  

1,772 

 

0,172 Gruplar Ġçi 6182,645 309 20,009 

Toplam 6253,538 311  

 

Katılımcıların Problem Çözme Ölçeği toplam ve alt boyut puanlarının yaĢ açısından 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek amacıyla yapılan Tek Yönlü Varyans Analizi 

(ANOVA) sonucuna göre, Problem Çözme Ölçeği toplam puanı açısından 18-20 yaĢ grubu 

katılımcıların puan ortalamaları (x 18-20=87,64), 21-23 yaĢ grubu katılımcıların puan 

ortalamaları (x 21-23=87,78) ile 24-26 yaĢ grubu katılımcıların puan ortalamaları (x 24-26=81,39) 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, F(2,309)=0,773; p>0,05. 

Aceleci YaklaĢım alt boyut puanı açısından 18-20 yaĢ grubu katılımcıların puan ortalamaları 

(x 18-20=31,13), 21-23 yaĢ grubu katılımcıların puan ortalamaları (x 21-23=29,77) ile 24-26 yaĢ 

grubu katılımcıların puan ortalamaları (x 24-26=27,52) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık gözlenmemiĢtir, F(2,309)=2,890; p>0,05. DüĢünen YaklaĢım alt boyut puanı 

açısından 18-20 yaĢ grubu katılımcıların puan ortalamaları (x 18-20=11,62), 21-23 yaĢ grubu 

katılımcıların puan ortalamaları (x 21-23=12,02) ile 24-26 yaĢ grubu katılımcıların puan 

ortalamaları (x 24-26=11,04) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, 

F(2,309)=0,478; p>0,05. Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanı açısından 18-20 yaĢ grubu 

katılımcıların puan ortalamaları (x 18-20=10,99), 21-23 yaĢ grubu katılımcıların puan 

ortalamaları (x 21-23=10,20) ile 24-26 yaĢ grubu katılımcıların puan ortalamaları (x 24-26=8,74) 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, F(2,309)=2,130; p>0,05. 

Değerlendirici YaklaĢım alt boyut puanı açısından 18-20 yaĢ grubu katılımcıların puan 

ortalamaları (x 18-20=6,99), 21-23 yaĢ grubu katılımcıların puan ortalamaları (x 21-23=7,09) ile 
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24-26 yaĢ grubu katılımcıların puan ortalamaları (x 24-26=7,43) arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, F(2,309)=0,156; p>0,05. Kendine Güvenli YaklaĢım alt 

boyut puanı açısından 18-20 yaĢ grubu katılımcıların puan ortalamaları (x 18-20=17,89), 21-23 

yaĢ grubu katılımcıların puan ortalamaları (x 21-23=18,70) ile 24-26 yaĢ grubu katılımcıların 

puan ortalamaları (x 24-26=17,09) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

gözlenmemiĢtir, F(2,309)=0,862; p>0,05. Planlı YaklaĢım alt boyut puanı açısından 18-20 yaĢ 

grubu katılımcıların puan ortalamaları (x 18-20=9,00), 21-23 yaĢ grubu katılımcıların puan 

ortalamaları (x 21-23=9,99) ile 24-26 yaĢ grubu katılımcıların puan ortalamaları (x 24-26=9,57) 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, F(2,309)=1,772; p>0,05. Bu 

sonuçlara göre katılımcıların Problem Çözme Ölçeği toplam puanları, Aceleci YaklaĢım alt 

boyut puanları, DüĢünen YaklaĢım alt boyut puanları, Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanları, 

Değerlendirici YaklaĢım alt boyut puanları, Kendine Güvenli YaklaĢım alt boyut puanları ve 

Planlı YaklaĢım alt boyut puanlarında yaĢ grupları açısından farklılık olmadığı söylenebilir. 

 

Tablo 11. Katılımcıların Saldırganlık Ölçeği Toplam ve Alt Boyut Puanlarının Öğrenim Görülen 

Bölüm Açısından Bağımsız Örnek t-Testi ile KarĢılaĢtırılması 

Toplam Puan Kategori N    Ss t Sd P 

Saldırganlık Ölçeği Beden Eğitimi 110 117,68 28,378 -2,096 310 0,037 

Diğer bölümler 202 124,26 25,408 

 

 

Alt 

Boyutlar 

Yıkıcı Saldırganlık Beden Eğitimi 110 44,65 14,263 -1,920 310 0,056 

Diğer Bölümler 202 47,74 12,135 

Atılganlık  Beden Eğitimi 110 24,35 11,946 -1,904 310 0,058 

Diğer Bölümler 202 26,91 10,947 

Edilgen Saldırganlık  Beden Eğitimi 110 48,67 14,777 -0,586 310 0,558 

Diğer Bölümler 202 49,62 12,967 

 

Katılımcıların Saldırganlık Ölçeği toplam ve alt boyut puanlarının öğrenim görülen 

bölüm açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek amacıyla yapılan Bağımsız Örnek t-

Testi sonucuna göre Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenliği bölümünde öğrenim gören 

katılımcıların Saldırganlık Ölçeği toplam puanları (x Beden Eğitimi=117,68) ile diğer bölümlerde 

öğrenim gören katılımcıların Saldırganlık Ölçeği toplam puanları (x Diğer=124,26) arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmiĢtir, t(310) = -2,096; p<0,05. Beden Eğitimi 

ve Spor Öğretmenliği bölümünde öğrenim gören katılımcıların Yıkıcı Saldırganlık alt boyut 

puanları (x Beden Eğitimi=44,65)  ile diğer bölümlerde öğrenim gören katılımcıların Yıkıcı 

Saldırganlık alt boyut puanları (x Diğer=47,74) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 
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gözlenmemiĢtir t(310) = -1,920; p>0,05. Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenliği bölümünde 

öğrenim gören katılımcıların Atılganlık alt boyut puanları (x Beden Eğitimi=24,35)  ile diğer 

bölümlerde öğrenim gören katılımcıların Atılganlık alt boyut puanları (x Diğer=26,91) arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir t(310) = -1,904; p>0,05. Beden Eğitimi 

ve Spor Öğretmenliği bölümünde öğrenim gören katılımcıların Edilgen Saldırganlık alt boyut 

puanları (x Beden Eğitimi=48,67)  ile diğer bölümlerde öğrenim gören katılımcıların Edilgen 

Saldırganlık alt boyut puanları (x Diğer=49,62) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

gözlenmemiĢtir t(310) = -0,586; p>0,05. Bu sonuçlara göre Beden Eğitimi ve Spor 

Öğretmenliği bölümünde öğrenim gören katılımcıların Saldırganlık Ölçeği toplam 

puanlarının, diğer bölümlerde öğrenim gören katılımcılardan daha yüksek olduğu, Yıkıcı 

Saldırganlık alt boyut puanlarının, Atılganlık alt boyut puanlarının ve Edilgen Saldırganlık alt 

boyut puanlarının öğrenim görülen bölüm açısından farklılık göstermediği söylenebilir.  

 

Tablo 12. Katılımcıların Problem Çözme Ölçeği Toplam ve Alt Boyut Puanlarının Öğrenim Görülen 

Bölüm Açısından Bağımsız Örnek t-Testi ile KarĢılaĢtırılması 

Toplam Puan Kategori N    Ss t Sd P 

Problem Çözme Ölçeği Beden Eğitimi 110 87,51 24,634 0,151 310 0,880 

Diğer Bölümler 202 87,09 22,817 

 

 

 

 

Alt 

Boyutlar 

Aceleci YaklaĢım Beden Eğitimi 110 30,55 7,476 0,444 310 0,657 

Diğer Bölümler 202 30,15 7,586 

DüĢünen YaklaĢım  Beden Eğitimi 110 11,63 4,743 -0,321 310 0,749 

Diğer Bölümler 202 11,82 5,112 

Kaçıngan YaklaĢım Beden Eğitimi 110 10,80 5,893 0,712 310 0,477 

Diğer Bölümler 202 10,33 5,038 

Değerlendirici 

YaklaĢım  

Beden Eğitimi 110 7,34 3,764 0,979 310 0,328 

Diğer Bölümler 202 6,92 3,480 

Kendine Güvenli 

YaklaĢım  

Beden Eğitimi 110 17,45 6,496 -1,412 310 0,159 

Diğer Bölümler 202 18,57 6,751 

Planlı YaklaĢım Beden Eğitimi 110 9,75 4,724 0,825 310 0,410 

Diğer Bölümler 202 9,31 4,352 

 

Katılımcıların Problem Çözme Ölçeği toplam ve alt boyut puanlarının öğrenim 

görülen bölüm açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek amacıyla yapılan Bağımsız 

Örnek t-Testi sonucuna göre Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenliği bölümünde öğrenim gören 

katılımcıların Problem Çözme Ölçeği toplam puanları (x Beden Eğitimi=87,51) ile diğer 

bölümlerde öğrenim gören katılımcıların Problem Çözme Ölçeği toplam puanları 

(x Diğer=87,09) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, t(310) = 0,151; 
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p>0,05. Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenliği bölümünde öğrenim gören katılımcıların 

Aceleci YaklaĢım alt boyut puanları (x Beden Eğitimi=30,55)  ile diğer bölümlerde öğrenim gören 

katılımcıların Aceleci YaklaĢım alt boyut puanları (x Diğer=30,15) arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir t(310) = 0,444; p>0,05. Beden Eğitimi ve Spor 

Öğretmenliği bölümünde öğrenim gören katılımcıların DüĢünen YaklaĢım alt boyut puanları 

(x Beden Eğitimi=11,63)  ile diğer bölümlerde öğrenim gören katılımcıların DüĢünen YaklaĢım alt 

boyut puanları (x Diğer=11,82) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir 

t(310) = -0,321; p>0,05. Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenliği bölümünde öğrenim gören 

katılımcıların Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanları (x Beden Eğitimi=10,80)  ile diğer bölümlerde 

öğrenim gören katılımcıların Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanları (x Diğer=10,33) arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir t(310) = 0,712; p>0,05. Beden Eğitimi 

ve Spor Öğretmenliği bölümünde öğrenim gören katılımcıların Değerlendirici YaklaĢım alt 

boyut puanları (x Beden Eğitimi=7,34)  ile diğer bölümlerde öğrenim gören katılımcıların 

Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanları (x Diğer=6,92) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık gözlenmemiĢtir t(310) = 0,979; p>0,05. Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenliği 

bölümünde öğrenim gören katılımcıların Kendine Güvenli YaklaĢım alt boyut puanları (x Beden 

Eğitimi=17,45)  ile diğer bölümlerde öğrenim gören katılımcıların Kaçıngan YaklaĢım alt boyut 

puanları (x Diğer=18,57) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir t(310) 

= -1,412; p>0,05. Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenliği bölümünde öğrenim gören 

katılımcıların Planlı YaklaĢım alt boyut puanları (x Beden Eğitimi=9,75)  ile diğer bölümlerde 

öğrenim gören katılımcıların Planlı YaklaĢım alt boyut puanları (x Diğer=9,31) arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir t(310) = 0,825; p>0,05. Bu sonuçlara 

göre katılımcıların Problem Çözme Ölçeği toplam puanları, Aceleci YaklaĢım alt boyut 

puanları, DüĢünen YaklaĢım alt boyut puanları, Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanları, 

Değerlendirici YaklaĢım alt boyut puanları, Kendine Güvenli YaklaĢım alt boyut puanları ve 

Planlı YaklaĢım alt boyut puanlarında öğrenim görülen bölüm açısından farklılık olmadığı 

söylenebilir. 

 

Tablo 13. Katılımcıların Saldırganlık Ölçeği Toplam ve Alt Boyut Puanlarının Sınıf Düzeyi Açısından 

Betimsel Ġstatistikleri 

Toplam Puan Sınıf Düzeyleri N    Ss 

 

 

Saldırganlık Ölçeği 

1. Sınıf  70 119,29 24,962 

2. Sınıf  84 123,51 23,276 

3. Sınıf 95 122,55 27,134 
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4. Sınıf 63 121,89 31,804 

 

 

 

 

 

 

 

Alt Boyutlar 

 

 

Yıkıcı Saldırganlık 

1. Sınıf  70 44,86 11,867 

2. Sınıf  84 48,60 11,850 

3. Sınıf 95 45,86 13,641 

4. Sınıf 63 47,24 14,459 

 

 

Atılganlık  

1. Sınıf  70 26,10 12,156 

2. Sınıf  84 24,11 9,377 

3. Sınıf 95 28,17 12,373 

4. Sınıf 63 25,17 10,948 

 

 

Edilgen Saldırganlık  

1. Sınıf  70 48,33 13,825 

2. Sınıf  84 50,81 13,005 

3. Sınıf 95 48,52 14,076 

4. Sınıf 63 49,48 13,618 

 

Tablo 14. Katılımcıların Saldırganlık Ölçeği Toplam ve Alt Boyut Puanlarının Sınıf Düzeyi Açısından 

Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) ile KarĢılaĢtırılması 

Toplam Puan Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F P 

 

Saldırganlık Ölçeği 

Gruplar Arası 735,929 3 245,310  

0,344 

 

0,794 Gruplar Ġçi 219887,033 308 713,919 

Toplam 220622,962 311  

 

Yıkıcı Saldırganlık 

Gruplar Arası 623,461 3 207,820  

1,235 

 

0,297 Gruplar Ġçi 51823,459 308 168,258 

Toplam 52446,920 311  

 

Atılganlık 

Gruplar Arası 791,267 3 263,756  

2,066 

 

0,105 Gruplar Ġçi 39316,720 308 127,652 

Toplam 40107,987 311  

 

Edilgen Saldırganlık 

Gruplar Arası 317,776 3 105,925  

0,569 

 

0,636 Gruplar Ġçi 57345,836 308 186,188 

Toplam 57663,612 311  

 

Katılımcıların Saldırganlık Ölçeği toplam ve alt boyut puanlarının sınıf düzeyi 

açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek amacıyla yapılan Tek Yönlü Varyans 

Analizi (ANOVA) sonucuna göre, Saldırganlık Ölçeği toplam puanı açısından 1. Sınıftaki 

katılımcıların puan ortalamaları (x 1. Sınıf=119,29), 2. Sınıftaki  katılımcıların puan ortalamaları 

(x 2. Sınıf=123,51), 3. Sınıftaki katılımcıların puan ortalamaları(x 3. Sınıf=122,55)  ile 4. Sınıftaki 

katılımcıların puan ortalamaları (x 4. Sınıf=121,89) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık gözlenmemiĢtir, F(3,308)=0,344; p>0,05. Yıkıcı Saldırganlık alt boyut puanı 
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açısından 1. Sınıftaki katılımcıların puan ortalamaları (x 1. Sınıf=44,86), 2. Sınıftaki  

katılımcıların puan ortalamaları (x 2. Sınıf=48,60), 3. Sınıftaki katılımcıların puan 

ortalamaları(x 3. Sınıf=45,86)  ile 4. Sınıftaki katılımcıların puan ortalamaları (x 4. Sınıf=47,24) 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, F(3,308)=1,235; p>0,05. 

Atılganlık alt boyut puanı açısından 1. Sınıftaki katılımcıların puan ortalamaları (x 1. 

Sınıf=26,10), 2. Sınıftaki  katılımcıların puan ortalamaları (x 2. Sınıf=24,11), 3. Sınıftaki 

katılımcıların puan ortalamaları(x 3. Sınıf=28,17)  ile 4. Sınıftaki katılımcıların puan ortalamaları 

(x 4. Sınıf=25,17) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, 

F(3,308)=2,066; p>0,05. Edilgen Saldırganlık alt boyut puanı açısından 1. Sınıftaki 

katılımcıların puan ortalamaları (x 1. Sınıf=48,33), 2. Sınıftaki  katılımcıların puan ortalamaları 

(x 2. Sınıf=50,81), 3. Sınıftaki katılımcıların puan ortalamaları(x 3. Sınıf=48,52)  ile 4. Sınıftaki 

katılımcıların puan ortalamaları (x 4. Sınıf=49,48) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık gözlenmemiĢtir, F(3,308)=0,569; p>0,05. Bu sonuçlara göre katılımcıların 

Saldırganlık Ölçeği toplam puanları, Yıkıcı Saldırganlık alt boyut puanları, Atılganlık alt 

boyut puanları ve Edilgen Saldırganlık alt boyut puanlarında sınıf düzeyi açısından farklılık 

olmadığı söylenebilir. 

 

Tablo 15. Katılımcıların Problem Çözme Ölçeği Toplam ve Alt Boyut Puanlarının Sınıf Düzeyi 

Açısından Betimsel Ġstatistikleri 

Toplam Puan Sınıf Düzeyleri  N    Ss 

 

 

Problem Çözme Ölçeği 

1. Sınıf  70 87,06 22,749 

2. Sınıf  84 86,32 24,049 

3. Sınıf 95 88,59 23,463 

4. Sınıf 63 86,62 23,785 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Aceleci YaklaĢım 

1. Sınıf  70 31,47 7,005 

2. Sınıf  84 30,10 8,582 

3. Sınıf 95 30,57 6,701 

4. Sınıf 63 28,81 7,727 

 

 

DüĢünen YaklaĢım 

1. Sınıf  70 11,40 4,441 

2. Sınıf  84 11,29 4,988 

3. Sınıf 95 12,36 5,142 

4. Sınıf 63 11,84 5,286 

 

 

Kaçıngan YaklaĢım  

1. Sınıf  70 11,03 5,846 

2. Sınıf  84 10,65 5,095 

3. Sınıf 95 10,38 5,316 

4. Sınıf 63 9,86 5,214 
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Alt Boyutlar  

 

Değerlendirici YaklaĢım 

1. Sınıf  70 7,11 3,520 

2. Sınıf  84 6,95 3,329 

3. Sınıf 95 6,87 3,440 

4. Sınıf 63 7,46 4,192 

 

 

Kendine Güvenli YaklaĢım 

1. Sınıf  70 17,20 6,529 

2. Sınıf  84 18,43 6,186 

3. Sınıf 95 18,53 7,280 

4. Sınıf 63 18,40 6,554 

 

 

Planlı YaklaĢım 

1. Sınıf  70 8,84 4,099 

2. Sınıf  84 8,90 4,150 

3. Sınıf 95 9,88 4,531 

4. Sınıf 63 10,25 5,121 

 

Tablo 16. Katılımcıların Problem Çözme Ölçeği Toplam ve Alt Boyut Puanlarının Sınıf Düzeyi 

Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) ile KarĢılaĢtırılması 

Toplam Puan Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F P 

 

Problem Çözme Ölçeği 

Gruplar Arası 270,590 3 90,170  

0,163 

 

0,921 Gruplar Ġçi 170533,939 308 553,682 

Toplam 170804,449 311  

 

Aceleci YaklaĢım 

Gruplar Arası 246,338 3 82,113  

1,452 

 

0,228 Gruplar Ġçi 17421,701 308 56,564 

Toplam 17668,038 311  

 

DüĢünen YaklaĢım 

Gruplar Arası 62,313 3 20,771  

0,837 

 

0,474 Gruplar Ġçi 7644,187 308 24,819 

Toplam 7706,500 311  

 

Kaçıngan YaklaĢım 

Gruplar Arası 48,984 3 16,328  

0,568 

 

0,637 Gruplar Ġçi 8855,003 308 28,750 

Toplam 8903,987 311  

 

Değerlendirici YaklaĢım 

Gruplar Arası 14,556 3 4,852  

0,376 

 

0,771 Gruplar Ġçi 3977,030 308 12,912 

Toplam 3991,587 311  

 

Kendine Güvenli YaklaĢım 

Gruplar Arası 86,769 3 28,923  

0,647 

 

0,585 Gruplar Ġçi 13762,535 308 44,684 

Toplam 13849,304 311  

 

Planlı YaklaĢım 

Gruplar Arası 109,366 3 36,455  

1,827 

 

0,142 Gruplar Ġçi 6144,172 308 19,949 

Toplam 6253,538 311  
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Katılımcıların Problem Çözme Ölçeği toplam ve alt boyut puanlarının sınıf düzeyi 

açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek amacıyla yapılan Tek Yönlü Varyans 

Analizi (ANOVA) sonucuna göre, Problem Çözme Ölçeği toplam puanı açısından 1. Sınıftaki 

katılımcıların puan ortalamaları (x 1. Sınıf=87,06), 2. Sınıftaki  katılımcıların puan ortalamaları 

(x 2. Sınıf=123,51), 3. Sınıftaki katılımcıların puan ortalamaları(x 3. Sınıf=88,59)  ile 4. Sınıftaki 

katılımcıların puan ortalamaları (x 4. Sınıf=86,62) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık gözlenmemiĢtir, F(3,308)=0,163; p>0,05. Aceleci YaklaĢım alt boyut puanı açısından 

1. Sınıftaki katılımcıların puan ortalamaları (x 1. Sınıf=31,47), 2. Sınıftaki  katılımcıların puan 

ortalamaları (x 2. Sınıf=30,10), 3. Sınıftaki katılımcıların puan ortalamaları(x 3. Sınıf=30,57)  ile 4. 

Sınıftaki katılımcıların puan ortalamaları (x 4. Sınıf=28,81) arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılık gözlenmemiĢtir, F(3,308)=1,452; p>0,05. DüĢünen YaklaĢım alt boyut puanı 

açısından  

1. Sınıftaki katılımcıların puan ortalamaları (x 1. Sınıf=11,40), 2. Sınıftaki  katılımcıların puan 

ortalamaları (x 2. Sınıf=11,29), 3. Sınıftaki katılımcıların puan ortalamaları(x 3. Sınıf=12,36)  ile 4. 

Sınıftaki katılımcıların puan ortalamaları (x 4. Sınıf=11,84) arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılık gözlenmemiĢtir, F(3,308)=0,837; p>0,05. Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanı 

açısından 1. Sınıftaki katılımcıların puan ortalamaları (x 1. Sınıf=10,03), 2. Sınıftaki  

katılımcıların puan ortalamaları (x 2. Sınıf=10,65), 3. Sınıftaki katılımcıların puan 

ortalamaları(x 3. Sınıf=10,38)  ile 4. Sınıftaki katılımcıların puan ortalamaları (x 4. Sınıf=9,86) 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, F(3,308)=0,568; p>0,05. 

Değerlendirici YaklaĢım alt boyut puanı açısından 1. Sınıftaki katılımcıların puan ortalamaları 

(x 1. Sınıf=7,11), 2. Sınıftaki  katılımcıların puan ortalamaları (x 2. Sınıf=6,95), 3. Sınıftaki 

katılımcıların puan ortalamaları(x 3. Sınıf=6,87)  ile 4. Sınıftaki katılımcıların puan ortalamaları 

(x 4. Sınıf=7,46) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, 

F(3,308)=0,376; p>0,05. Kendine Güvenli YaklaĢım alt boyut puanı açısından 1. Sınıftaki 

katılımcıların puan ortalamaları (x 1. Sınıf=17,20), 2. Sınıftaki  katılımcıların puan ortalamaları 

(x 2. Sınıf=18,43), 3. Sınıftaki katılımcıların puan ortalamaları(x 3. Sınıf=18,53)  ile 4. Sınıftaki 

katılımcıların puan ortalamaları (x 4. Sınıf=18,40) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık gözlenmemiĢtir, F(3,308)=0,647; p>0,05. Planlı YaklaĢım alt boyut puanı açısından 

1. Sınıftaki katılımcıların puan ortalamaları (x 1. Sınıf=8,84), 2. Sınıftaki  katılımcıların puan 

ortalamaları (x 2. Sınıf=8,90), 3. Sınıftaki katılımcıların puan ortalamaları(x 3. Sınıf=9,88)  ile 4. 

Sınıftaki katılımcıların puan ortalamaları (x 4. Sınıf=10,25) arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılık gözlenmemiĢtir, F(3,308)=1,827; p>0,05. Bu sonuçlara göre katılımcıların 

Problem Çözme Ölçeği toplam puanları, Aceleci YaklaĢım alt boyut puanları, DüĢünen 
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YaklaĢım alt boyut puanları, Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanları, Değerlendirici YaklaĢım 

alt boyut puanları, Kendine Güvenli YaklaĢım alt boyut puanları ve Planlı YaklaĢım alt boyut 

puanlarında sınıf düzeyi açısından farklılık olmadığı söylenebilir. 

 

Tablo 17. Katılımcıların Saldırganlık Ölçeği Toplam ve Alt Boyut Puanlarının BaĢarı Durumu 

Açısından Betimsel Ġstatistikleri 

Toplam Puan BaĢarı Durumu  N    Ss 

 

 

Saldırganlık Ölçeği 

0-2,50 33 117,91 30,335 

2,51-3,00 103 120,30 26,106 

3,01-3,50 151 122,63 26,350 

3,51-4,00 25 129,88 25,047 

 

 

 

 

 

 

 

Alt Boyutlar 

 

 

Yıkıcı Saldırganlık 

0-2,50 33 43,91 13,296 

2,51-3,00 103 46,55 13,282 

3,01-3,50 151 46,86 12,699 

3,51-4,00 25 49,40 13,169 

 

 

Atılganlık  

0-2,50 33 27,42 13,393 

2,51-3,00 103 24,56 11,086 

3,01-3,50 151 26,38 11,020 

3,51-4,00 25 27,84 11,600 

 

 

Edilgen Saldırganlık  

0-2,50 33 46,58 13,569 

2,51-3,00 103 49,18 13,918 

3,01-3,50 151 49,39 13,144 

3,51-4,00 25 52,64 15,237 

 

Tablo 18. Katılımcıların Saldırganlık Ölçeği Toplam ve Alt Boyut Puanlarının BaĢarı Durumu 

Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) ile KarĢılaĢtırılması 

Toplam Puan Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F P 

 

Saldırganlık Ölçeği 

Gruplar Arası 2460,693 3 820,231  

1,158 

 

0,326 Gruplar Ġçi 218162,269 308 708,319 

Toplam 220622,962 311  

 

Yıkıcı Saldırganlık 

Gruplar Arası 444,657 3 148,219  

0,878 

 

0,453 Gruplar Ġçi 52002,263 308 168,839 

Toplam 52446,920 311  

 

Atılganlık 

Gruplar Arası 385,743 3 128,581  

0,997 

 

0,395 Gruplar Ġçi 39722,244 308 128,968 

Toplam 40107,987 311  
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Edilgen Saldırganlık 

Gruplar Arası 526,349 3 175,450  

0,946 

 

0,419 Gruplar Ġçi 57137,263 308 185,511 

Toplam 57663,612 311  

 

Katılımcıların Saldırganlık Ölçeği toplam ve alt boyut puanlarının baĢarı durumu 

açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek amacıyla yapılan Tek Yönlü Varyans 

Analizi (ANOVA) sonucuna göre, Saldırganlık Ölçeği toplam puanı açısından not ortalaması 

0-2,50 arasında olan katılımcıların puan ortalamaları (x 0-2,50=117,91), 2,51-3,00 arasında olan 

katılımcıların puan ortalamaları (x 2,51-3,00=120,30), 3,01-3,50 arasında olan katılımcıların puan 

ortalamaları(x 3,01-3,50=122,63)  ile 3,51-4,00 arasında olan katılımcıların puan ortalamaları 

(x 3,51-4,00=129,88) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, 

F(3,308)=1,158; p>0,05. Yıkıcı Saldırganlık alt boyut puanı açısından not ortalaması 0-2,50 

arasında olan katılımcıların puan ortalamaları (x 0-2,50=43,91), 2,51-3,00 arasında olan 

katılımcıların puan ortalamaları (x 2,51-3,00=46,55), 3,01-3,50 arasında olan katılımcıların puan 

ortalamaları(x 3,01-3,50=46,86)  ile 3,51-4,00 arasında olan katılımcıların puan ortalamaları 

(x 3,51-4,00=49,40) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, 

F(3,308)=0,878; p>0,05. Atılganlık alt boyut puanı açısından not ortalaması 0-2,50 arasında 

olan katılımcıların puan ortalamaları (x 0-2,50=27,42), 2,51-3,00 arasında olan katılımcıların 

puan ortalamaları (x 2,51-3,00=24,56), 3,01-3,50 arasında olan katılımcıların puan 

ortalamaları(x 3,01-3,50=26,38)  ile 3,51-4,00 arasında olan katılımcıların puan ortalamaları 

(x 3,51-4,00=27,84) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, 

F(3,308)=0,997; p>0,05. Edilgen Saldırganlık alt boyut puanı açısından not ortalaması 0-2,50 

arasında olan katılımcıların puan ortalamaları (x 0-2,50=46,58), 2,51-3,00 arasında olan 

katılımcıların puan ortalamaları (x 2,51-3,00=49,18), 3,01-3,50 arasında olan katılımcıların puan 

ortalamaları(x 3,01-3,50=49,39)  ile 3,51-4,00 arasında olan katılımcıların puan ortalamaları 

(x 3,51-4,00=52,64) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, 

F(3,308)=0,946; p>0,05. Bu sonuçlara göre katılımcıların Saldırganlık Ölçeği toplam 

puanları, Yıkıcı Saldırganlık alt boyut puanları, Atılganlık alt boyut puanları ve Edilgen 

Saldırganlık alt boyut puanlarında baĢarı durumu açısından farklılık olmadığı söylenebilir. 
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Tablo 19. Katılımcıların Problem Çözme Ölçeği Toplam ve Alt Boyut Puanlarının BaĢarı Durumu 

Açısından Betimsel Ġstatistikleri 

Toplam Puan BaĢarı Durumu  N     Ss  

 

 

Problem Çözme Ölçeği 

0-2,50 33 91,52  

2,51-3,00 103 86,20  

3,01-3,50 151 88,19  

3,51-4,00 25 80,08  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Alt Boyutlar 

 

 

Aceleci YaklaĢım 

0-2,50 33 30,39  

2,51-3,00 103 30,25  

3,01-3,50 151 30,72  

3,51-4,00 25 27,68  

 

 

DüĢünen YaklaĢım 

0-2,50 33 12,24  

2,51-3,00 103 11,94  

3,01-3,50 151 11,70  

3,51-4,00 25 10,60  

 

 

Kaçıngan YaklaĢım  

0-2,50 33 11,09  

2,51-3,00 103 10,12  

3,01-3,50 151 10,85  

3,51-4,00 25 9,12  

 

 

Değerlendirici YaklaĢım 

0-2,50 33 7,97  

2,51-3,00 103 7,14  

3,01-3,50 151 6,97  

3,51-4,00 25 6,20  

 

 

Kendine Güvenli    YaklaĢım 

0-2,50 33 20,09  

2,51-3,00 103 17,39  

3,01-3,50 151 18,39  

3,51-4,00 25 17,60  

 

 

Planlı YaklaĢım 

0-2,50 33 9,73  

2,51-3,00 103 9,37  

3,01-3,50 151 9,56  

3,51-4,00 25 8,88  

 

Tablo 20. Katılımcıların Problem Çözme Ölçeği Toplam ve Alt Boyut Puanlarının BaĢarı Durumu 

Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) ile KarĢılaĢtırılması 

Toplam Puan Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F P 

 Gruplar Arası 2132,217 3 710,739   
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Problem Çözme Ölçeği Gruplar Ġçi 168672,231 308 547,637 1,298 0,275 

Toplam 170804,449 311  

 

Aceleci YaklaĢım 

Gruplar Arası 198,965 3 66,322  

1,169 

 

0,322 Gruplar Ġçi 17469,074 308 56,718 

Toplam 17668,038 311  

 

DüĢünen YaklaĢım 

Gruplar Arası 45,200 3 15,067  

0,606 

 

0,612 Gruplar Ġçi 7661,300 308 24,874 

Toplam 7706,500 311  

 

Kaçıngan YaklaĢım 

Gruplar Arası 92,521 3 30,840  

1,078 

 

0,359 Gruplar Ġçi 8811,466 308 28,609 

Toplam 8903,987 311  

 

Değerlendirici YaklaĢım 

Gruplar Arası 47,685 3 15,895  

1,241 

 

0,295 Gruplar Ġçi 3943,901 308 12,805 

Toplam 3991,587 311  

 

Kendine Güvenli YaklaĢım 

Gruplar Arası 200,164 3 66,721  

1,506 

 

0,213 Gruplar Ġçi 13649,140 308 44,315 

Toplam 13849,304 311  

 

Planlı YaklaĢım 

Gruplar Arası 13,220 3 4,407  

0,217 

 

0,884 Gruplar Ġçi 6240,318 308 20,261 

Toplam 6253,538 311  

 

Katılımcıların Problem Çözme Ölçeği toplam ve alt boyut puanlarının baĢarı durumu 

açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek amacıyla yapılan Tek Yönlü Varyans 

Analizi (ANOVA) sonucuna göre, Problem Çözme Ölçeği toplam puanı açısından not 

ortalaması 0-2,50 arasında olan katılımcıların puan ortalamaları (x 0-2,50=91,52), 2,51-3,00 

arasında olan katılımcıların puan ortalamaları (x 2,51-3,00=86,20), 3,01-3,50 arasında olan 

katılımcıların puan ortalamaları(x 3,01-3,50=88,19)  ile 3,51-4,00 arasında olan katılımcıların 

puan ortalamaları (x 3,51-4,00=80,08) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

gözlenmemiĢtir, F(3,308)=1,298; p>0,05. Aceleci YaklaĢım alt boyut puanı açısından not 

ortalaması 0-2,50 arasında olan katılımcıların puan ortalamaları (x 0-2,50=30,39), 2,51-3,00 

arasında olan katılımcıların puan ortalamaları (x 2,51-3,00=30,25), 3,01-3,50 arasında olan 

katılımcıların puan ortalamaları(x 3,01-3,50=30,72)  ile 3,51-4,00 arasında olan katılımcıların 

puan ortalamaları (x 3,51-4,00=27,68) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

gözlenmemiĢtir, F(3,308)=1,169; p>0,05. DüĢünen YaklaĢım alt boyut puanı açısından not 

ortalaması 0-2,50 arasında olan katılımcıların puan ortalamaları (x 0-2,50=12,24), 2,51-3,00 

arasında olan katılımcıların puan ortalamaları (x 2,51-3,00=11,94), 3,01-3,50 arasında olan 

katılımcıların puan ortalamaları(x 3,01-3,50=11,70)  ile 3,51-4,00 arasında olan katılımcıların 
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puan ortalamaları (x 3,51-4,00=10,60) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

gözlenmemiĢtir, F(3,308)=0,606; p>0,05. Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanı açısından not 

ortalaması 0-2,50 arasında olan katılımcıların puan ortalamaları (x 0-2,50=11,09), 2,51-3,00 

arasında olan katılımcıların puan ortalamaları (x 2,51-3,00=10,12), 3,01-3,50 arasında olan 

katılımcıların puan ortalamaları(x 3,01-3,50=10,85)  ile 3,51-4,00 arasında olan katılımcıların 

puan ortalamaları (x 3,51-4,00=9,12) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

gözlenmemiĢtir, F(3,308)=1,078; p>0,05. Değerlendirici YaklaĢım alt boyut puanı açısından 

not ortalaması 0-2,50 arasında olan katılımcıların puan ortalamaları (x 0-2,50=7,97), 2,51-3,00 

arasında olan katılımcıların puan ortalamaları (x 2,51-3,00=7,14), 3,01-3,50 arasında olan 

katılımcıların puan ortalamaları(x 3,01-3,50=6,97)  ile 3,51-4,00 arasında olan katılımcıların puan 

ortalamaları (x 3,51-4,00=6,20) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, 

F(3,308)=1,241; p>0,05. Kendine Güvenli YaklaĢım alt boyut puanı açısından not ortalaması 

0-2,50 arasında olan katılımcıların puan ortalamaları (x 0-2,50=20,09), 2,51-3,00 arasında olan 

katılımcıların puan ortalamaları (x 2,51-3,00=17,39), 3,01-3,50 arasında olan katılımcıların puan 

ortalamaları(x 3,01-3,50=18,39)  ile 3,51-4,00 arasında olan katılımcıların puan ortalamaları 

(x 3,51-4,00=17,60) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, 

F(3,308)=1,506; p>0,05. Planlı YaklaĢım alt boyut puanı açısından not ortalaması 0-2,50 

arasında olan katılımcıların puan ortalamaları (x 0-2,50=9,73), 2,51-3,00 arasında olan 

katılımcıların puan ortalamaları (x 2,51-3,00=9,37), 3,01-3,50 arasında olan katılımcıların puan 

ortalamaları(x 3,01-3,50=9,56)  ile 3,51-4,00 arasında olan katılımcıların puan ortalamaları (x 3,51-

4,00=8,88) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, F(3,308)=0,217; 

p>0,05. Bu sonuçlara göre katılımcıların Problem Çözme Ölçeği toplam puanları, Aceleci 

YaklaĢım alt boyut puanları, DüĢünen YaklaĢım alt boyut puanları, Kaçıngan YaklaĢım alt 

boyut puanları, Değerlendirici YaklaĢım alt boyut puanları, Kendine Güvenli YaklaĢım alt 

boyut puanları ve Planlı YaklaĢım alt boyut puanlarında baĢarı durumu açısından farklılık 

olmadığı söylenebilir. 

 

Tablo 21. Katılımcıların Saldırganlık Ölçeği Toplam ve Alt Boyut Puanlarının Gelir Durumu Açısından 

Betimsel Ġstatistikleri 

Toplam Puan Gelir Durumu N      Ss 

 

Saldırganlık Ölçeği 

DüĢük 17 113,41 30,303 

Orta 140 122,20 24,293 

Yüksek 155 122,65 28,212 

  DüĢük 17 40,88 14,726 
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Alt Boyutlar 

Yıkıcı Saldırganlık Orta 140 46,68 11,724 

Yüksek 155 47,26 13,781 

 

Atılganlık  

DüĢük 17 27,00 14,862 

Orta 140 26,34 10,710 

Yüksek 155 25,60 11,558 

 

Edilgen Saldırganlık  

DüĢük 17 45,53 14,156 

Orta 140 49,19 12,658 

Yüksek 155 49,79 14,394 

 

Tablo 22. Katılımcıların Saldırganlık Ölçeği Toplam ve Alt Boyut Puanlarının Gelir Durumu Açısından 

Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) ile KarĢılaĢtırılması 

Toplam Puan Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F P 

 

Saldırganlık Ölçeği 

Gruplar Arası 1322,960 2 661,480  

0,932 

 

0,395 
Gruplar Ġçi 219300,002 309 709,709 

Toplam 220622,962 311  

 

Yıkıcı Saldırganlık 

Gruplar Arası 622,942 2 311,471  

1,857 

 

0,158 
Gruplar Ġçi 51823,978 309 167,715 

Toplam 52446,920 311  

 

Atılganlık 

Gruplar Arası 57,566 2 28,783  

0,222 

 

0,801 
Gruplar Ġçi 40050,421 309 129,613 

Toplam 40107,987 311  

 

Edilgen Saldırganlık 

Gruplar Arası 280,231 2 140,116  

0,754 

 

0,471 Gruplar Ġçi 57383,381 309 185,707 

Toplam 57663,612 311  

 

Katılımcıların Saldırganlık Ölçeği toplam ve alt boyut puanlarının gelir durumu 

açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek amacıyla yapılan Tek Yönlü Varyans 

Analizi (ANOVA) sonucuna göre, Saldırganlık Ölçeği toplam puanı açısından gelir durumu 

düĢük olan katılımcıların puan ortalamaları (x DüĢük=113,41), gelir durumu orta olan 

katılımcıların puan ortalamaları (x Orta=122,20) ile gelir durumu yüksek olan katılımcıların 

puan ortalamaları(x Yüksek=122,65) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

gözlenmemiĢtir, F(2,309)=0,932; p>0,05. Yıkıcı Saldırganlık alt boyut puanı açısından gelir 

durumu düĢük olan katılımcıların puan ortalamaları (x DüĢük=40,88), gelir durumu orta olan 

katılımcıların puan ortalamaları (x Orta=46,68) ile gelir durumu yüksek olan katılımcıların puan 

ortalamaları(x Yüksek=47,26) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, 
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F(2,309)=1,857; p>0,05. Atılganlık alt boyut puanı açısından gelir durumu düĢük olan 

katılımcıların puan ortalamaları (x DüĢük=27,00), gelir durumu orta olan katılımcıların puan 

ortalamaları (x Orta=26,34) ile gelir durumu yüksek olan katılımcıların puan 

ortalamaları(x Yüksek=25,60) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, 

F(2,309)=0,222; p>0,05. Edilgen Saldırganlık alt boyut puanı açısından gelir durumu düĢük 

olan katılımcıların puan ortalamaları (x DüĢük=45,53), gelir durumu orta olan katılımcıların 

puan ortalamaları (x Orta=45,53) ile gelir durumu yüksek olan katılımcıların puan 

ortalamaları(x Yüksek=49,19) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, 

F(2,309)=0,754; p>0,05. Bu sonuçlara göre katılımcıların Saldırganlık Ölçeği toplam 

puanları, Yıkıcı Saldırganlık alt boyut puanları, Atılganlık alt boyut puanları ve Edilgen 

Saldırganlık alt boyut puanlarında gelir durumu açısından farklılık olmadığı söylenebilir. 

 

Tablo 23. Katılımcıların Problem Çözme Ölçeği Toplam ve Alt Boyut Puanlarının Gelir Durumu Açısından 

Betimsel Ġstatistikleri 

Toplam Puan Gelir Durumu N    Ss 

 

Problem Çözme Ölçeği 

DüĢük 17 92,65 22,402 

Orta 140 85,75 23,293 

Yüksek 155 87,99 23,695 

 

 

 

 

Alt Boyutlar 

 

Aceleci YaklaĢım 

DüĢük 17 33,00 6,699 

Orta 140 29,81 7,442 

Yüksek 155 30,42 7,684 

 

DüĢünen YaklaĢım 

DüĢük 17 11,24 5,056 

Orta 140 11,59 5,082 

Yüksek 155 11,95 4,897 

 

Kaçıngan YaklaĢım  

DüĢük 17 12,71 6,478 

Orta 140 10,09 5,031 

Yüksek 155 10,61 5,469 

 

 

 

 

Alt Boyutlar 

 

Değerlendirici YaklaĢım 

DüĢük 17 7,18 3,925 

Orta 140 6,96 3,654 

Yüksek 155 7,15 3,500 

 

Kendine Güvenli YaklaĢım 

DüĢük 17 19,00 8,344 

Orta 140 17,84 6,354 

Yüksek 155 18,39 6,785 

 

Planlı YaklaĢım 

DüĢük 17 9,53 5,161 

Orta 140 9,46 4,403 

Yüksek 155 9,46 4,510 

 

Tablo 24. Katılımcıların Problem Çözme Ölçeği Toplam ve Alt Boyut Puanlarının Gelir Durumu 

Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) ile KarĢılaĢtırılması 
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Toplam Puan Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F P 

 

Problem Çözme Ölçeği 

Gruplar Arası 894,342 2 447,171  

0,813 

 

0,444 
Gruplar Ġçi 169910,107 309 549,871 

Toplam 170804,449 311  

 

Aceleci YaklaĢım 

Gruplar Arası 159,125 2 79,563  

1,404 

 

0,247 
Gruplar Ġçi 17508,913 309 56,663 

Toplam 17668,038 311  

 

DüĢünen YaklaĢım 

Gruplar Arası 14,061 2 7,031  

0,282 

 

0,754 Gruplar Ġçi 7692,439 309 24,895 

Toplam 7706,500 311  

 

Kaçıngan YaklaĢım 

Gruplar Arası 107,891 2 53,945  

1,895 

 

0,152 
Gruplar Ġçi 8796,096 309 28,466 

Toplam 8903,987 311  

 

Değerlendirici YaklaĢım 

Gruplar Arası 3,089 2 1,545  

0,120 

 

0,887 
Gruplar Ġçi 3988,497 309 12,908 

Toplam 3991,587 311  

 

Kendine Güvenli YaklaĢım 

Gruplar Arası 35,090 2 17,545  

0,392 

 

0,676 
Gruplar Ġçi 13814,215 309 44,706 

Toplam 13849,304 311  

 

Planlı YaklaĢım 

Gruplar Arası 0,083 2 0,041  

0,002 

 

0,998 
Gruplar Ġçi 6253,456 309 20,238 

Toplam 6253,538 311  

 

Katılımcıların Problem Çözme Ölçeği toplam ve alt boyut puanlarının gelir durumu 

açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek amacıyla yapılan Tek Yönlü Varyans 

Analizi (ANOVA) sonucuna göre, Problem Çözme Ölçeği toplam puanı açısından gelir 

durumu düĢük olan katılımcıların puan ortalamaları (x DüĢük=92,65), gelir durumu orta olan 

katılımcıların puan ortalamaları (x Orta=85,75) ile gelir durumu yüksek olan katılımcıların puan 

ortalamaları(x Yüksek=87,99) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, 

F(2,309)=0,813; p>0,05. Aceleci YaklaĢım alt boyut puanı açısından gelir durumu düĢük olan 

katılımcıların puan ortalamaları (x DüĢük=33,00), gelir durumu orta olan katılımcıların puan 

ortalamaları (x Orta=29,81) ile gelir durumu yüksek olan katılımcıların puan 

ortalamaları(x Yüksek=30,42) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, 

F(2,309)=1,404; p>0,05. DüĢünen YaklaĢım alt boyut puanı açısından gelir durumu düĢük 

olan katılımcıların puan ortalamaları (x DüĢük=11,24), gelir durumu orta olan katılımcıların 
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puan ortalamaları (x Orta=11,59) ile gelir durumu yüksek olan katılımcıların puan 

ortalamaları(x Yüksek=11,95) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, 

F(2,309)=0,282; p>0,05. Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanı açısından gelir durumu düĢük 

olan katılımcıların puan ortalamaları (x DüĢük=12,71), gelir durumu orta olan katılımcıların 

puan ortalamaları (x Orta=10,09) ile gelir durumu yüksek olan katılımcıların puan 

ortalamaları(x Yüksek=10,61) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, 

F(2,309)=1,895; p>0,05. Değerlendirici YaklaĢım alt boyut puanı açısından gelir durumu 

düĢük olan katılımcıların puan ortalamaları (x DüĢük=7,18), gelir durumu orta olan 

katılımcıların puan ortalamaları (x Orta=6,96) ile gelir durumu yüksek olan katılımcıların puan 

ortalamaları(x Yüksek=7,15) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, 

F(2,309)=0,120; p>0,05. Kendine Güvenli YaklaĢım alt boyut puanı açısından gelir durumu 

düĢük olan katılımcıların puan ortalamaları (x DüĢük=19,00), gelir durumu orta olan 

katılımcıların puan ortalamaları (x Orta=17,84) ile gelir durumu yüksek olan katılımcıların puan 

ortalamaları(x Yüksek=18,39) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, 

F(2,309)=0,392; p>0,05. Planlı YaklaĢım alt boyut puanı açısından gelir durumu düĢük olan 

katılımcıların puan ortalamaları (x DüĢük=9,53), gelir durumu orta olan katılımcıların puan 

ortalamaları (x Orta=9,46) ile gelir durumu yüksek olan katılımcıların puan 

ortalamaları(x Yüksek=9,46) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, 

F(2,309)=0,002; p>0,05. Bu sonuçlara göre katılımcıların Problem Çözme Ölçeği toplam 

puanları, Aceleci YaklaĢım alt boyut puanları, DüĢünen YaklaĢım alt boyut puanları, 

Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanları, Değerlendirici YaklaĢım alt boyut puanları, Kendine 

Güvenli YaklaĢım alt boyut puanları ve Planlı YaklaĢım alt boyut puanlarında gelir durumu 

açısından farklılık olmadığı söylenebilir. 

 

Tablo 25. Katılımcıların Saldırganlık Ölçeği Toplam ve Alt Boyut Puanlarının YaĢam Yeri Açısından 

Betimsel Ġstatistikleri 

Toplam Puan YaĢam Yeri N    Ss 

 

 

Saldırganlık Ölçeği 

Kırsal 40 125,83 26,465 

Ġlçe Merkezi 69 120,51 28,302 

ġehir Merkezi 79 123,41 27,448 

BüyükĢehir 124 120,56 25,330 

 

 

 

 

 

 

 

Yıkıcı Saldırganlık 

Kırsal 40 47,03 11,770 

Ġlçe Merkezi 69 45,30 13,185 

ġehir Merkezi 79 47,75 13,710 

BüyükĢehir 124 46,58 12,858 
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Alt Boyutlar 

 

 

Atılganlık  

Kırsal 40 29,35 10,662 

Ġlçe Merkezi 69 26,51 12,376 

ġehir Merkezi 79 26,09 11,893 

BüyükĢehir 124 24,60 10,483 

 

 

Edilgen Saldırganlık  

Kırsal 40 49,45 12,736 

Ġlçe Merkezi 69 48,70 13,854 

ġehir Merkezi 79 49,57 14,701 

BüyükĢehir 124 49,38 13,189 

 

 

Tablo 26. Katılımcıların Saldırganlık Ölçeği Toplam ve Alt Boyut Puanlarının YaĢam Yeri Açısından 

Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) ile KarĢılaĢtırılması 

Toplam Puan Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F P 

 

Saldırganlık Ölçeği 

Gruplar Arası 1152,297 3 384,099 0,539 0,656 

Gruplar Ġçi 219470,664 308 712,567 

Toplam 220622,962 311  

 

Yıkıcı Saldırganlık 

Gruplar Arası 226,206 3 75,402 0,445 0,721 

Gruplar Ġçi 52220,714 308 169,548 

Toplam 52446,920 311  

 

Atılganlık 

Gruplar Arası 711,422 3 237,141 1,854 0,137 

Gruplar Ġçi 39396,565 308 127,911 

Toplam 40107,987 311  

 

Edilgen Saldırganlık 

Gruplar Arası 32,551 3 10,850 0,058 0,982 

Gruplar Ġçi 57631,061 308 187,114 

Toplam 57663,612 311  

 

Katılımcıların Saldırganlık Ölçeği toplam ve alt boyut puanlarının yaĢamın büyük 

kısmının geçtiği yer açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek amacıyla yapılan Tek 

Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) sonucuna göre, Saldırganlık Ölçeği toplam puanı açısından 

yaĢamının büyük kısmı kırsalda geçen katılımcıların puan ortalamaları (x Kırsal=125,83), ilçe 

merkezinde geçen katılımcıların puan ortalamaları (x Ġlçe=120,51), Ģehir merkezinde geçen 

katılımcıların puan ortalamaları (x ġehir=123,41) ile büyükĢehirde geçen katılımcıların puan 

ortalamaları(x BüyükĢehir=120,56) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

gözlenmemiĢtir, F(3,308)=0,539; p>0,05. Yıkıcı Saldırganlık alt boyut puanı açısından 

yaĢamının büyük kısmı kırsalda geçen katılımcıların puan ortalamaları (x Kırsal=47,03), ilçe 

merkezinde geçen katılımcıların puan ortalamaları (x Ġlçe=45,30), Ģehir merkezinde geçen 
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katılımcıların puan ortalamaları (x ġehir=47,75) ile büyükĢehirde geçen katılımcıların puan 

ortalamaları(x BüyükĢehir=46,58) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, 

F(3,308)=0,445; p>0,05. Atılganlık alt boyut puanı açısından yaĢamının büyük kısmı kırsalda 

geçen katılımcıların puan ortalamaları (x Kırsal=29,35), ilçe merkezinde geçen katılımcıların 

puan ortalamaları (x Ġlçe=26,51), Ģehir merkezinde geçen katılımcıların puan ortalamaları 

(x ġehir=26,09) ile büyükĢehirde geçen katılımcıların puan ortalamaları(x BüyükĢehir=24,60) 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, F(3,308)=1,854; p>0,05. 

Edilgen Saldırganlık alt boyut puanı açısından yaĢamının büyük kısmı kırsalda geçen 

katılımcıların puan ortalamaları (x Kırsal=49,45), ilçe merkezinde geçen katılımcıların puan 

ortalamaları (x Ġlçe=48,70), Ģehir merkezinde geçen katılımcıların puan ortalamaları 

(x ġehir=49,57) ile büyükĢehirde geçen katılımcıların puan ortalamaları(x BüyükĢehir=49,38) 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, F(3,308)=0,058; p>0,05. Bu 

sonuçlara göre katılımcıların Saldırganlık Ölçeği toplam puanları, Yıkıcı Saldırganlık alt 

boyut puanları, Atılganlık alt boyut puanları ve Edilgen Saldırganlık alt boyut puanlarında 

yaĢamın büyük kısmının geçtiği yer açısından farklılık olmadığı söylenebilir. 

 

Tablo 27. Katılımcıların Problem Çözme Ölçeği Toplam ve Alt Boyut Puanlarının YaĢam Yeri 

Açısından Betimsel Ġstatistikleri 

Toplam Puan YaĢam Yeri N    Ss 

 

 

Problem Çözme Ölçeği 

Kırsal 40 92,63 19,279 

Ġlçe Merkezi 69 89,43 21,729 

ġehir Merkezi 79 84,91 25,451 

BüyükĢehir 124 85,76 24,108 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Alt Boyutlar 

 

 

Aceleci YaklaĢım 

Kırsal 40 30,53 6,954 

Ġlçe Merkezi 69 30,57 6,330 

ġehir Merkezi 79 29,58 7,792 

BüyükĢehir 124 30,51 8,199 

 

 

DüĢünen YaklaĢım 

Kırsal 40 12,85 5,046 

Ġlçe Merkezi 69 12,20 4,695 

ġehir Merkezi 79 11,52 5,463 

BüyükĢehir 124 11,29 4,766 

 

 

Kaçıngan YaklaĢım  

Kırsal 40 10,68 4,576 

Ġlçe Merkezi 69 11,35 5,672 

ġehir Merkezi 79 9,86 5,363 

BüyükĢehir 124 10,36 5,388 
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Değerlendirici YaklaĢım 

Kırsal 40 7,23 3,262 

Ġlçe Merkezi 69 7,12 3,380 

ġehir Merkezi 79 7,09 3,997 

BüyükĢehir 124 6,98 3,551 

 

 

Kendine Güvenli YaklaĢım 

Kırsal 40 20,33 5,498 

Ġlçe Merkezi 69 18,43 6,461 

ġehir Merkezi 79 17,56 7,063 

BüyükĢehir 124 17,73 6,805 

 

 

Planlı YaklaĢım 

Kırsal 40 11,03 4,371 

Ġlçe Merkezi 69 9,77 4,522 

ġehir Merkezi 79 9,30 4,767 

BüyükĢehir 124 8,89 4,228 

 

Tablo 28. Katılımcıların Problem Çözme Ölçeği Toplam ve Alt Boyut Puanlarının YaĢam Yeri 

Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) ile KarĢılaĢtırılması 

Toplam Puan Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F P 

 

Problem Çözme Ölçeği 

Gruplar Arası 2192,996 3 730,999  

1,335 

 

0,263 Gruplar Ġçi 168611,453 308 547,440 

Toplam 170804,449 311  

 

Aceleci YaklaĢım 

Gruplar Arası 52,900 3 17,633  

0,308 

 

0,819 Gruplar Ġçi 17615,139 308 57,192 

Toplam 17668,038 311  

 

DüĢünen YaklaĢım 

Gruplar Arası 92,971 3 30,990  

1,254 

 

0,290 Gruplar Ġçi 7613,529 308 24,719 

Toplam 7706,500 311  

 

Kaçıngan YaklaĢım 

Gruplar Arası 85,422 3 28,474  

0,994 

 

0,396 Gruplar Ġçi 8818,565 308 28,632 

Toplam 8903,987 311  

 

Değerlendirici YaklaĢım 

Gruplar Arası 2,232 3 0,744  

0,057 

 

0,982 Gruplar Ġçi 3989,355 308 12,952 

Toplam 3991,587 311  

 

Kendine Güvenli YaklaĢım 

Gruplar Arası 243,862 3 81,287  

1,840 

 

0,140 Gruplar Ġçi 13605,443 308 44,174 

Toplam 13849,304 311  

 

Planlı YaklaĢım 

Gruplar Arası 147,145 3 49,048  

2,474 

 

0,062 Gruplar Ġçi 6106,393 308 19,826 

Toplam 6253,538 311  
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Katılımcıların Problem Çözme Ölçeği toplam ve alt boyut puanlarının yaĢamın büyük 

kısmının geçtiği yer açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek amacıyla yapılan Tek 

Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) sonucuna göre, Problem Çözme Ölçeği toplam puanı 

açısından yaĢamının büyük kısmı kırsalda geçen katılımcıların puan ortalamaları 

(x Kırsal=92,63), ilçe merkezinde geçen katılımcıların puan ortalamaları (x Ġlçe=89,43), Ģehir 

merkezinde geçen katılımcıların puan ortalamaları (x ġehir=84,91) ile büyükĢehirde geçen 

katılımcıların puan ortalamaları(x BüyükĢehir=85,76) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık gözlenmemiĢtir, F(3,308)=1,335; p>0,05. Aceleci YaklaĢım alt boyut puanı açısından 

yaĢamının büyük kısmı kırsalda geçen katılımcıların puan ortalamaları (x Kırsal=30,53), ilçe 

merkezinde geçen katılımcıların puan ortalamaları (x Ġlçe=30,57), Ģehir merkezinde geçen 

katılımcıların puan ortalamaları (x ġehir=29,58) ile büyükĢehirde geçen katılımcıların puan 

ortalamaları(x BüyükĢehir=30,51) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, 

F(3,308)=0,308; p>0,05. DüĢünen YaklaĢım alt boyut puanı açısından yaĢamının büyük kısmı 

kırsalda geçen katılımcıların puan ortalamaları (x Kırsal=12,85), ilçe merkezinde geçen 

katılımcıların puan ortalamaları (x Ġlçe=12,20), Ģehir merkezinde geçen katılımcıların puan 

ortalamaları (x ġehir=11,52) ile büyükĢehirde geçen katılımcıların puan 

ortalamaları(x BüyükĢehir=11,29) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, 

F(3,308)=1,254; p>0,05. Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanı açısından yaĢamının büyük 

kısmı kırsalda geçen katılımcıların puan ortalamaları (x Kırsal=10,68), ilçe merkezinde geçen 

katılımcıların puan ortalamaları (x Ġlçe=11,35), Ģehir merkezinde geçen katılımcıların puan 

ortalamaları (x ġehir=9,86) ile büyükĢehirde geçen katılımcıların puan 

ortalamaları(x BüyükĢehir=10,36) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, 

F(3,308)=0,994; p>0,05. Değerlendirici YaklaĢım alt boyut puanı açısından yaĢamının büyük 

kısmı kırsalda geçen katılımcıların puan ortalamaları (x Kırsal=7,23), ilçe merkezinde geçen 

katılımcıların puan ortalamaları (x Ġlçe=7,12), Ģehir merkezinde geçen katılımcıların puan 

ortalamaları (x ġehir=7,09) ile büyükĢehirde geçen katılımcıların puan 

ortalamaları(x BüyükĢehir=6,98) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, 

F(3,308)=0,057; p>0,05. Kendine Güvenli YaklaĢım alt boyut puanı açısından yaĢamının 

büyük kısmı kırsalda geçen katılımcıların puan ortalamaları (x Kırsal=20,33), ilçe merkezinde 

geçen katılımcıların puan ortalamaları (x Ġlçe=18,43), Ģehir merkezinde geçen katılımcıların 

puan ortalamaları (x ġehir=17,56) ile büyükĢehirde geçen katılımcıların puan 

ortalamaları(x BüyükĢehir=17,73) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, 

F(3,308)=1,840; p>0,05. Planlı YaklaĢım alt boyut puanı açısından yaĢamının büyük kısmı 

kırsalda geçen katılımcıların puan ortalamaları (x Kırsal=11,03), ilçe merkezinde geçen 
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katılımcıların puan ortalamaları (x Ġlçe=9,77), Ģehir merkezinde geçen katılımcıların puan 

ortalamaları (x ġehir=9,30) ile büyükĢehirde geçen katılımcıların puan 

ortalamaları(x BüyükĢehir=8,89) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, 

F(3,308)=2,474; p>0,05. Bu sonuçlara göre katılımcıların Problem Çözme Ölçeği toplam 

puanları, Aceleci YaklaĢım alt boyut puanları, DüĢünen YaklaĢım alt boyut puanları, 

Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanları, Değerlendirici YaklaĢım alt boyut puanları, Kendine 

Güvenli YaklaĢım alt boyut puanları ve Planlı YaklaĢım alt boyut puanlarında yaĢamın büyük 

kısmının geçtiği yer açısından farklılık olmadığı söylenebilir. 

 

Tablo 29. Katılımcıların Saldırganlık Ölçeği Toplam ve Alt Boyut Puanlarının Sporculuk Lisans Süresi 

Açısından Betimsel Ġstatistikleri 

Toplam Puan Lisans Süresi N    Ss 

 

 

Saldırganlık Ölçeği 

Lisansı yok 205 126,01 24,776 

1 yıldan az 27 124,41 26,116 

1-2 yıl 27 115,96 21,335 

3-4 yıl 19 113,58 25,981 

5 yıl ve üzeri 34 104,88 33,903 

 

 

 

 

 

 

 

Alt Boyutlar 

 

 

Yıkıcı Saldırganlık 

Lisansı yok 205 48,36 12,358 

1 yıldan az 27 47,67 11,900 

1-2 yıl 27 44,89 10,475 

3-4 yıl 19 42,79 13,054 

5 yıl ve üzeri 34 39,09 16,284 

 

 

Atılganlık  

Lisansı yok 205 26,96 11,649 

1 yıldan az 27 26,44 11,195 

1-2 yıl 27 21,67 8,757 

3-4 yıl 19 25,00 9,080 

5 yıl ve üzeri 34 23,91 12,086 

 

 

Edilgen Saldırganlık  

Lisansı yok 205 50,69 13,056 

1 yıldan az 27 50,30 11,880 

1-2 yıl 27 49,41 11,483 

3-4 yıl 19 45,79 13,657 

5 yıl ve üzeri 34 41,88 17,329 

 

Tablo 30. Katılımcıların Saldırganlık Ölçeği Toplam ve Alt Boyut Puanlarının Sporculuk Lisans Süresi 

Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) ile KarĢılaĢtırılması 

Toplam Puan Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F P Fark 

 

Saldırganlık Ölçeği 

Gruplar Arası 15745,339 4 3936,335  

5,898 

 

0,000 

1>5 

2>5 Gruplar Ġçi 204877,623 307 667,354 
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Toplam 220622,962 311   

 

Yıkıcı Saldırganlık 

Gruplar Arası 2939,072 4 734,768  

4,556 

 

0,001 

 

1>5 Gruplar Ġçi 49507,848 307 161,263 

Toplam 52446,920 311  

 

Atılganlık 

Gruplar Arası 868,897 4 217,224  

1,700 

 

0,150 

 

- Gruplar Ġçi 39239,090 307 127,815 

Toplam 40107,987 311  

 

Edilgen Saldırganlık 

Gruplar Arası 2526,757 4 631,689  

3,517 

 

0,008 

 

1>5 Gruplar Ġçi 55136,855 307 179,599 

Toplam 57663,612 311  

 

Katılımcıların Saldırganlık Ölçeği toplam ve alt boyut puanlarının lisans süresi 

açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek amacıyla yapılan Tek Yönlü Varyans 

Analizi (ANOVA) sonucuna göre, Saldırganlık Ölçeği toplam puanı açısından lisansı 

olmayan katılımcıların puan ortalamaları (x Hiç=126,01), lisansı 1 yıldan az olan katılımcıların 

puan ortalamaları (x 1 yıldan az=124,41), lisansı 1-2 yıl arasında olan katılımcıların puan 

ortalamaları (x 1-2 yıl=115,96), lisansı 3-4 yıl arasında olan katılımcıların puan ortalamaları (x 3-4 

yıl=113,58) ile lisansı 5 yıl ve üzerinde olan katılımcıların puan ortalamaları(x 5 yıl ve 

üzeri=104,88) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmiĢtir, F(4,307)=5,898; 

p<0,001. Yapılan Tukey çoklu karĢılaĢtırma testi sonucuna göre hem lisansı hiç olmayan 

katılımcıların hem de lisansı 1 yıldan daha az olan katılımcıların Saldırganlık Ölçeği toplam 

puanlarının lisans süresi 5 yıl ve üzerinde olan katılımcılardan daha yüksek olduğu 

söylenebilir. Yıkıcı Saldırganlık alt boyut puanı açısından lisansı olmayan katılımcıların puan 

ortalamaları (x Hiç=48,36), lisansı 1 yıldan az olan katılımcıların puan ortalamaları (x 1 yıldan 

az=47,67), lisansı 1-2 yıl arasında olan katılımcıların puan ortalamaları (x 1-2 yıl=44,89), lisansı 

3-4 yıl arasında olan katılımcıların puan ortalamaları (x 3-4 yıl=42,79) ile lisansı 5 yıl ve 

üzerinde olan katılımcıların puan ortalamaları(x 5 yıl ve üzeri=39,09) arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık gözlenmiĢtir, F(4,307)=4,556; p<0,01. Yapılan Tukey çoklu karĢılaĢtırma 

testi sonucuna göre lisansı hiç olmayan katılımcıların Yıkıcı Saldırganlık alt boyut 

puanlarının lisans süresi 5 yıl ve üzerinde olan katılımcılardan daha yüksek olduğu 

söylenebilir. Atılganlık alt boyut puanı açısından lisansı olmayan katılımcıların puan 

ortalamaları (x Hiç=26,96), lisansı 1 yıldan az olan katılımcıların puan ortalamaları (x 1 yıldan 

az=26,44), lisansı 1-2 yıl arasında olan katılımcıların puan ortalamaları (x 1-2 yıl=21,67), lisansı 

3-4 yıl arasında olan katılımcıların puan ortalamaları (x 3-4 yıl=25,00) ile lisansı 5 yıl ve 

üzerinde olan katılımcıların puan ortalamaları (x 5 yıl ve üzeri=23,91) arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, F(4,307)=1,700; p>0,05. Edilgen Saldırganlık alt boyut 



 

70 

 

puanı açısından lisansı olmayan katılımcıların puan ortalamaları (x Hiç=50,69), lisansı 1 yıldan 

az olan katılımcıların puan ortalamaları (x 1 yıldan az=50,30), lisansı 1-2 yıl arasında olan 

katılımcıların puan ortalamaları (x 1-2 yıl=49,41), lisansı 3-4 yıl arasında olan katılımcıların 

puan ortalamaları (x 3-4 yıl=45,79) ile lisansı 5 yıl ve üzerinde olan katılımcıların puan 

ortalamaları(x 5 yıl ve üzeri=41,88) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmiĢtir, 

F(4,307)=3,517; p<0,01. Yapılan Tukey çoklu karĢılaĢtırma testi sonucuna göre lisansı hiç 

olmayan katılımcıların Edilgen Saldırganlık alt boyut puanlarının lisans süresi 5 yıl ve 

üzerinde olan katılımcılardan daha yüksek olduğu söylenebilir. 

 

Tablo 31. Katılımcıların Problem Çözme Ölçeği Toplam ve Alt Boyut Puanlarının Sporculuk Lisans 

Süresi Açısından Betimsel Ġstatistikleri 

Toplam Puan Lisans Süresi  N    Ss 

 

 

Problem Çözme Ölçeği 

Lisansı yok 205 87,11 22,843 

1 yıldan az 27 93,67 21,757 

1-2 yıl 27 83,11 24,697 

3-4 yıl 19 93,47 24,800 

5 yıl ve üzeri 34 82,68 25,875 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Alt Boyutlar 

 

 

Aceleci YaklaĢım 

Lisansı yok 205 30,19 7,205 

1 yıldan az 27 29,81 7,874 

1-2 yıl 27 29,74 7,166 

3-4 yıl 19 33,32 10,258 

5 yıl ve üzeri 34 30,03 7,872 

 

 

DüĢünen YaklaĢım 

Lisansı yok 205 12,05 4,999 

1 yıldan az 27 13,22 6,034 

1-2 yıl 27 10,04 3,368 

3-4 yıl 19 11,79 4,541 

5 yıl ve üzeri 34 10,09 4,751 

 

 

Kaçıngan YaklaĢım  

Lisansı yok 205 10,26 4,917 

1 yıldan az 27 12,22 6,247 

1-2 yıl 27 9,81 4,891 

3-4 yıl 19 12,32 6,750 

5 yıl ve üzeri 34 10,03 6,375 

 

 

Değerlendirici YaklaĢım 

Lisansı yok 205 7,00 3,412 

1 yıldan az 27 7,67 4,188 

1-2 yıl 27 6,22 3,154 

3-4 yıl 19 8,53 4,195 

5 yıl ve üzeri 34 6,88 3,945 
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Kendine Güvenli YaklaĢım 

Lisansı yok 205 18,22 6,794 

1 yıldan az 27 19,52 6,315 

1-2 yıl 27 18,59 7,480 

3-4 yıl 19 17,95 4,778 

5 yıl ve üzeri 34 16,62 6,499 

 

 

Planlı YaklaĢım 

Lisansı yok 205 9,39 4,419 

1 yıldan az 27 11,22 4,972 

1-2 yıl 27 8,70 4,074 

3-4 yıl 19 9,58 4,046 

5 yıl ve üzeri 34 9,03 4,908 

 

Tablo 32. Katılımcıların Problem Çözme Ölçeği Toplam ve Alt Boyut Puanlarının Sporculuk Lisans 

Süresi Açısından Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) ile KarĢılaĢtırılması 

Toplam Puan Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F P Fark 

 

Problem Çözme Ölçeği 

Gruplar Arası 3025,185 4 756,296  

1,384 

 

0,239 

 

- Gruplar Ġçi 167779,264 307 546,512 

Toplam 170804,449 311  

 

Aceleci YaklaĢım 

Gruplar Arası 192,747 4 48,187  

0,847 

 

0,497 

 

- Gruplar Ġçi 17475,291 307 56,923 

Toplam 17668,038 311  

 

DüĢünen YaklaĢım 

Gruplar Arası 250,567 4 62,642  

2,579 

 

0,037 

1>3,5 

2>3,5 Gruplar Ġçi 7455,933 307 24,286 

Toplam 7706,500 311  

 

Kaçıngan YaklaĢım 

Gruplar Arası 174,395 4 43,599  

1,533 

 

0,192 

 

- Gruplar Ġçi 8729,592 307 28,435 

Toplam 8903,987 311  

 

Değerlendirici YaklaĢım 

Gruplar Arası 71,658 4 17,915  

1,403 

 

0,233 

 

- Gruplar Ġçi 3919,928 307 12,768 

Toplam 3991,587 311  

 

Kendine Güvenli YaklaĢım 

Gruplar Arası 137,390 4 34,348  

0,769 

 

0,546 

 

- Gruplar Ġçi 13711,914 307 44,664 

Toplam 13849,304 311  

 

Planlı YaklaĢım 

Gruplar Arası 106,860 4 26,715  

1,334 

 

0,257 

 

- Gruplar Ġçi 6146,679 307 20,022 

Toplam 6253,538 311  

 

Katılımcıların Problem Çözme Ölçeği toplam ve alt boyut puanlarının lisans süresi 

açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek amacıyla yapılan Tek Yönlü Varyans 

Analizi (ANOVA) sonucuna göre, Problem Çözme Ölçeği toplam puanı açısından lisansı 

olmayan katılımcıların puan ortalamaları (x Hiç=87,11), lisansı 1 yıldan az olan katılımcıların 
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puan ortalamaları (x 1 yıldan az=93,67), lisansı 1-2 yıl arasında olan katılımcıların puan 

ortalamaları (x 1-2 yıl=83,11), lisansı 3-4 yıl arasında olan katılımcıların puan ortalamaları (x 3-4 

yıl=93,47) ile lisansı 5 yıl ve üzerinde olan katılımcıların puan ortalamaları(x 5 yıl ve üzeri=82,68) 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, F(4,307)=1,384; p>0,05. 

Aceleci YaklaĢım alt boyut puanı açısından lisansı olmayan katılımcıların puan ortalamaları 

(x Hiç=30,19), lisansı 1 yıldan az olan katılımcıların puan ortalamaları (x 1 yıldan az=29,81), lisansı 

1-2 yıl arasında olan katılımcıların puan ortalamaları (x 1-2 yıl=29,74), lisansı 3-4 yıl arasında 

olan katılımcıların puan ortalamaları (x 3-4 yıl=33,32) ile lisansı 5 yıl ve üzerinde olan 

katılımcıların puan ortalamaları(x 5 yıl ve üzeri=30,03) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık gözlenmemiĢtir, F(4,307)=0,847; p>0,05. DüĢünen YaklaĢım alt boyut puanı 

açısından lisansı olmayan katılımcıların puan ortalamaları (x Hiç=12,05), lisansı 1 yıldan az 

olan katılımcıların puan ortalamaları (x 1 yıldan az=13,22), lisansı 1-2 yıl arasında olan 

katılımcıların puan ortalamaları (x 1-2 yıl=10,04), lisansı 3-4 yıl arasında olan katılımcıların 

puan ortalamaları (x 3-4 yıl=11,79) ile lisansı 5 yıl ve üzerinde olan katılımcıların puan 

ortalamaları(x 5 yıl ve üzeri=10,09) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmiĢtir, 

F(4,307)=2,579; p<0,05. Yapılan LSD çoklu karĢılaĢtırma testi sonucuna göre lisansı hiç 

olmayan ve lisans süresi 1 yıldan az olan katılımcıların DüĢünen YaklaĢım alt boyut 

puanlarının hem lisans süresi 1-2 yıl arasında olan hem de 5 yıl ve üzerinde olan 

katılımcılardan daha yüksek olduğu söylenebilir. Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanı 

açısından lisansı olmayan katılımcıların puan ortalamaları (x Hiç=10,26), lisansı 1 yıldan az 

olan katılımcıların puan ortalamaları (x 1 yıldan az=12,22), lisansı 1-2 yıl arasında olan 

katılımcıların puan ortalamaları (x 1-2 yıl=9,81), lisansı 3-4 yıl arasında olan katılımcıların puan 

ortalamaları (x 3-4 yıl=12,32) ile lisansı 5 yıl ve üzerinde olan katılımcıların puan 

ortalamaları(x 5 yıl ve üzeri=10,03) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

gözlenmemiĢtir, F(4,307)=1,533; p>0,05. Değerlendirici YaklaĢım alt boyut puanı açısından 

lisansı olmayan katılımcıların puan ortalamaları (x Hiç=7,00), lisansı 1 yıldan az olan 

katılımcıların puan ortalamaları (x 1 yıldan az=7,67), lisansı 1-2 yıl arasında olan katılımcıların 

puan ortalamaları (x 1-2 yıl=6,22), lisansı 3-4 yıl arasında olan katılımcıların puan ortalamaları 

(x 3-4 yıl=8,53) ile lisansı 5 yıl ve üzerinde olan katılımcıların puan ortalamaları(x 5 yıl ve 

üzeri=6,88) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, F(4,307)=1,403; 

p>0,05. Kendine Güvenli YaklaĢım alt boyut puanı açısından lisansı olmayan katılımcıların 

puan ortalamaları (x Hiç=18,22), lisansı 1 yıldan az olan katılımcıların puan ortalamaları (x 1 

yıldan az=19,52), lisansı 1-2 yıl arasında olan katılımcıların puan ortalamaları (x 1-2 yıl=18,59), 

lisansı 3-4 yıl arasında olan katılımcıların puan ortalamaları (x 3-4 yıl=17,95) ile lisansı 5 yıl ve 
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üzerinde olan katılımcıların puan ortalamaları(x 5 yıl ve üzeri=16,62) arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, F(4,307)=0,769; p>0,05. Planlı YaklaĢım alt boyut puanı 

açısından lisansı olmayan katılımcıların puan ortalamaları (x Hiç=9,39), lisansı 1 yıldan az olan 

katılımcıların puan ortalamaları (x 1 yıldan az=11,22), lisansı 1-2 yıl arasında olan katılımcıların 

puan ortalamaları (x 1-2 yıl=8,70), lisansı 3-4 yıl arasında olan katılımcıların puan ortalamaları 

(x 3-4 yıl=9,58) ile lisansı 5 yıl ve üzerinde olan katılımcıların puan ortalamaları(x 5 yıl ve 

üzeri=9,03) arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir, F(4,307)=1,334; 

p>0,05. Bu sonuçlara göre katılımcıların Problem Çözme Ölçeği toplam puanları, Aceleci 

YaklaĢım alt boyut puanları, Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanları, Değerlendirici YaklaĢım 

alt boyut puanları, Kendine Güvenli YaklaĢım alt boyut puanları ve Planlı YaklaĢım alt boyut 

puanlarında lisans süresi açısından farklılık olmadığı söylenebilir. 

 

Tablo 33. Ölçekler ve Alt Boyutlar için Pearson Korelasyon Analizi Sonuçları 

DeğiĢkenler Saldırganlık 

Ölçeği 

Yıkıcı 

Saldırganlık 

Atılganlık Edilgen 

Saldırganlık 

 

Problem Çözme Ölçeği 

r -0,218 -0,409 0,444 -0,407 

p 0,000 0,000 0,000 0,000 

n 312 312 312 312 

 

Aceleci YaklaĢım 

r -0,312 -0,358 0,085 -0,340 

p 0,000 0,000 0,132 0,000 

n 312 312 312 312 

 

DüĢünen YaklaĢım 

r -0,073 -0,240 0,388 -0,237 

p 0,200 0,000 0,000 0,000 

n 312 312 312 312 

 

Kaçıngan YaklaĢım 

r -0,285 -0,385 0,267 -0,413 

p 0,000 0,000 0,000 0,000 

n 312 312 312 312 

 

Değerlendirici YaklaĢım 

r -0,054 -0,213 0,360 -0,203 

p 0,338 0,000 0,000 0,000 

n 312 312 312 312 

 

Kendine Güvenli YaklaĢım 

r -0,065 -0,277 0,499 -0279 

p 0,254 0,000 0,000 0,000 

n 312 312 312 312 

 

Planlı YaklaĢım 

r -0,055 -0,228 0,400 -0,224 

p 0,332 0,000 0,000 0,000 

n 312 312 312 312 
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Katılımcıların Saldırganlık Ölçeği ve Problem Çözme Ölçeği toplam ve alt boyut 

puanları arasındaki doğrusal iliĢkiyi incelemek amacıyla yapılan Pearson Korelasyon Analizi 

sonucuna göre, Saldırganlık Ölçeği toplam puanı ve Problem Çözme Ölçeği toplam puanı 

arasında negatif yönlü, anlamlı ve zayıf bir iliĢki gözlenmiĢtir (r=-0,218; p<0,001). 

Saldırganlık Ölçeği toplam puanı ve Aceleci YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü, 

anlamlı ve zayıf bir iliĢki (r=-0,312; p<0,001), DüĢünen YaklaĢım alt boyut puanı arasında 

negatif yönlü ve anlamsız bir iliĢki (r=-0,073; p>0,05), Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanı 

arasında negatif yönlü, anlamlı ve zayıf bir iliĢki (r=-0,285; 0,001), Değerlendirici YaklaĢım 

alt boyut puanı arasında negatif yönlü ve anlamsız bir iliĢki (r=-0,054; p>0,05), Kendine 

Güvenli YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü ve anlamsız bir iliĢki (r=-0,065; 

p>0,05) ve Planlı YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü ve anlamsız bir iliĢki (r=-

0,055; p>0,05) gözlenmiĢtir. Yıkıcı Saldırganlık alt boyut puanı ve Problem Çözme Ölçeği 

toplam puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki (r=-0,409; p<0,001), 

Aceleci YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki 

(r=-0,358; p<0,001), DüĢünen YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve 

zayıf bir iliĢki (r=-0,240; p<0,001), Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif 

yönlü, anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki (r=-0,385; 0,001), Değerlendirici YaklaĢım alt boyut 

puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve zayıf bir iliĢki (r=-0,213; p<0,001), Kendine Güvenli 

YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve zayıf bir iliĢki (r=-0,277; 

p<0,001) ve Planlı YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve zayıf bir iliĢki 

(r=-0,228; p<0,001) gözlenmiĢtir. Atılganlık alt boyut puanı ve Problem Çözme Ölçeği 

toplam puanı arasında pozitif yönlü, anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki (r=0,444; p<0,001), 

Aceleci YaklaĢım alt boyut puanı arasında pozitif yönlü ve anlamsız bir iliĢki (r=0,085; 

p>0,05), DüĢünen YaklaĢım alt boyut puanı arasında pozitif yönlü, anlamlı ve orta seviyede 

bir iliĢki (r=0,388; p<0,001), Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanı arasında pozitif yönlü, 

anlamlı ve zayıf bir iliĢki (r=0,267; 0,001), Değerlendirici YaklaĢım alt boyut puanı arasında 

pozitif yönlü, anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki (r=0,360; p<0,001), Kendine Güvenli 

YaklaĢım alt boyut puanı arasında pozitif yönlü, anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki (r=0,499; 

p<0,001) ve Planlı YaklaĢım alt boyut puanı arasında pozitif yönlü, anlamlı ve orta seviyede 

bir iliĢki (r=0,400; p<0,001) gözlenmiĢtir. Edilgen Saldırganlık alt boyut puanı ve Problem 

Çözme Ölçeği toplam puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki (r=-

0,407; p<0,001), Aceleci YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve orta 

seviyede bir iliĢki (r=-0,340; p<0,001), DüĢünen YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif 
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yönlü, anlamlı ve zayıf bir iliĢki (r=-0,237; p<0,001), Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanı 

arasında negatif yönlü, anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki (r=-0,413; 0,001), Değerlendirici 

YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve zayıf bir iliĢki (r=-0,203; 

p<0,001), Kendine Güvenli YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve zayıf 

bir iliĢki (r=-0,279; p<0,001) ve Planlı YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü, 

anlamlı ve zayıf bir iliĢki (r=-0,224; p<0,001) gözlenmiĢtir. 

 

 

 

Tablo 34. Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenliği Bölümünde Öğrenim Gören Katılımcılara Dair Ölçekler 

ve Alt Boyutlar için Pearson Korelasyon Analizi Sonuçları 

DeğiĢkenler Saldırganlık 

Ölçeği 

Yıkıcı 

Saldırganlık 

Atılganlık Edilgen 

Saldırganlık 

 

Problem Çözme Ölçeği 

r -0,333 -0,465 0,369 -0,489 

p 0,000 0,000 0,000 0,000 

n 110 110 110 110 

 

Aceleci YaklaĢım 

r -0,295 -0,377 0,235 -0,392 

p 0,002 0,000 0,013 0,000 

n 110 110 110 110 

 

DüĢünen YaklaĢım 

r -0,198 -0,300 0,237 -0,281 

p 0,038 0,001 0,013 0,003 

n 110 110 110 110 

 

Kaçıngan YaklaĢım 

r -0,324 -0,414 0,309 -0,472 

p 0,001 0,000 0,001 0,000 

n 110 110 110 110 

 

Değerlendirici YaklaĢım 

r -0,184 -0,276 0,219 -0,265 

p 0,054 0,004 0,021 0,005 

n 110 110 110 110 

 

Kendine Güvenli YaklaĢım 

r -0,210 -0,370 0,411 -0,378 

p 0,028 0,000 0,000 0,000 

n 110 110 110 110 

 

Planlı YaklaĢım 

r -0,234 -0,281 0,187 -0,328 

p 0,014 0,003 0,051 0,000 

n 110 110 110 110 

 

Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenliği Bölümünde Öğrenim Gören katılımcıların 

Saldırganlık Ölçeği ve Problem Çözme Ölçeği toplam ve alt boyut puanları arasındaki 
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doğrusal iliĢkiyi incelemek amacıyla yapılan Pearson Korelasyon Analizi sonucuna göre, 

Saldırganlık Ölçeği toplam puanı ve Problem Çözme Ölçeği toplam puanı arasında negatif 

yönlü, anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki gözlenmiĢtir (r=-0,333; p<0,001). Saldırganlık 

Ölçeği toplam puanı ve Aceleci YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve 

zayıf bir iliĢki (r=-0,295; p<0,001), DüĢünen YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü, 

anlamlı ve zayıf bir iliĢki (r=-0,198; p<0,05), Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanı arasında 

negatif yönlü, anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki (r=-0,324; p<0,01), Değerlendirici YaklaĢım 

alt boyut puanı arasında negatif yönlü ve anlamsız bir iliĢki (r=-0,184; p>0,05), Kendine 

Güvenli YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve zayıf bir iliĢki (r=-0,210; 

p<0,05) ve Planlı YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve zayıf bir iliĢki 

(r=-0,234; p<0,05) gözlenmiĢtir. Yıkıcı Saldırganlık alt boyut puanı ve Problem Çözme 

Ölçeği toplam puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki (r=-0,465; 

p<0,001), Aceleci YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve orta seviyede 

bir iliĢki (r=-0,377; p<0,001), DüĢünen YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü, 

anlamlı ve zayıf bir iliĢki (r=-0,300; p<0,01), Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanı arasında 

negatif yönlü, anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki (r=-0,414; p<0,001), Değerlendirici YaklaĢım 

alt boyut puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve zayıf bir iliĢki (r=-0,276; p<0,01), Kendine 

Güvenli YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki 

(r=-0,370; p<0,001) ve Planlı YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve 

zayıf bir iliĢki (r=-0,281; p<0,01) gözlenmiĢtir. Atılganlık alt boyut puanı ve Problem Çözme 

Ölçeği toplam puanı arasında pozitif yönlü, anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki (r=0,369; 

p<0,001), Aceleci YaklaĢım alt boyut puanı arasında pozitif yönlü, anlamlı ve zayıf bir iliĢki 

(r=0,235; p<0,05), DüĢünen YaklaĢım alt boyut puanı arasında pozitif yönlü, anlamlı ve zayıf 

bir iliĢki (r=0,237; p<0,001), Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanı arasında pozitif yönlü, 

anlamlı ve zayıf bir iliĢki (r=0,309; p<0,01), Değerlendirici YaklaĢım alt boyut puanı arasında 

pozitif yönlü, anlamlı ve zayıf bir iliĢki (r=0,219; p<0,05), Kendine Güvenli YaklaĢım alt 

boyut puanı arasında pozitif yönlü, anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki (r=0,411; p<0,001) ve 

Planlı YaklaĢım alt boyut puanı arasında pozitif ve anlamsız bir iliĢki (r=0,187; p>0,05) 

gözlenmiĢtir. Edilgen Saldırganlık alt boyut puanı ve Problem Çözme Ölçeği toplam puanı 

arasında negatif yönlü, anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki (r=-0,489; p<0,001), Aceleci 

YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki (r=-0,392; 

p<0,001), DüĢünen YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve zayıf bir iliĢki 

(r=-0,281; p<0,01), Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve orta 

seviyede bir iliĢki (r=-0,472; p<0,001), Değerlendirici YaklaĢım alt boyut puanı arasında 
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negatif yönlü, anlamlı ve zayıf bir iliĢki (r=-0,265; p<0,01), Kendine Güvenli YaklaĢım alt 

boyut puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki (r=-0,378; p<0,001) ve 

Planlı YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki (r=-

0,328; p<0,001) gözlenmiĢtir. 

 

 

Tablo 35. Diğer Bölümlerde Öğrenim Gören Katılımcılara Dair Ölçekler ve Alt Boyutlar için Pearson 

Korelasyon Analizi Sonuçları 

DeğiĢkenler Saldırganlık 

Ölçeği 

Yıkıcı 

Saldırganlık 

Atılganlık Edilgen 

Saldırganlık 

 

Problem Çözme Ölçeği 

r -0,144 -0,374 0,499 -0,353 

p 0,041 0,000 0,000 0,000 

n 202 202 202 202 

 

Aceleci YaklaĢım 

r -0,322 -0,348 0,003 -0,308 

p 0,000 0,000 0,961 0,000 

n 202 202 202 202 

 

DüĢünen YaklaĢım 

r -0,007 -0,212 0,473 -0,215 

p 0,919 0,002 0,000 0,002 

n 202 202 202 202 

 

Kaçıngan YaklaĢım 

r -0,253 -0,359 0,249 -0,369 

p 0,000 0,000 0,000 0,000 

n 202 202 202 202 

 

Değerlendirici YaklaĢım 

r 0,041 -0,162 0,463 -0,160 

p 0,566 0,021 0,000 0,023 

n 202 202 202 202 

 

Kendine Güvenli YaklaĢım 

r 0,003 -0,241 0,544 -0,228 

p 0,964 0,001 0,000 0,001 

n 202 202 202 202 

 

Planlı YaklaĢım 

r 0,071 -0,186 0,549 -0,151 

p 0,317 0,008 0,000 0,031 

n 202 202 202 202 

 

Diğer Bölümlerde Öğrenim Gören katılımcıların Saldırganlık Ölçeği ve Problem 

Çözme Ölçeği toplam ve alt boyut puanları arasındaki doğrusal iliĢkiyi incelemek amacıyla 

yapılan Pearson Korelasyon Analizi sonucuna göre, Saldırganlık Ölçeği toplam puanı ve 

Problem Çözme Ölçeği toplam puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve zayıf bir iliĢki 

gözlenmiĢtir (r=-0,144; p<0,05). Saldırganlık Ölçeği toplam puanı ve Aceleci YaklaĢım alt 
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boyut puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki (r=-0,322; p<0,001), 

DüĢünen YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü ve anlamsız bir iliĢki (r=-0,007; 

p>0,05), Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve zayıf bir iliĢki 

(r=-0,253; p<0,001), Değerlendirici YaklaĢım alt boyut puanı arasında pozitif yönlü ve 

anlamsız bir iliĢki (r=0,041; p>0,05), Kendine Güvenli YaklaĢım alt boyut puanı arasında 

pozitif yönlü ve anlamsız bir iliĢki (r=0,003; p>0,05) ve Planlı YaklaĢım alt boyut puanı 

arasında pozitif yönlü ve anlamsız bir iliĢki (r=0,071; p>0,05) gözlenmiĢtir. Yıkıcı 

Saldırganlık alt boyut puanı ve Problem Çözme Ölçeği toplam puanı arasında negatif yönlü, 

anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki (r=-0,374; p<0,001), Aceleci YaklaĢım alt boyut puanı 

arasında negatif yönlü, anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki (r=-0,348; p<0,001), DüĢünen 

YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve zayıf bir iliĢki (r=-0,212; p<0,01), 

Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki 

(r=-0,359; 0,001), Değerlendirici YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve 

zayıf bir iliĢki (r=-0,162; p<0,05), Kendine Güvenli YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif 

yönlü, anlamlı ve zayıf bir iliĢki (r=-0,241; p<0,01) ve Planlı YaklaĢım alt boyut puanı 

arasında negatif yönlü, anlamlı ve zayıf bir iliĢki (r=-0,186; p<0,01) gözlenmiĢtir. Atılganlık 

alt boyut puanı ve Problem Çözme Ölçeği toplam puanı arasında pozitif yönlü, anlamlı ve 

orta seviyede bir iliĢki (r=0,499; p<0,001), Aceleci YaklaĢım alt boyut puanı arasında pozitif 

yönlü ve anlamsız bir iliĢki (r=0,003; p>0,05), DüĢünen YaklaĢım alt boyut puanı arasında 

pozitif yönlü, anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki (r=0,473; p<0,001), Kaçıngan YaklaĢım alt 

boyut puanı arasında pozitif yönlü, anlamlı ve zayıf bir iliĢki (r=0,249; p<0,001), 

Değerlendirici YaklaĢım alt boyut puanı arasında pozitif yönlü, anlamlı ve orta seviyede bir 

iliĢki (r=0,463; p<0,001), Kendine Güvenli YaklaĢım alt boyut puanı arasında pozitif yönlü, 

anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki (r=0,544; p<0,001) ve Planlı YaklaĢım alt boyut puanı 

arasında pozitif yönlü, anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki (r=0,549; p<0,001) gözlenmiĢtir. 

Edilgen Saldırganlık alt boyut puanı ve Problem Çözme Ölçeği toplam puanı arasında negatif 

yönlü, anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki (r=-0,353; p<0,001), Aceleci YaklaĢım alt boyut 

puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki (r=-0,308; p<0,001), DüĢünen 

YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve zayıf bir iliĢki (r=-0,215; p<0,01), 

Kaçıngan YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki 

(r=-0,369; 0,001), Değerlendirici YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif yönlü, anlamlı ve 

zayıf bir iliĢki (r=-0,160; p<0,05), Kendine Güvenli YaklaĢım alt boyut puanı arasında negatif 

yönlü, anlamlı ve zayıf bir iliĢki (r=-0,228; p<0,01) ve Planlı YaklaĢım alt boyut puanı 

arasında negatif yönlü, anlamlı ve zayıf bir iliĢki (r=-0,151; p<0,05) gözlenmiĢtir. 
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BÖLÜM 6 

6. TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER 

AraĢtırmada elde edilen sonuçlara göre, ulaĢılan bulgulardaki saldırganlık düzeyleri ile 

problem çözme becerileri arasındaki iliĢki bazı değiĢkenlere göre incelenmiĢ ve araĢtırma 

sonucundaki bulgular bu bölümde tartıĢılıp yorumlanmıĢtır. 

6.1.  TartıĢma 

ÇalıĢmanın sonuçlarına göre kadın katılımcıların „Saldırganlık Ölçeği‟ toplam 

puanlarının erkek katılımcılara göre yüksek olduğu görülmüĢtür. Bu çalıĢmada kadın 

katılımcıların saldırganlık düzeylerinin yüksek olmasının sebebi katılımcıların %61,9 unun 

kadın katılımcılardan oluĢtuğu ve ortalamayı büyük oranda etkilediği düĢünülebilir. Öte 

yandan; Camadan & Yazıcı, (2017), Çelik & Kocabıyık, (2014), KarataĢ (2008), Kurtyılmaz 

(2005) yapmıĢ oldukları çalıĢmalarda, erkek öğrencilerin saldırganlık düzeyleri kadın 

öğrencilere göre anlamlı düzeyde yüksek olduğu görülmüĢtür.  

Katılımcıların saldırganlık alt boyutlarının puan ortalamaları cinsiyet değiĢkenine göre 

incelendiğinde; kadın katılımcıların „Yıkıcı Saldırganlık‟ puanlarının ve „Atılganlık‟ 

puanlarının erkek katılımcılardan daha yüksek olduğu, „Edilgen Saldırganlık‟ açısından ise 

cinsiyetler arası farklılık olmadığı görülmüĢtür. Cinsiyetler arası farklı sonuçların elde 

edilmesinin eğitim, spor, sosyo-kültürel yapı ve çevre kaynaklı olduğu düĢünülebilir. Yıldız 

(2009) araĢtırmasında katılımcıların saldırganlık durumlarına iliĢkin „atılgan saldırganlık‟ ve 

„edilgen saldırganlık‟ alt boyutlarında kadın ve erkek katılımcılar arasında farklılık, Tiryaki 

(1996); Akt: Yıldız (2009) ise yapmıĢ olduğu araĢtırmada, kadın ve erkek katılımcıların 

„yıkıcı saldırganlık‟ alt boyutu ortalama puanları arasında bir farklılık olduğu, TaĢdemir 

(2020), Keskin (2015), Çakır (2014), Dervent ve ark. (2010) araĢtırmalarında „yıkıcı 

saldırganlık‟ ve „edilgen saldırganlık‟ arasında anlamlı farklılık ve  erkek katılımcıların daha 

fazla düzeyde „yıkıcı‟ ve „edilgen saldırganlık‟ düzeylerinin olduğu görülmüĢtür. Öte yandan; 

TaĢdemir (2020) araĢtırmasında „atılgan saldırganlık „düzeyleri arasında farklılığın olmadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

AraĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının problem çözme beceri düzeylerinin cinsiyet 

değiĢkenine göre toplam puanları incelendiğinde kadın katılımcılar ile erkek katılımcılar 

arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Katılımcıların öğretmen adayı olmasından 

kaynaklı olduğu düĢünülebilir. Buna paralel olarak; Erdemli & YaĢartürk (2020), Yılmaz 
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&Yiğit (2020), Özbal & ark. (2019), Özdayı (2019), Çoban (2019), ġen (2018), Temel & 

Ayan (2015), Aslan &Uluçınar Sağır (2012), DemirtaĢ & Dönmez (2008), Özen & Çelebi 

(2006), Arın (2006), Güler (2006), Gültekin (2006), Çilingir (2006), Akandere & ark., (2005), 

Özen (2004), Hisli (1990) Taylan (1990) yaptıkları araĢtırmalarda cinsiyet değiĢkeni ile 

problem çözme becerisi arasında anlamlı bir farklılık olmadığını tespit etmiĢlerdir. Öte 

yandan; Kalhotra (2014), Nataraj & Manjula (2012), Kazu & Ersözlü (2008), Germi & Sunay 

(2006), Ġnce & ġen (2006), Serin & Derin (2006), Öztürk & ark. (2005), Onursal (2004), 

Düzakın (2004), Corner (2004), Bozkurt, Serin & Erman, (2004), Katkat (2003) 

çalıĢmalarında problem çözme becerisinin cinsiyet değiĢkenine göre mantıklı bir farklılık 

olduğu görülmüĢtür. Bu sonuçlara göre, öğrencilerin problem çözme becerileri ile cinsiyetleri 

arasında katılımcıların özellikleri, yaĢadığı yer, yaĢ gibi değiĢkenlerin etkisi olmadığı 

düĢünülebilir. 

ÇalıĢmaya katılan öğretmen adaylarının problem çözme beceri düzeylerinin cinsiyet 

değiĢkenine göre alt boyutları, kadın katılımcılar ile erkek katılımcılar arasında anlamlı bir 

farklılık görülmemiĢtir. Benzer Ģekilde; Gültekin (2006), ġahin (1993), Nezu (1985) cinsiyet 

değiĢkenine göre problem çözme ölçeği alt boyut puan ortalamasında anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır. Öte yandan; ġara (2012), Arlı, Altunay & Yalçınkaya (2011), DemirtaĢ & 

Dönmez (2008), Katkat (2001) D‟ Zurilla & ark., (1998) ise problem çözme ölçeği alt 

boyutlarında kadınların lehine anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. 

ÇalıĢmaya katılan öğretmen adaylarının saldırganlık ölçeği toplam puanlarının 

ortalamaları yaĢ değiĢkeni açısından incelendiğinde istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık 

olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öte yandan, yaĢ arttıkça saldırganlık düzeyinin 

azalmamasının öğretmen adaylarının yaĢadığı gelecek kaygısına bağlı olabileceği 

düĢünülebilir. Doğan (2016) çalıĢması incelendiğinde; yaĢ değiĢkeni ile saldırganlık arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark gözlenmediği ve çalıĢma ile paralellik gösterdiği 

görülmüĢtür. 

Saldırganlık ölçeği alt boyut puanları incelendiğinde; „Yıkıcı Saldırganlık‟, 

„Atılganlık‟ ve „Edilgen Saldırganlık‟ alt boyut puanlarında yaĢ değiĢkeni açısından anlamlı 

bir farklılık bulunmamıĢtır. Benzer Ģekilde; Aksu (2013) ve AteĢ (2005) çalıĢmalarında yaĢ 

değiĢkeni ile saldırganlık alt boyut puanlarında anlamlı bir farklılığa rastlanılmamıĢtır. 

YurttaĢ (2016) çalıĢmasında farklı yaĢ gurubundaki bireylerin saldırganlık ölçeğinden 

aldıkları puan ortalamalarında anlamlı düzeyde farklılık olduğu ve 21-24 yaĢ aralığındaki 
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kiĢilerin puan ortalamaları 20 yaĢ ve altı kiĢilerin puan ortalamalarından yüksek olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmada öğretmen adaylarının Problem Çözme Ölçeği toplam puanlarının yaĢ 

değiĢkeni açısından incelendiğinde anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür. Bu sonucun, 

çalıĢmaya katılan öğretmen adaylarının yaĢ dağılımlarının dengeli olmamasından kaynaklı 

olabileceği düĢünülebilir. Benzer Ģekilde; DemirtaĢ & Dönmez (2008) çalıĢmasında problem 

çözme becerisinde yaĢ değiĢkenine göre anlamlı bir fark olmadığını saptamıĢtır.  

Problem Çözme Ölçeği alt boyut puanlarının yaĢ değiĢkeni açısından incelendiğinde 

anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢ olup, bu sonuç; Salim  (2018), Akpınar ve Akpınar 

(2017), Çeviker, Turkay ve Aydın (2016), Koç, Terzi ve Gül (2015), Temel (2015), Yıldırım 

& ark. (2014), Erdem & Genç (2014), Ulusoy, Tosun ve Aydın (2014), Gülbüz (2014), Çevik 

& Özmaden (2013), Akbulut (2012), Yenice, Özden ve Evren (2012), Soyer & Bilgin (2010), 

Özgül (2009), Tavlı (2009), Saracaloğlu & ark. (2009), Yılmaz & ark. (2009), Yerli (2009), 

GülĢen (2008), Yıldırım &Yalçın (2008), Gökbüzoğlu (2008), Demir & ark. (2007), Çağlayan 

(2007), Terzioğlu (2006), Bahar (2006), Tekin & TaĢgın (2006), Ġnce & ġen (2006), Arın 

(2006), Kaya (2005), Abaan & Altıntoprak (2005), Erman (2003), Bozkurt, Serin ve Güçlü 

(2003), YurttaĢ & Yetkin (2003), Özkütük & ark. (2003), YurttaĢ (2001), Güven & Akyüz 

(2001), Erdem (2001), Saygılı (2000), Aydın (1999), Basmacı (1998), Çam (1997) tarafından 

yapılan çalıĢmaların sonuçları ile benzerlik göstermektedir. Öte yandan; Erdemli ve YaĢartürk 

(2020), Özdayı (2019), Demircan (2018), Doğan (2016), Bezci (2010), Canbay & Bozok 

(2004), Ulupınar (1997) tarafından yapılan araĢtırmalarda katılımcıların yaĢları yükseldikçe 

problem çözme becerilerinde artıĢ olduğu sonucuna varılmıĢtır.  

AraĢtırmada; Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenliği bölümünde öğrenim gören 

öğretmen adaylarının Saldırganlık Ölçeği toplam puanlarının, diğer bölümlerde öğrenim 

gören öğretmen adaylarına göre daha yüksek olduğu sonucuna varılmıĢtır. Bu anlamda; 

Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenliği öğretmen adaylarının saldırganlık eğilimlerinin diğer 

bölümlerde öğrenim görmekte olan öğretmen adaylarına göre daha yüksek bulunması 

beklendik bir sonuç olarak değerlendirilebileceği gibi fakülte ortamı ve çevresel unsurlar da 

adayları etkileyebilir. Benzer olarak; Sivrikaya (2018) sporcu öğrencilerin saldırganlık 

eğilimlerinin daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır.  
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ÇalıĢmaya katılan öğretmen adaylarının Saldırganlık Ölçeği alt boyut puanları 

öğrenim görülen bölüme göre incelendiğinde ise anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢ ve 

beden eğitimi ve spor öğretmenliği bölümünün eğitim fakültesinin bünyesinde yer almasında 

kaynaklı adayların bu durumdan etkilendiği düĢünülebilir. 

ÇalıĢmaya katılan öğretmen adaylarının Problem Çözme Ölçeği toplam puanlarında 

öğrenim görülen bölüm değiĢkeni açısından incelendiğinde; Beden Eğitimi ve Spor 

Öğretmenliği bölümünde öğrenim gören öğretmen adayları ile diğer bölümlerde öğrenim 

gören öğretmen adayları arasında anlamlı bir farklılık görülmemektedir. Literatürü 

incelediğimizde; beden eğitimi bölümü dıĢında farklı bölümlerde okuyan öğrencilere Arslan 

(2001) tarafından yapılan çalıĢmada ölçeğin toplam puanları açısından mantıklı bir ayrım 

oluĢturmadığı görülmüĢ olup, bu sonuç çalıĢmayı destekler niteliktedir.   

Problem Çözme Ölçeğinin alt boyutları puanlarını öğrenim görülen bölüm değiĢkeni 

açısından incelediğimizde; Beden Eğitimi ve Spor öğretmenliği bölümünün diğer bölümlere 

göre anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir. Benzer olarak; Yıldırım & ark. (2014), 

Oğuztürk, Akça ve ġahin (2011), Yılmaz & ark. (2009), Altunçekiç & Ark. (2005), Altun 

(2003), YurttaĢ & Yetkin (2003), YurttaĢ (2001), Güven & Akyüz (2001), Basmacı (1998), 

problem çözme becerisinin alt boyutları ile öğrenim görülen bölüm değiĢkeni arasında 

anlamlı bir farklılık olmadığı belirlenmiĢtir. Arslan (2001) değerlendirici ve planlı yaklaĢım 

alt boyutlarının bölüm değiĢkeni açısından anlamlı bir ayrımın olduğunu, Saracaloğlu, Serin 

ve Bozkurt (2001) ise; üniversite öğrencilerinin problem çözme becerisi ile öğrenim görülen 

bölüm değiĢkeni arasında anlamlı bir farklılık olduğunu ifade etmiĢtir.  

ÇalıĢmaya katılan öğretmen adaylarının Saldırganlık Ölçeği toplam puanları sınıf 

değiĢkeni açısından incelediğinde anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Katılımcıların son 

sınıfa geldiklerinde gelecek kaygısı nedeni ile saldırganlık davranıĢlarında artıĢ olabilecekken, 

pandemi süreci ve uzaktan eğitimin öğretmen adaylarını etkilemiĢ olabileceği düĢünülebilir. 

Öte yandan; Göldağ (2015), Aydın & ark. (2015), BaĢ (2010), Kesen & ark. (2006), Yavuzer, 

Hamarta ve Arslan (2002) çalıĢmalarında öğrencilerin sınıf düzeylerinin artmasıyla 

saldırganlık düzeylerinde de yükselme meydana geldiği belirlenmiĢtir.  

ÇalıĢmaya katılan öğretmen adaylarının Saldırganlık Ölçeği alt boyut puanlarını sınıf 

değiĢkeni açısından incelediğimizde anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢ ve adayların 
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çalıĢmaya pandemi döneminde eğitimlerine uzaktan eğitim ile devam etmesinden kaynaklı 

olabileceği düĢünülebilir. 

ÇalıĢmaya katılan öğretmen adaylarının Problem Çözme Ölçeği toplam puanlarının 

sınıf değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık olmadığı belirlenmiĢtir. Paralel olarak Taylan 

(1990) problem çözme envanterinden aldıkları toplam puanlarının sınıf değiĢkeni açısından 

anlamlı bir farklılık olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Problem Çözme Ölçeği alt boyut puanlarını sınıf değiĢkeni açısından incelediğimizde 

anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür. Ancak; Onursal (2004) yapmıĢ olduğu çalıĢmada; 

4.sınıf öğrencileri ile 1. sınıf öğrencilerinin bazı alt boyutlar ile problem çözme becerileri 

arasında anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir. 

AraĢtırmaya katılım sağlayan öğretmen adaylarının Saldırganlık Ölçeği toplam 

puanlarını baĢarı durumu açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığı incelendiğinde anlamlı bir 

farklılık olmadığı sonucuna varılmıĢtır. Bu sonucun araĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının 

baĢarı durumunun çoğunlukla iyi çok iyi aralığında olmasından kaynaklı olabileceği 

düĢünülebilir. Benzer Ģekilde; Göldağ (2015) ve Giles & Heyman (2005) de yaptıkları 

araĢtırmalarda öğrencilerin akademik baĢarı düzeyi değiĢkeni ile saldırganlık düzeyleri 

arasında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür. Aydın & ark., (2015), Kaya (2009) ve 

Balat & ark., (2006) yaptıkları araĢtırmalarda ise; öğrencilerin akademik baĢarı düzeyi 

düĢtükçe saldırganlık düzeylerinde yükselme meydana geldiği sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

Saldırganlık Ölçeği alt boyut puanlarını baĢarı durumu değiĢkeni açısından farklılaĢıp 

farklılaĢmadığı incelendiğinde, anlamlı bir farklılık olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu 

sonuçlara göre; baĢarı durumunun toplam ve alt boyut puanlarında anlamlı farklılık olmaması, 

adayların pandemi döneminde rekreatif faaliyetlere katılamaması, zamanının çoğunu ders ve 

sınavlara ayırması, akademik baĢarı düzeylerinde düĢüĢ meydana gelmemesinden dolayı 

adayların; stres, kaygı, saldırgan vb. davranıĢlar sergilememesine neden olabileceği 

düĢünülmektedir. 

AraĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının Problem Çözme Ölçeği toplam puanlarını 

baĢarı durumu değiĢkeni açısından incelediğimizde, istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

olmadığı belirlenmiĢtir. Bu sonucun, araĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının büyük 

çoğunluğunun (%81,4) baĢarı durumunun orta-iyi, çok-iyi aralığında olmasından kaynaklı 

olabileceği düĢünülebilir. Benzer Ģekilde; Schreglmann ve Doğruluk (2012) tarafından yapılan 
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çalıĢmada, baĢarı durumu değiĢkeninin problem çözme becerisi üzerine bir etkisinin olmadığı 

bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Öte yandan Gölgeleyen (2011) baĢarı durumunu çok iyi ve iyi olarak 

algılayan meslek lisesi öğrencilerinin problem çözme becerilerinin; baĢarı durumunu orta ve 

zayıf olarak algılayan öğrencilere göre daha yüksek olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Öğretmen adaylarının, Problem Çözme Ölçeği alt boyut puanlarının baĢarı durumu 

değiĢkeni açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek amacıyla yapılan analizlerde 

anlamlı bir farklılık olmadığı bulunmuĢtur. 

ÇalıĢmada öğretmen adaylarının Saldırganlık Ölçeği toplam puanlarının gelir durumu 

açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığına incelediğimizde ise, istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık olmadığı belirlenmiĢtir. Katılımcıların gelir durumlarının çoğunlukla yüksek ve orta 

seviyede olmasının sonuçta etken olabileceği düĢünülebilir. Bu sonuç ile paralellik gösteren 

çalıĢmalar incelediğinde ise; ġanlı (2014), ErĢan & ark. (2009) ve Tiryaki (1996) saldırganlık 

ölçeği puanlarının gelir durumu değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. 

Yıldız & ark. (2007) gelir durumu azaldıkça olaylara katılmanın paralel bir Ģekilde 

yükseldiğini, gelir durumunun insanların kiĢilikleri ve davranıĢları üzerinde etkili olduğunu, 

YurttaĢ (2016) ise kiĢilerin gelir durumları ile saldırganlık ölçeğinden aldıkları puan 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğunu ifade etmiĢtir. Aynı 

Ģekilde, öğretmen adaylarının Saldırganlık Ölçeği alt boyut puanlarının gelir durumu 

değiĢkeni açısından istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı sonucuna varılmıĢtır.  

ÇalıĢmada; öğretmen adaylarının Problem Çözme Ölçeğinin toplam puanları gelir 

durumu değiĢkeni açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığı incelediğinde, istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür. Bu sonucun, araĢtırmaya katılan öğretmen 

adaylarının büyük kısmının orta ve yüksek gelire sahip olmasından kaynaklı olabileceği 

düĢünülebilir. Literatür incelendiğinde; çalıĢmayı destekleyen Yıldırım & ark. Gölgeleyen 

(2011), Doğan (2009) ve Derin (2006) araĢtırmalarında problem çözme becerilerinin gelir 

durumu açısından istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı sonucuna ulaĢtıkları 

görülmektedir. 

Öğretmen adaylarının Problem Çözme Ölçeği alt boyut puanları gelir durumu 

değiĢkeni açısından incelendiğinde, anlamlı bir farklılık olmadığı sonucuna varılmıĢtır. 

Adayların gelir seviyelerinin orta ve yüksek düzeyde olmasından dolayı, geçim sıkıntısı vb. 

problemleri yaĢamamasından kaynaklı olabilir. 
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ÇalıĢmaya katılan öğretmen adaylarının Saldırganlık Ölçeği toplam puanlarını 

yaĢamının büyük kısmının geçtiği yer değiĢkeni açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

incelemek amacıyla yapılan analizlerde istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı 

sonucuna varılmıĢtır. Öğretmen adaylarının Saldırganlık Ölçeği alt boyut puanları yer 

değiĢkeni açısından incelendiğinde anlamlı bir farklılık olmadığı sonucuna varılmıĢtır. Bu 

sonuçlara göre; adayların çoğunun büyükĢehirde veya Ģehir merkezinde yaĢamasının 

saldırganlık davranıĢları üzerinde belirleyici olmadığı söylenebilir. 

ÇalıĢmaya katılım sağlayan öğretmen adaylarının Problem Çözme Ölçeği toplam 

puanları, yaĢamının büyük kısmının geçtiği yer değiĢkeni açısından incelediğimizde 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür. ÇalıĢma ile paralellik gösteren 

çalıĢmalar incelendiğinde; Bilge & Arslan (2016), Topal (2011), Türkçapar (2009), Yılmaz & 

ark. (2009), Derin (2006), Alver (2005), YurttaĢ & Yetkin (2003), YurttaĢ, (2001), Saygılı 

(2000), Basmacı (1998) yapmıĢ oldukları çalıĢmalarda problem çözme ile kiĢilerin yaĢadığı 

yer değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir. Bu araĢtırmaların aksine; Temel 

(2015) çalıĢmasında problem çözme ile katılımcıların yaĢadığı yer değiĢkeni açısından 

anlamlı bir farklılık olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır.  

ÇalıĢmaya katılım sağlayan öğretmen adaylarının Problem Çözme Ölçeği alt boyut 

puanlarını yaĢanılan yer değiĢkeni açısından incelediğinde anlamlı bir farklılık olmadığı 

belirlenmiĢtir. Bu durumun adaylarının; pandemi döneminde, ulaĢım, iletiĢim, okul vb. 

problem olabilecek durumlarla karĢı karĢıya kalmamasından kaynaklı olabileceği 

düĢünülmektedir. 

Öğretmen adaylarının Saldırganlık Ölçeği toplam puanlarının sporculuk lisans süresi 

değiĢkeni açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek amacıyla yapılan analizlerde; 

sporculuk lisansı olmayan, 1 yıldan az, 1-2 yıl, 3-4 yıl olan öğretmen adaylarının 5 yıl ve 

üzeri sporculuk lisans süresi olan öğretmen adayları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık görülmüĢtür. Sporculuk lisans süresi 5 yıl ve üzeri olan öğretmen adaylarının 

saldırganlık ölçeği toplam puanının, sporculuğu lisans düzeyinde olmayan ve 1 yıldan az 

sporculuk lisans süresi bulunan öğretmen adaylarından daha az olduğu söylenebilir. Bu sonuç 

doğrultusunda, sporculuk lisans süresi az olan katılımcıların daha saldırgan davranıĢlar 

sergilediği söylenebilir. Aynı zamanda; sporu uzun süre yapan kiĢilerin saldırgan 

davranıĢlarının az olmasının nedeni, spor ile kazanılan kurallar, ahlaki davranıĢlar, rekabet ve 

kaybetme duygularını öğrenmeleri ve bu duyguları yaĢamlarına yansıtmaları kaynaklı 
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olabileceği düĢünülebilirken, spora yeni baĢlayanların saldırgan davranıĢlarının fazla 

olmasının nedeni, kendini gösterme ve ispatlama çabası içerisinde olmalarından kaynaklı 

olabilir. 

Saldırganlık Ölçeği alt boyut puanları sporculuk lisans süresi değiĢkeni açısından 

incelendiğinde; „Atılganlık‟ alt boyutu açısından puan ortalamalarında kiĢiler arasında anlamlı 

bir farklılık görülmezken, „Yıkıcı ve Edilgen Saldırganlık‟ alt boyutları açısından ise 

öğretmen adaylarının puan ortalamalarında anlamlı bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir. Bu 

sonucun, sporculuk lisansı bulunanların bulunmayanlara göre daha az katılım sağlamasından 

kaynaklı anlamlı bir farklılık olduğu söylenebilir. 

ÇalıĢmaya katılım sağlayan öğretmen adaylarının Problem Çözme Ölçeği toplam 

puanlarının sporculuk lisans süresi açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek amacıyla 

yapılan analizler sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı sonucuna 

varılmıĢtır. 

Problem Çözme Ölçeği alt boyut puanlarını sporculuk lisans süresi açısından 

incelendiğinde; „Aceleci‟, „Kaçıngan‟, „Değerlendirici‟, „Kendine Güvenli‟ ve „Planlı 

YaklaĢım‟ alt boyut puanlarında sporculuk lisans süresi değiĢkeninin puan ortalamaları 

arasında anlamlı bir farklılık olmadığı, „DüĢünen yaklaĢım‟ alt boyutu puanı ile sporculuk 

lisans süresi değiĢkeni puan ortalamaları arasında ise istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur.  

ÇalıĢmada; öğretmen adaylarının Saldırganlık Ölçeği ve Problem Çözme Ölçeği 

toplam puanları arasındaki doğrusal iliĢkiyi ölçmek amacıyla yapılan korelasyon analiz 

sonuçlarında; negatif yönlü, anlamlı ve zayıf bir iliĢki olduğu söylenebilir. Öte yandan; 

Karabıyık (2003) öğretmen adaylarının saldırganlığını yordamaya yönelik olarak yaptığı 

çalıĢmada; problem çözme becerisi ve saldırganlık arasındaki korelasyon analizi sonucunda, 

pozitif ve orta düzey iliĢki olarak bulunmuĢtur. 

ÇalıĢmada; Saldırganlık Ölçeği ve Problem Çözme Ölçeği toplam puanları ile Beden 

Eğitimi ve Spor Öğretmenliği Bölümünde Öğrenim Gören öğretmen adayları arasındaki 

doğrusal iliĢkiyi incelemek amacıyla yapılan korelasyon analiz sonucunda; negatif yönlü, 

anlamlı ve orta seviyede bir iliĢki belirlenmiĢtir.  
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6.2.  Sonuç 

Bu çalıĢma, spor eğitimi alan ve almayan öğretmen adaylarının saldırganlık düzeyleri 

ile problem çözme becerilerini tespit etmek, saldırganlık davranıĢlarını çeĢitli değiĢkenler 

açısından araĢtırarak sporun saldırganlık davranıĢları ve problem çözme becerileriyle olan 

iliĢkisini tüm boyutlarıyla ortaya koyabilmek amacıyla yapılmıĢtır. 

Günümüzde saldırganlık eğilimleri ve davranıĢlarında artıĢ olduğu bilinen bir 

gerçektir. Yapılan bilimsel araĢtırmalar ve medyada çıkan haberleri incelediğimizde alınan 

tüm önlemlere rağmen gençler arasında suç ve Ģiddet olaylarının arttığı görülmektedir. 

Bireyler küçüklükten itibaren saldırganca davranıĢları öğrenmektedir. Saldırganlık 

davranıĢlarını baĢlamadan bitirmek, birey ve toplum için etkili bir yoludur. Saldırganlığı 

önlemenin yolu spor yapmak ve eğitimden geçmektedir. Eğitim alanlarında ve sporda 

öğrencilerin sahip oldukları değer yargıları, davranıĢları, düĢünceleri ve yetenekleri 

problemleri çözmede çok önemlidir.  

Problem çözme becerileri olayların birçok yönünü görebilme, empati kurma gibi 

becerilerle yoğrulması saldırganlık davranıĢını azaltmaktadır. KiĢiler, saldırganlığı önlemek 

ve azaltmak için problem çözme becerilerini geliĢtirmeli ve düĢünce becerileri ile soruna dahil 

değil çözüme dahil olan kiĢiler olmaları gerekmektedir. Öte yandan, problemlerin çözümünde 

diğer bireylerin aynı problemleri nasıl çözüme ulaĢtırdığı, o konu hakkındaki bilgileri, 

tecrübeleri, yaĢam biçimleri bize örnek oluĢturmaktadır. 

Yapılan bu çalıĢma Necmettin Erbakan Üniversitesi Ahmet KeleĢoğlu Eğitim 

Fakültesinde okuyan öğrencilerle sınırlandırılmıĢtır. ÇalıĢmaya 193‟ü kadın 119‟u erkek 

katılımcı katılmıĢtır. ÇalıĢmada kadın katılımcıların Saldırganlık Ölçeği toplam puanlarının 

erkek katılımcılara oranla daha yüksek olduğu sonucuna varılmıĢtır. ÇalıĢmada kadın 

katılımcıların erkek katılımcılara oranla daha fazla katılım sağladığı bilinmektedir ve diğer 

çalıĢmalarda eĢit bir katılım sağlanması sonuçları değiĢtirebilir. Ayrıca, günümüzde COVĠD-

19 salgınına karĢı pandemi ve karantina döneminde insanların daha hareketsiz kalma 

durumları, hastalık korkusu, anksiyete durumlarının artıĢı da kiĢilerde birçok psikolojik 

negatif etkenlere sebep olmakta ve bu etkenlerinde çalıĢmanın sonuçlarını etkilediği 

düĢünülmektedir.   

ÇalıĢmaya Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenliği bölümünden 110 katılımcı, diğer 

öğretmenlik bölümlerinden ise 202 katılımcı katılmıĢtır. Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenliği 
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bölümünde öğrenim gören katılımcıların diğer öğretmenlik bölümündeki katılımcılara oranla 

daha saldırgan olduğu sonucuna varılmıĢtır.  

6.3.  Öneriler 

 Saldırganlık davranıĢları bireylerin kendisine, çevresine zarar verebileceğinden 

saldırganlığı önlemeyle ilgili uygulamalar yapılabilir. 

 Kadınların daha fazla sportif ve rekreatif faaliyetlere katılımları arttırılabilir.  

 Öğrencilerin saldırgan davranıĢlardan kaçınarak problem çözme becerisi geliĢtirilmeli 

ve aktif olarak sportif aktivitelere katılımları sağlanabilir.  

 Öğretmen adaylarının problem çözme düzeylerini geliĢtirmek için uzmanlar eĢliğinde 

etkinlikler ve seminerler düzenlenebilir. 

 Ruhen ve bedenen sağlıklı ve nitelikli insanlar yetiĢtirebilmek için kiĢileri birçok 

yönden geliĢtiren sporla ilgili eğitim politikaları belirlenip uygulana bilinir. 

 Sonraki çalıĢmalarda, veri çalıĢması olarak yapılan anket uygulaması yerine 

öğrencilerle görüĢme ve doğal gözlem gibi farklı teknikler kullanılıp farklı 

bölümlerden öğrencileri de bu teknikler uygulanarak onlar hakkında daha zengin bir 

bilgi edinilebilir. 

 Bu çalıĢma sadece Necmettin Erbakan Üniversitesiyle sınırlı tutulmuĢtur. ÇalıĢmanın 

bütün üniversitelere uygulanması sağlanabilir. Örneklem grubunu üniversitenin eğitim 

fakültesi öğrencileri oluĢturmuĢtur. Yapılacak diğer araĢtırmalarda diğer öğrenci 

grupları ile de araĢtırmalar yapılabilir.
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EKLER  

EK-1 

KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU 

1. Cinsiyetiniz?   

Kadın (..)  Erkek (..) 

2. Bölümünüz? (Lütfen belirtiniz) ………………………… 

3. Sınıfınız?    

1 (..)      2 (.. )   3 ( ..)    4 ( ..)    5( ..) 

4.  YaĢınız?  

            17 ve altı (. .)   18-20 ( ..)   21-23 ( ..)    24-26 (. .)   27-29 (.. )  30 ve üzeri (. .) 

5. Öğretim Türü?      
I. Öğretim (. .)   II. Öğretim (...) 

6. Genel BaĢarı Durumunuz?  

0.00-0.50 (..)   0.51-1.00 (..)   1.01-1.50 (..)   1.51-2.00 (..)   2.01-2.50 (..) 2.51-3.00 (..)

 3.01-3.50 (..)  3.51-4.00 (..) 

7. Size göre ekonomik durumunuz nasıldır? 

(.. ) Çok kötü (ihtiyaçlarımı karĢılamakta güçlük çekiyorum) 

( ..) Kötü (ihtiyaçlarımı tam karĢılayamıyorum) 

( ..) Orta (ancak ihtiyaçlarımı karĢılayabiliyorum) 

( ..) Ġyi (ihtiyaçlarımı karĢılamada güçlük çekmiyorum) 

(..) Çok iyi (istediğim gibi para harcayabiliyorum) 

8. En uzun süre yaĢadığınız yerleĢim birimi  

Kırsal Yer (Köy/Belde vb.) (   )   Ġlçe Merkezi (   )  ġehir Merkezi   (   ) BüyükĢehir  

9. Lisanslı olarak spor yapma sürenizi belirtiniz?  

Hiç lisanslı spor yapmadım (.. )   1 yıldan az (.. )  1-2 yıl (. .)   3-4 yıl ( ..)  

5 yıl ve üzeri (. .) 

10. Daha önce milli oldunuz mu?  

(. .) Hiç milli olmadım ( ..)  1-3 kez (. .)  4-6 kez ( ..)  7-9 kez ( ..) 

10 ve daha fazla  

11. AĢağıdaki sportif baĢarılardan hangisine (1.lik, 2.lik, 3.lük) sahipsiniz? 

 (. .) Hiç sportif baĢarım yok 

 (. .) Ġl ġampiyonaları  

 (.. ) Türkiye ġampiyonaları 

 ( ..) Avrupa ġampiyonaları  

 (.. ) Dünya ġampiyonaları 

 (. .) Olimpiyatlar 

12. Hangi branĢla uğraĢtınız? (Lütfen belirtiniz) …………………………  
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EK-2 SALDIRGANLIK ÖLÇEĞĠ 

Bu envanter kiĢilerin bazı durumlarda gösterebileceği davranıĢ, düĢünce ve duyguları yansıtan 

ifadelerden oluĢmuĢtur. Her ifade için iki uç arasında yer alan 7 seçenek bulunmaktadır. Kendinize en yakın 

bulduğunuz yeri iĢaretleyiniz. 

                                                                                                              Size ne kadar uyuyor? 

 1-Bana çok uyuyor 2-Bana uyuyor 

3-Bana biraz uyuyor 4-Kararsızım 

5-Bana biraz uymuyor 6-Bana uymuyor 

7-Bana hiç uymuyor 

1 2 3 4 5 6 7 

1 Haklı olan kiĢi karĢısındakine doğal olarak herkesin içinde sert ve 

kırıcı davranabilir. 

       

2 Beni öfkelendiren kiĢiye genellikle öfkelenirim.        

3 Haksızlık karĢısında kiĢinin hakkını araması kendi bilek ve dil gücüne 

kalmıĢtır. 

       

 

4 

Rahatsızlığımı içimde tutmaktansa bu duygumu beni rahatsız eden 

kiĢiye açabilirim, örneğin, dumandan rahatsız oluyorsam, yanımda 

sigara içen kiĢiye rahatsız olduğumu söylerim. 

       

5 BaĢarısızlık karĢısında kolay kolay ümitsizliğe kapılmam.        

6 Satın aldığım, fakat sonradan içime sinmeyen bir malı değiĢtirmeye 

götürebilirim. 

       

7 Bir kiĢi eğer beni küçük düĢürmüĢse, içimden onunla alay eder ve ona 

küfrederim. 

       

8 Bir Ģeyi çok istiyorsam, isteğimi açıkça belirtmeyerek imada 

bulunurum. 

       

9 Bana haksızlık ettiğine inandığım kiĢilerin baĢına kötü iĢler geldiğini, 

mahvolduklarını hayal ederek avunurum. 

       

10 Eğer bir düĢüncenin doğruluğuna inanıyorsam, bu düĢünceyi savunan 

tek kiĢi ben olsam bile yine de fikrimi savunurum. 

       

11 Yeni tanıĢtığım kiĢilerle rahatça konuĢabilirim.        

12 KarĢımdakilere gerek olumlu gerek olumsuz duygularımı rahatça 

açabilirim 

       

13 Eğer bir insan beni çok sinirlendirmiĢse üzerine yürüyebilirim.        

14 Sinirlendiğimde bazen öyle kendimden geçerim ki ağzımdan çıkan 

sözlerin farkında olmam. 

       

15 Bu dünyada yaĢayabilmeleri için insanların acımasız olmaları 

gerekiyor. 

       

16 Bir dükkân bir butik veya markette, satıcının benimle ilgilenmediğine 

inanırsam, onun sonradan çok fazla vaktini alarak intikamımı alırım. 

       

17 Bana emretmeye hakkı olmadığına inandığım bir kiĢinin buyruğuna 

ses çıkarmasam da ya verdiği iĢi yapmam ya da yapsam da bir Ģeye 
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benzemez. 

18 Bir kiĢi beni kırsa fakat sonradan özür dilese, beni ne kadar kırmıĢ 

olduğunu en az birkaç kez üstü kapalı olsa da hatırlatmadan rahat 

edemem. 

       

19 Bir kimse görevini yapmadığında her kim olursa olsun bunu 

kendisine söylerim. 

       

20 Çok saygı duyduğum bir kiĢi benimkinin tam tersi bir düĢünceyi 

savunuyor diye kendi düĢüncemi savunmaktan vazgeçmem. 

       

21 Topluluk karĢısında konuĢmaktan çekinmem.        

22 Benimkinin tersi olan görüĢ ve düĢünceleri alt etmek bana keyif verir.        

23 Sinirlenirsem tanımadığım kiĢilerle ağız dalaĢına girebilir, hatta 

kavga edebilirim. 

       

24 KiĢinin hakkını yedirmemek amacıyla, baĢkalarının hakkını yemesi 

ters bir davranıĢ değildir. 

       

25 Çevremdekiler istediklerimi yapana dek, imalarla, iğnelemelerle 

onları tedirgin ederim. 

       

26 Ġstemediğim bir Ģey yapmam istendiğinde ya o iĢi geciktiririm ya da 

baĢtan savma yaparım. 

       

27 Bir arkadaĢım isteğimi yapmamakta direniyorsa ona, vaktiyle onun 

için yapmıĢ olduğum iyilikleri hatırlatırım. 

       

28 Bir kimseden bir istekte bulunacaksam, araya bir aracı koymaktansa 

gider, yüz yüze görüĢüm. 

       

29 Birisi bende bir hata bulursa, ben de onun hatalarını bulur ve ortaya 

dökerim. 

       

30 Ġstemediğim bir yer veya toplantıya gitme vakti gelince 

hastalanıveririm. 
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EK-3 PROBLEM ÇÖZME ÖLÇEĞĠ (PÇE) 

Bu envanterin amacı, günlük yaĢantınızdaki problemlerinize (sorunlarınıza) genel olarak nasıl tepki 

gösterdiğinizi belirlemeye çalıĢmaktır. Sözünü ettiğimiz bu problemler, matematik ya da fen derslerinizdeki 

alıĢmıĢ olduğunuz problemlerden farklıdır. Bunlar, kendini karamsar hissetme, arkadaĢlarla geçinememe, bir 

mesleğe yönelme konusunda yaĢanan belirsizlikler ya da boĢanıp boĢanmama gibi karar verilmesi zor 

konularda ve hepimizin baĢına gelebilecek türden sorunlardır. Lütfen aĢağıdaki maddeleri elinizden 

geldiğince samimiyetle ve bu tür sorunlarla karĢılaĢtığınızda tipik olarak nasıl davrandığınızı göz önünde 

bulundurarak cevaplandırın. Cevaplarınızı, bu tür problemlerin nasıl çözülmesi gerektiğini düĢünerek değil, 

böyle sorunlarla karĢılaĢtığınızda gerçekten ne yaptığınızı düĢünerek vermeniz gerekmektedir. Bunu 

yapabilmek için kolay bir yol olarak her soru için kendinize Ģu soruyu sorun: “Burada sözü edilen davranıĢı 

be ne sıklıkla yaparım?”. 

 

Yanıtlarınızı aĢağıdaki ölçeğe göre değerlendirin: 

(1) Hep böyle davranırım 
(2) Çoğunlukla böyle davranırım 
(3) Sıklıkla böyle davranırım 
(4) Arada sırada böyle davranırım 

(5) Ender olarak böyle davranırım 

(6) Hiç böyle davranmam 
    Ne kadar sıklıkla böyle davranırsınız? 

 1 2 3 4 5 6 

1. Bir sorunumu çözmek için kullandığım çözüm yolları baĢarısız ise 

bunların neden baĢarısız olduğunu araĢtırmam* 
      

2. Zor bir sorunla karĢılaĢtığımda ne olduğunu tam olarak 

Belirleyebilmek için nasıl bilgi toplayacağımı uzun boylu düĢünmem. * 

      

3. Bir sorunumu çözmek için gösterdiğim ilk çabalar baĢarısız olursa o 

sorun ile baĢa çıkabileceğimden Ģüpheye düĢerim. * 
      

4. Bir sorunumu çözdükten sonra bu sorunu çözerken neyin iĢe 

yaradığını, neyin yaramadığını ayrıntılı olarak düĢünmem. * 
      

5. Sorunlarımı çözme konusunda genellikle yaratıcı ve etkili çözümler 

üretebilirim. 
      

6. Bir sorunumu çözmek için belli bir yolu denedikten sonra durur 
ve ortaya çıkan sonuç ile olması gerektiğini düĢündüğüm sonucu 
karĢılaĢtırırım. 

      

7. Bir sorunum olduğunda onu çözebilmek için baĢvurabileceğim 

yolların hepsini düĢünmeye çalıĢırım. 
      

8. Bir sorunla karĢılaĢtığımda neler hissettiğimi anlamak için 

duygularımı incelerim. 
      

9. Bir sorun kafamı karıĢtırdığında duygu ve düĢüncelerimi somut ve 

açık seçik terimlerle ifade etmeye uğraĢmam. Ω 
      

10. BaĢlangıçta çözümünü fark etmesem de sorunlarımın çoğunu çözme 

yeteneğim vardır. 
      

11. KarĢılaĢtığım sorunların çoğu, çözebileceğimden daha zor ve 

karmaĢıktır. 
      

12. Genellikle kendimle ilgili kararları verebilirim ve bu kararlardan 

hoĢnut olurum. 
      

13. Bir sorunla karĢılaĢtığımda onu çözmek için genellikle aklıma gelen 

ilk yolu izlerim. * 
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14. Bazen durup sorunlarım üzerinde düĢünmek yerine, geliĢigüzel 

sürüklenip giderim. * 

      

15. Bir sorunla ilgili olası bir çözüm yolu üzerinde karar vermeye 

çalıĢırken seçeneklerimin baĢarı olasılığını tek tek değerlendirmem. * 

      

16. Bir sorunla karĢılaĢtığımda, baĢka konuya geçmeden önce durur ve o 

sorun üzerinde düĢünürüm. 

      

17. Genellikle aklıma ilk gelen fikir doğrultusunda hareket ederim. *       

18. Bir karar vermeye çalıĢırken her seçeneğin sonuçlarını ölçer, tartar, 

birbirleriyle karĢılaĢtırır, sonra karar veririm. 

      

19. Bir sorunumu çözmek üzere plan yaparken o planı yürütebileceğime 

güvenirim. 

      

20. Belli bir çözüm planını uygulamaya koymadan önce, nasıl bir sonuç 

vereceğini tahmin etmeye çalıĢırım. 

      

21. Bir soruna yönelik olası çözüm yollarını düĢünürken çok fazla 

seçenek üretmem. * 

      

22. Bir sorunumu çözmeye çalıĢırken sıklıkla kullandığım bir yöntem, 

daha önce baĢıma gelmiĢ benzer sorunları düĢünmektir. Ω 

      

23. Yeterince zamanım olur ve çaba gösterirsem karĢılaĢtığım sorunların 

çoğunu çözebileceğime inanıyorum. 

      

24. Yeni bir durumla karĢılaĢtığımda ortaya çıkabilecek sorunları 

çözebileceğime inancım vardır. 

      

25. Bazen bir sorunu çözmek için çabaladığım halde, bir türlü esas konuya 

giremediğim ve gereksiz ayrıntılarla uğraĢtığım duygusunu yaĢarım. * 

      

26. Ani kararlar verir ve sonra piĢmanlık duyarım. *       

27. Yeni ve zor sorunları çözebilme yeteneğime güveniyorum.       

28. Elimdeki seçenekleri karĢılaĢtırırken ve karar verirken kullandığım 

sistematik bir yöntem vardır. 

      

29. Bir sorunla baĢa çıkma yollarını düĢünürken çeĢitli fikirleri 

birleĢtirmeye çalıĢmam.  

      

30. Bir sorunla karĢılaĢtığımda, bu sorunun çıkmasında katkısı olabilecek 
Benim dıĢımdaki etmenleri genellikle dikkate almam. * 

      

31. Bir konuyla karĢılaĢtığımda, ilk yaptığım Ģeylerden biri, durumu gözden 

geçirmek ve konuyla ilgili olabilecek her türlü bilgiyi dikkate almaktır. 

      

32. Bazen duygusal olarak öylesine etkilenirim ki, sorunumla baĢa çıkma 
Yollarından pek çoğunu dikkate bile almam. * 

      

33. Bir karar verdikten sonra, ortaya çıkan sonuç genellikle benim 

beklediğim sonuca uyar. 

      

34. Bir sorunla karĢılaĢtığımda, o durumla baĢa çıkabileceğimden 

genellikle emin olamam* 

      

35. Bir sorunun farkına vardığımda, ilk yaptığım Ģeylerden biri, sorunun 

tam olarak ne olduğunu anlamaya çalıĢmaktır. 
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