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ONUR SÖZÜ 

Yüksek Lisans tezi olarak sunduğum "Öğretmenlerin Duygu Düzenleme 

Güçlükleri ile Sınıf Yönetimi Özyeterliği Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi” adlı 

çalıĢmanın, tezin proje safhasından sonuçlanmasına kadarki bütün süreçlerde 

bilimsel ahlak ve geleneklere aykırı düĢecek bir yardıma baĢvurulmaksızın 

yazıldığını ve yararlandığım eserlerin kaynakçada gösterilenlerden oluĢtuğunu, 

bunlara atıf yapılarak yararlanılmıĢ olduğunu belirtir ve onurumla beyan ederim. 

(04/07/2023) 

 

Ġmran GĠRGĠN 
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ÖNSÖZ 

Bu çalıĢmada öğretmenlerin duygu düzenleme güçlükleri ile sınıf yönetimi 

öz-yeterliği arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmaların tarihsel süreçlerine 

bakıldığında duyguların ve duygusal süreçlerin ikinci planda kaldığını 

görmekteyiz. Oysa insan duygusal bir varlıktır ve duyguların her alanda 

hayatımızı olumlu ya da olumsuz yönde etkilediği aĢikardır. Bu nedenle bu 

çalıĢmada; ham maddesi insan olan öğrenme ve öğretme ortamında çalıĢan 

öğretmenlerin duygu düzenleme süreçleri ve bu süreçlerin sınıf ortamına 

öğretmen öz-yeterliği bakımından nasıl yansıdığı araĢtırılmıĢtır. 

Tez çalıĢmamda planlanmasında, araĢtırılmasında, yürütülmesinde ve 

oluĢumunda ilgi ve sonsuz desteğini esirgemeyen, engin bilgi ve tecrübelerinden 

yararlandığım, yönlendirme ve bilgilendirmeleriyle çalıĢmamı bilimsel temeller 

ıĢığında Ģekillendiren sayın hocam Doç. Dr. AyĢe NEGĠġ IġIK‟a ,  anketlerin 

dağıtılması, sorunsuz bir Ģekilde doğru bilgilerle doldurulup yeniden 

toplanmasında emeği geçen Hülya NARĠNÇ ve Emre ASLANTAġ‟a, bu 

akademik yolculuk sürecine birlikte çıktığımız ve her aĢamasında beni yalnız 

bırakmayan ġeyda ASLAN‟a ve tabii ki doğduğum günden bugüne beni yalnız 

bırakmayan desteğini hep arkamda hissettiğim hayatımda olmalarına Ģükrettiğim 

biricik annem Münevver GĠRGĠN ve babam Bekir GĠRGĠN‟e sonsuz 

teĢekkürlerimi sunarım. 

 

Temmuz, 2023                                                                                      Ġmran GĠRGĠN 
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ÖĞRETMENLERĠN DUYGU DÜZENLEME GÜÇLÜKLERĠ 

ĠLE SINIF YÖNETĠMĠ ÖZYETERLĠĞĠ ARASINDAKI 

ĠLĠġKĠNĠN ĠNCELENMESĠ 

ÖZET 

Bu çalıĢmada öğretmenlerin duygu düzenleme güçlükleri ile sınıf yönetimi 

öz-yeterlikleri arasındaki iliĢkiyi araĢtırmak amaçlanmıĢtır. AraĢtırma nicel 

araĢtırma modellerinden iliĢkisel tarama yöntemiyle yapılmıĢtır. ÇalıĢma evreni 

Tekirdağ ili SüleymanpaĢa ilçesinde yer alan öğretmenlerdir. AraĢtırmaya 

Tekirdağ ilinde farklı kademelerde çalıĢan 352 öğretmen katılmıĢtır. Örneklemin 

belirlenmesinde basit rastlantısal örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. Veri toplama 

aracı olarak Gratz ve Roomer (2004) tarafından geliĢtirilen Yiğit ve Guzey (2017) 

tarafından Türkçe‟ye uyarlanan DERS-16 kısa ölçeği ve Tschannen-Moran ve 

Woolfolk-Hoy tarafından geliĢtirilen, Çapa, Çakıroğlu ve Sarıkaya (2005) 

tarafından Türkçe‟ye uyarlanan öğretmen öz-yeterlik ölçeğinin sınıf yönetimi öz-

yeterliği alt boyutu kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde aritmetik ortalama, 

standart sapma, korelasyon ve regresyon analizleri SPSS 22 programı kullanılarak 

yapılmıĢtır.  AraĢtırma bulguları; sınıf kademesiyle duygu düzenleme güçlüğü 

arasında negatif, sınıf yönetimi öz-yeterliği arasında ise pozitif yönlü bir iliĢkinin 

olduğunu göstermektedir. Yani sınıf kademesi arttıkça öğretmenlerin duygu 

düzenleme güçlükleri azalırken, sınıf yönetimi öz-yeterlikleri artmaktadır. 

Gelecekteki araĢtırmalarda bu bulguların altında yatan nedenler araĢtırılmalıdır. 

 

Anahtar Kelimeler: Duygu düzenleme güçlüğü, Sınıf yönetimi, Öğretmen öz-

yeterliği 

 



iv 

EXAMINING RELATIONSHIP BETWEEN TEACHERS’ 

DIFFICULTIES IN EMOTION REGULATION AND 

TEACHERS’ CLASSROOM MANAGEMENT SELF-EFFICACY 

ABSTRACT 

In this study, it was aimed to investigate the relationship between teachers‟ 

difficulties in emotion regulation and classroom management self-efficacy. The 

research was conducted with correlational research method, one of the 

quantitative research models. The universe of the study is the teachers in the 

district of SüleymanpaĢa in Tekirdağ. 352 teachers working at different levels in 

Tekirdağ participated in the research. Simple random sampling method was used 

to determine the sample. As a data collection tool, the DERS-16 short scale 

developed by Gratz and Roomer (2004) and adapted into Turkish by Yiğit and 

Guzey (2017), the classroom management self-efficacy sub-dimension of the 

teacher self-efficacy scale and developed by Tschannen-Moran and Woolfolk-

Hoy, adapted into Turkish by Çapa, Çakıroğlu and Sarıkaya (2005).  In the 

analysis of the data, arithmetic mean, standard deviation, correlation, and 

regression analyzes were performed using SPSS 22 program. Research findings: 

It shows that there is a negative relationship between grade level and difficulty in 

emotion regulation, and a positive relationship between classroom management 

self-efficacy. In other words, as the grade level increases, teachers' emotion 

regulation difficulties decrease, while their classroom management self-efficacy 

increases. The reasons underlying these findings should be explored in future 

research. 

 

Keywords: Difficulties in emotion regulation, Classroom management, Teacher 

self-efficacy 
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I. GĠRĠġ  

A. Problem Durumu 

Öğretmenlerin hayatlarının duygusal yönlerini ele alan, inceleyen çok az 

çalıĢma mevcuttur.  Okullar, kültürler içinde inanılan, sahip çıkılan değerlerin 

özünde nasıl olduğuna bakılmaksızın yeniden canlandırıldığı,kültürleĢtirmenin 

yapıldığı yerlerdir. Öğretmenlerin deneyimlediği, gösterdiği duyuĢsal deneyimler 

de bu tarihsel olayın bir parçasıdır. Ancak eğitim sadece biliĢsel bir süreç gib i 

algılanmakta, iĢin psikoloji boyutu göz ardı edilmektedir. Oysa insan varoluĢ 

olarak duygusal bir varlıktır ve biliĢsel tüm süreçler duygularla bağlantılıdır. 

Duygusal deneyimler eğitim psikolojisi açısından önemli bir yere sahiptir. 

AraĢtırmacılar, öğretmeyi öğrenmede duyguların rolü, öğretmenlerin duygusal 

deneyimlerinin öğretim uygulamalarıyla nasıl iliĢkili olduğu ve öğretimin 

sosyokültürel bağlamının öğretmenlerin duygularıyla nasıl etkileĢime girdiği, 

öğretmenlerin duygularını nasıl düzenlediği, öğretmenlerin duyguları ve 

motivasyonu arasındaki iliĢki ve öğretmen geliĢiminde bütünleyici duygusal 

deneyimlerin nasıl olduğu (Sutton ve Wheatly, 2003) hakkında çok az araĢtırma 

yapmıĢtır. AraĢtırmacılar öğretmen duygularına dair araĢtırmaların bu kadar az 

olmasının sebebini psikolojide duygusal devrimin yeni olması ve  duygularla 

ilgili inaçlara bağlamaktadır. Gardner (1987) biliĢsel bilimin resmi  baĢlangıcını 

1956 yılı olarak tanımlamasına rağmen Calderhead (1996) 1970‟lerin baĢına 

kadar baĢlamadığını, Lewis ve Haviland (1993) duygular üzerine araĢtırmaların 

yapılmaya baĢladığı tarihin 1980‟lerin baĢlarında söyler. Ancak bu çalıĢmaların 

öğretmen eğitiminde önem kazanması daha da uzun zaman almıĢtır. BaĢarıya 

yönelik yapılan motivasyon araĢtırmalarının 1990‟ların sonuna kadar doğrudan 

duygulara odaklanmadığını görmekteyiz. Oatley, Jenkins (1996) batı kültüründe 

duygulara dair bazı sorunlar olduğuna dair Ģüphe olduğunu söylemektedir. Çünkü 

birisi için duygusal olduğunu söylediğimizde, mantıksız olanın kastedildiği 

düĢünülmektedir. Duygular, bazen gerçek benliklerimiz için bir rehber olarak 

düĢünülse de, düĢünceli, medeni ve yetiĢkin olmaktan çok kontrolden çıkmıĢ, 
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yıkıcı, ilkel ve çocuksu olarak düĢünülür (Sutton, Wheatly, 2003). Duygular 

hakkında ikinci görüĢü benimseyen ve mantıklarıyla övünen araĢtırmacıların bu 

nedenle araĢtırmalarında duygulara yer vermediği düĢüncesi akla gelmektedir. 

Ayrıca bu düĢüncenin yanında duygular, kadın ve kadın felsefesiyle 

iliĢkilendirildiği için de üzerinde çalıĢılmaya değer bir konu olarak görülmediği 

düĢünülmektedir (Zembylas, 2003). Bu çalıĢmada öğretmenlerin hayal kırıklığı, 

öfke, mutluluk ve üzüntü/çaresizlik gibi duygusal dönemler olarak adlandırdıkları 

çeĢitli duyuĢsal deneyimleri, duygusal düzenleme güçlüğü ile ilgili l iteratür 

taraması sonucunda öğretmenlerin duygularının kendi biliĢlerini, 

motivasyonlarını ve davranıĢlarını ve ayrıca öğrencilerinin biliĢlerini, 

motivasyonlarını ve davranıĢlarını etkileyebileceği çeĢitli yollar hakkında ortaya 

çıkan kavramlar açıklanmaya çalıĢılacaktır. Bu çalıĢmada yer alacak olan bi diğer 

kavram ise öğretmen öz yeterliğidir. Ormrod‟a (2003) göre bireylerin öz 

yeterlikleri, aldıkları kararları, gösterecekleri çaba ve kararlılığı, öğrenme ve 

baĢarılarını etkiler. Bandura‟ya (2002) göre öğretmenler yetenek ve özyeterlikleri 

doğrultusunda sınıfta uygun öğrenme ortamlarını oluĢtururlar. Yani özyeterliği 

yüksek olan öğretmenler bu özelliklerini ders ortamına da yansıtmaktadır. 

Özyeterliği yüksek olan öğretmenler eğitim ortamında olumsuz bir durumla 

karĢılaĢtıklarında hemen vazgeçmez, eğitim ortamını öğrencilerine göre yeniden 

düzenleme ve farklı öğretim programlarını kullanma gibi yollara baĢvurmaktadır 

(Gibbs, 2002). Bu sayede özyeterliği yüksek olan öğretmenlerin öğrencilerinin 

daha baĢarılı olmaktadır. 

B. AraĢtırmanın Amacı 

Bu çalıĢma, öğretmenlerin duygu düzenleme güçlükleri ile sınıf yönetimi 

öz-yeterliği arasındaki iliĢkiyi incelemeyi amaçlamaktadır. Bu çalıĢma 

doğrultusunda aĢağıdaki sorulara yanıt aranacaktır: 

1. Öğretmenlerin duygu düzenleme güçlükleri ne düzeydedir? 

2. Öğretmenlerin sınıf yönetimi öz-yeterlikleri ne düzeydedir? 

3. Öğretmenlerin duygu düzenleme güçlükleri; 

a. Cinsiyete, 

b. Eğitim düzeyine, 
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c. BranĢa, 

d. Okul kademesine göre farklılaĢmakta mıdır? 

4. Öğretmenlerin Sınıf yönetimi öz-yeterlikleri; 

a. Cinsiyete, 

b. Eğitim düzeyine, 

c. BranĢa, 

d. Okul kademesine göre farklılaĢmakta mıdır? 

5. Öğretmenlerin duygu düzenleme güçlükleri ile sınıf yönetimi öz-

yeterlikleri arasında anlamlı iliĢki var mıdır? 

6. Öğretmenlerin duygu düzenleme güçlükleri sınıf yönetimi öz-yeterliklerini 

anlamlı düzeyde yordamakta mıdır? 

C. AraĢtırmanın Önemi 

Ġnsan varoluĢ olarak duygusal bir varlıktır ve biliĢsel tüm süreçler 

duygularla bağlantılıdır. Duygusal deneyimler eğitim psikolojisi açısından önemli 

bir yere sahip olmasına rağmen eğitimin sadece biliĢsel bir süreç gibi 

algılandığını ve iĢin psikoloji boyutunun göz ardı edildiğini görmekteyiz. 

Öğretmenlerin duygularına yönelik araĢtırmalar, Sutton ve Wheatley‟nin teorik 

temelleri incelemesinden ve on yıl önce öğretmenlerin duygularına iliĢkin sını rlı 

araĢtırmadan bu yana, eğitim bağlamlarında istikrarlı bir Ģekilde önem 

kazanmaktadır. Keller, Frenzel, Goetz, Pekrun ve Hensley (2014) öğretmen 

duygularının öğretmen tutumlarını etkilediği, öğretmen-öğrenci etkileĢimlerini 

oluĢturduğu ve nihayetinde öğrenci performansını etkilediği için öğretim 

süreçleriyle yakından iliĢkili olduğunu öne sürmüĢtür. Dahası, öğretmenlerin 

mesleklerinde iyi olmalarında çok önemli bir rol oynarlar. Öğretmenlik mesleği 

duygusal katılımın en yoğunlukta olduğu meslek dallarından bir tanesidir ve bu 

duygusal katılım kötü yönetilirse, öğretmen refahı kritik hale gelir ve bu da 

öğretmenin yıpranmasına neden olur (Fried, Mansfield , Dobozy, 2015). 

Alanyazın çalıĢmalarına baktığımızda öğretmenlerin duygularına odaklanan 

çalıĢma neredeyse yok denilecek kadar azdır. Öğretmenlerin sınıf yönetimi öz-

yeterliklerine iliĢkin duygular da dahil  birçok değiĢkenle çeĢitli araĢtırmalar 
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yapılmıĢtır ancak duyguları içeren çoğu öz-yeterlik araĢtırmasının, duyguları, öz-

yeterliğin öncülünden ziyade sonucu olarak incelediğini görmekteyiz. Bu 

araĢtırma sınıf yönetiminin ve öğretme eyleminin duygularla yakından ilgili 

olması ve bu nedenle öğretmenlerin kendi duygularını, duygusal tepkilerinin 

baĢkalarını özellikle öğrencileri nasıl etkilediğini tanımaları ve yönetmeleri 

açısından önemlidir. 

D. AraĢtırmanın Sayıltı ve Sınırlılıkları 

1. Sınırlılıklar 

 AraĢtırma Tekirdağ ilinde görev yapmakta olan öğretmenlerle, 

 2022-2023 öğretim yılı ile sınırlıdır. 

2. Sayıltılar 

 AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin ölçeklere doğru ve samimi cevap 

verdikleri varsayılmıĢtır. 

E. Tanımlar 

Duygu: bireyin ruh hâlinde biyokimyasal (içsel) ve çevresel tesirlerle 

etkileĢiminden doğan kompleks psikofizyolojik bir değiĢimdir. 

Duygu düzenleme: Hangi duygulara ne zaman sahip olduğumuzu, bu 

duyguları nasıl yaĢadığımızı ve diğer insanlara nasıl gösterdiğimizi içeren 

süreçleri ifade eder. 

Özyeterlik: Bireyin kendisine verilen iĢi organize edebilme ve baĢarabilme 

yeteneği ile ilgili yargılarıdır (Bandura, 1997). 

Öğretmen öz-yeterliği: Öğretmenlik mesleğinin gerektirdiği görev ve 

sorumlulukları yerine getirmek için gerekli beceri, tutum ve bilgileri ifade 

etmektedir (DemirtaĢ, Cömert ve Özer, 2011). 

Sınıf yönetimi: Belirlenen eğitim amaçlarının gerçekleĢtirilmesi için 

planlama, örgütleme, uygulama ve değerlendirme iĢlevlerine iliĢkin ilke, kavram, 

kuram, model ve tekniklerin sistematik ve bilinçli olarak uygulanması ile ilgili 

etkinliklerin tümü olarak tanımlanabilir (Erdoğan,2001). 
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II. LĠTERATÜR 

A. Ġlgili Literatür 

Bu bölümde, ilk olarak, duygularla ilgili çalıĢmanın temel kavramları 

tanımlanmıĢ ve örneklerle açıklanmıĢtır. Ġkinci olarak,  duygu düzenlemede 

“duygu” kavramının tam olarak anlaĢılması için duygunun bileĢen süreç modeli 

sunulmuĢtur. Üçüncü olarak  ayrıntılı bir Ģekilde duygu düzenleme kavramı 

açıklanmıĢtır. Dördüncüsü, duygu düzenleme stratejilerinden, Groos‟un Duygu 

Düzenleme Süreç Modeli kapsamında bahsedilmiĢtir. Daha sonra, duygu 

düzenleyici hedefler tartıĢılmıĢtır. ÇalıĢmanın psikolojik yönüne detaylı bir 

Ģekilde, eğitim ve öğretimde duygu düzenlemeye yönelik amaç ve inançlar ve 

öğretmenlerin duygu düzenleme stratejileri ve öğretmen özyeterliği ile ilgili 

literatür taraması yapılarak değinilmiĢtir. 

1. Duygunun Tanımı 

Duygu düzenlemesini anlamak için, öncelikle duygunun ne olduğunun 

derinlemesine anlaĢılması gerekir. Duygu, “bizi harekete geçiren” anlamına gelen 

Latince “emovere” kelimesinden gelir (Hornby, 2010). Duyguları tanımlama 

konusunda çoğu araĢtırmacı psikolog fikir birliği sağlayamamıĢtır. Yine de genel 

bir tanım yapmak gerekirse Lazarus (1991: 38) duyguyu “duygular, çevreyle 

süregelen iliĢkilerle ilgili haberlere verilen psikofizyolojik tepkilerdir” olarak 

tanımlamıĢtır. Gross ve meslektaĢlarına göre duygu, bireylerin dıĢ veye içsel bir 

olayla uğraĢtıklarında ortaya çıkan değer verebilecekleri, belirli Ģekillerde 

değerlendirebilecekleri deneyimsel, davranıĢsal ve nörobiyolojik sistemleri içeren 

belirli tepki eğilimlerini tetikleyen bir olgudur (Gross, Richards ve John, 2006; 

Gross ve Thompson, 2007). 

2. Duyguları Benzer Yapılardan Ayırmak 

Bazı psikolojik yapılar genelde duygularla ilgili olarak kabul edilir ancak 

aynı anlamda değillerdir. Duyguları daha iyi anlamak için, bu bölümde 
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duygulanma, duygu ve ruh hali kavramlarının ayırt edici özelliklerine yer 

verilmiĢtir. 

Duygulanma: Duygu ve duygulanma genellikle birbirinin yerine kullanılan 

kavramlar olarak kullanılır ancak birbirinden farklı kavramlardır. Buck (1993), 

MacLean (1990) duygulanımı duygunun deneyimsel bileĢeni, Amerikan Psikoloji 

Derneği (2013), Kaplan ve Sadock (1991), Gross (1998, 2015) duygunun 

davranıĢsal bileĢeni olarak tanımlamaktadır. Ayrıca, Gross ve meslektaĢları 

(1998b), duygulanım terimini diğer öfke ve üzüntü, kötü haber verme, bir kavgayı 

sonlandırma ya da depresyon gibi  diğer duygularla ilgili  yapılarla da 

iliĢkilendirmektedir. 

Ruh Hali: Ruh halleri ve duygular bazı açılardan farklıdr.  APA, duygu ve 

ruh hali arasındaki farka dikkat çekmek için “duygular duygusal havadaki dalgalı 

değiĢimlerdir, halbuki ruh hali yaygın ve sürekli duygusal iklimdir” (APA, 1994, 

aktaran Gross, 1998b: 273) metaforunu öne sürmüĢtür. Ayrıca, Frijda (2009: 258) 

ruh halinin „‟belirli bir Ģey hakkında ya da her Ģey hakkında-genel olarak dünya 

hakkında olan duygulanımsal durumlar için uygun adlandırma‟‟ olduğunu ileri 

sürmüĢtür.  BaĢka bir deyiĢle, ruh halleri anlık duygu değiĢimleri değildir, aksine 

sürece yayılarak daha uzun sürme eğilimindedir ve genellikle bağlamsal bir 

uyarıcıdan duygulardan daha az etkilenir, bu nedenle daha geniĢ davranıĢsal tepki 

eğilimlerine yol açar (Kringelbach ve Phillips, 2014). Frenzel ve Stephens (2013: 

8) “Nasıl hissediyorsun?” ve „‟Nasılsın?‟‟ sorusuna verdikleri cevaplarla ruh hali 

ve duygu arasındaki ayrımı açıklamaya çalıĢmıĢtır. Bu sorulara verilebilecek olası 

cevaplar “Ġyi hissediyorum”, “Kötü bir ruh hali içindeyim”, “Kendimle gurur 

duyuyorum” veya “Ahmet‟e kızgınım” olabilir. Bu cevaplardan ilk iki ifade ruh 

haline, son ikisi ise daha belirli duygusal deneyimlere atıfta bulunmuĢtur.  

3. Duygunun BileĢen Süreç Modeli 

Duygu kavramı için hakim olan genel görüĢ, duyguları birden çok 

bileĢenden oluĢan karmaĢık süreçler olduğudur (Frijda, 1986; Lazarus, 1991; 

Scherer, 1982; 1984a; 2001; 2005; Sutton, 2005; 2007; Sutton, Mudrey-Camino, 

Knight, 2009; Sutton, Wheatley, 2003). Aslında, duyguların bileĢen süreçlerden 

oluĢtuğu fikrini ilk olarak Scherer (1982) öne atmıĢtır. BileĢen süreç modeli 

çerçevesinde, Scherer (2005) bir duygunun beĢ bileĢenini ayırt etmiĢtir; biliĢsel 
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bileĢen (değerlendirme), öznel duygu bileĢeni (duygusal deneyim), nörofizyoloj ik 

bileĢen (bedensel belirtiler), motor ifade bileĢeni (yüz ve ses ifadesi) ve 

motivasyonel bileĢen (eylem eğilimleri) (s. 698). Bu bağlamda Sutton, Wheatly 

(2003) duygu sürecinin bileĢenlerinin birbirini etkilediğini ancak tamamen 

bağımlı olmadığını belirtmiĢtir. Sutton ve meslektaĢları bileĢenli duygu teorisini 

değerlendirme, öznel deneyim, fizyolojik değiĢim, duygusal ifade ve eylem 

eğilimleri olarak yeniden kavramsallaĢtırmıĢtır (Sutton, 2005; 2007; Sutton, 

Mudrey-Camino ve Knight 2009; Sutton ve Wheatley, 2003). Duygulara iliĢkin 

çok bileĢenli bakıĢ açısının açıklamaları Sutton ve meslektaĢlarının yeniden 

kavramsallaĢtırmasına dayanarak yapılmıĢtır. AĢağıda duygunun beĢ bileĢeni 

kısaca açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. 

Değerlendirmeler. Duygu süreci,  bir olayın veya durumun herhangi bir 

kiĢi tarafından önemine göre  Ģahsi değerlendirmesi ve yorumlamasıyla baĢlar 

(Roseman ve Smith, 2001). Ayrıca Scherer (2005) uyaranların “organizmanın 

baĢlıca endiĢeleriyle ilgili olması gerektiğini” belirtmiĢtir. Diğer bir ifadeyle, 

kiĢilerin duyguları önemsemedikleri Ģeyler ya da kiĢiler tarafından 

tetiklenmeyeceğini kasteder. Ancak her bireyin amaç ve deneyimleri birbirinden 

farklı olduğu için , aynı olayların bireylerde aynı duyguları uyandırması 

beklenmez (Sutton, 2007; Sutton ve Wheatley, 2003). Eğitim alanıyla iliĢkili bir 

örnek vermek gerekirse, bir öğrenci sınıfta düzenli olarak uyuyakaldığında,  bir 

öğretmeni buna sinirlenirken, baĢka bir öğretmen bunu saygısızlık olarak 

algılayabilir, bir baĢka öğretmen öğrencinin üzgün olduğunu, hasta olduğunu, geç 

saatlere kadar ders çalıĢtığını veya depresyonda olduğunu düĢünebilir. Ayrıca  bir 

öğretmen aynı olayı farklı koĢullar altında farklı da değerlendirebilir ve bu 

nedenle verdiği tepkiler değiĢebilir, çeĢitli Ģiddetlerde öfke,  hayal kırıklığı ve 

üzüntü hissedebilir (Sutton, 2007). Yani bir olay karĢısındaki yapılan 

değerlendimeler hem kiĢiden kiĢiye hem de aynı kiĢinin farklı ruh hallerinde 

olmasına göre değiĢiklik göstermektedir. 

Öznel Deneyim: Duygular ve hisler çoğu kiĢi tarafından eĢ anlamlı olarak 

düĢünülse de aslında birbirinden farklı yapılar için kullanılır. Scherer (2005), 

duyguların hislerden ayırt edilmesi gerektiğini ileri sürmekte ve hisleri, bileĢen 

süreç modeli çerçevesinde duygunun öznel deneyim bileĢeni olarak 

tanımlamaktadır. Duyguların önemli bir izleme ve düzenleme iĢlevine sahip 
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olduğu düĢünülür. Buradan hareketle “duyguların bilinçsiz olarak uyandırıldığı, 

hislerin ise duyguların öznel deneyimleri olduğu ve bilinçli düĢünce ve 

yansımalar tarafından tetiklendiği” sonucu çıkarılabilir. Bu farkı dikkate alarak, 

Scherer (2005: 712) aĢağıdaki açıklamayı yapmıĢtır: 

‘’Bir kişinin duygusal durumunu anlamak için hem sözel 

olmayan davranış (örneğin, yüz ifadesi ve ses ifadesi) hem de 

fizyolojik göstergeler kullanılabilirken, bir kişinin bir duygu 

sırasındaki öznel deneyimini ölçmenin nesnel bir yöntemi yoktur. 

Hislerin, belirli bir olayla karşı karşıya kalma bağlamındaki benzersiz 

bir zihinsel ve bedensel değişim deneyimini yansıtan öznel bir bilişsel 

temsil olarak tanımlanması göz önüne alındığında, bireyden 

deneyimin doğası hakkında rapor vermesini istemekten başka bir 

erişim yoktur ’’. 

Aynı Ģekilde, Sutton ve meslektaĢlarının ileri sürdüğü gibi, duygunun öznel 

deneyim bileĢeni “özel bir zihinsel durum” olarak kabul edilebilir (Sutton, 2005: 

230; Sutton, 2007: 261; Sutton ve Wheatley, 2003: 30). Farklı duygusal durumlar 

açısından düĢünüldüğünde, her duygunun öznel deneyimi birbirnden farklıdır. 

Mesala sevinç, üzüntü ya da öfke gibi hissedilmez. Ayrıca her birey için çeĢ itli 

duyguların yaĢanma biçimi de birbirinden farklılaĢabilir, tıpkı değerlendirme 

bileĢeninde verdiğimiz öğretmen olayı gibi öznel deneyimlerde kiĢiseldir.  

Fizyolojik değiĢim. KiĢilerin deneyimlediği duygusal durumlar, genellikle 

bedensel semptomlarını da etki eder. Örneğin kiĢi utandığı zaman kızarır ya da 

yoğun bir öfke anında titrer. Spesifik olarak, örneğin, Herrald ve Tomake (2002) 

öfkenin kalp kasılmalarında ve kalp hızında artıĢ gibi bazı fizyolojik semptomları 

beraberinde getirdiğini bildirmiĢtir (Sutton, 2007: 261). Bunlar, bireylerin en sık 

deneyimlediği örneklerden sadece bazılarıdır. Bir duygu süreci sırasında meydana 

gelen birden fazla fizyolojik değiĢiklik mevcuttur ve bu değiĢiklikleri birkaç 

duyguyla sınırlamak mümkün değildir. 

Duygu Ġfadesi: Duygu ifadesi, “kaĢlarını çatma, ağzı açıp kapama, gözyaĢı, 

ses hacminin artması, azalması veya titremesi gibi yüz ve sesli ifadeleri içerir” 

(Scherer, 2005: 16). Vücutta güçlü bir duygunun baskısı altında kalındığında 

meydana gelen fizyolojik değiĢikliklerle duygu ifade bileĢeni daha görünür ve 
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gözlemlenebilir hale gelir. Bu bağlamda, Scherer (2005), bu bileĢenin iletiĢim 

üzerinde önemli bir etkiye sahip olduğunu ve bunun sosyal etkileĢimde büyük 

sonuçlarının olacağını savunur. 

Eylem Eğilimleri: Duygu literatüründe eylem eğilimlerinin yerine eyleme 

hazır olma veya tepki verme eğilimleri de kullanılmaktadır (Frijda, 1987; Gross, 

1998b; Lazarus, 1991). Buna atıfta bulunan bu üç terim, “çevrenin belirli 

yönleriyle iliĢki kurmak, sürdürmek veya koparmak için harekete geçmeye hazır 

olma” olarak tanımlanmaktadır (Frijda, 1987: 132). Örneğin, bir öğretmen, diğer 

sınıf arkadaĢlarını rahatsız eden ve ders akıĢını bozan öğrenciye bağırmak 

isteyebilir veya öğretim sırasında kelimeyi yanlıĢ telaffuz eden bir öğrenciye  

yüksek sesle gülmek isteyebilir. Ama Gross (1998b), insanların bu duyguları 

yaĢamalarına rağmen her zaman gerçekleĢtirmediklerini iddia etmiĢtir. Bunun 

nedeni, eylem eğilimlerinin düzenlenebilmesi veya modüle edilebilmesidir” 

(Gross, 1998a: 225). Öğrencisine saygısız davranıĢından dolayı kızma arzusunda 

olan bir öğretmen, dersten sonra öğrenciye sakince konuĢmaları gerektiğini 

söyleyebilir. Bu örnekte öğretmenin duygusal tepki eğilimi ile duygularını 

düzenlediğini, öfke duygusunu yaĢadığı halde davranıĢa dönüĢtürmediğini 

görmekteyiz. Bireyler duygusal tepki eğilimlerini neden, nasıl ve ne zaman 

düzenlemeye çalıĢabilecekleri ile ilgili soruları yanıtlayabilmek için aĢağıdaki 

bölüm duygu düzenleme kavramını tanıtmayı, ilgili duygu düzenleme modellerini 

açıklamayı hedeflemiĢtir. 

4. Duygu Düzenlemenin KavramsallaĢtırılması 

Günlük yaĢantımızda her gün duygularımızı uyandıran uyaranlara bağlı 

olarak farklı deneyimler, olumlu ve olumsuz birçok duygu yaĢamaktayız. 

YaĢamın doğal akıĢı içinde var oldukları ve bütünün bir parçası olduğundan 

onlardan kaçmak neredeyse mümkün değildir. Ancak bazı zamanlarda bazı 

duygular spesifik durumlarda daha güçlü hissedilebilir. Duygusal olarak bunalma 

hissi, bu duygu halinden çıkmak için bir Ģeyler yapma gereksinimi hissettirebilir. 

Duygu düzenleme, bu gibi durumlarda, güçlü duyguları yönetmek, kontrol etmek 

ve düzenlemek, bireylerin bu duygu yoğunluğunu üstesinden gelmek için 

geliĢtirdikleri yollardır. Gross‟un (1998b: 275) açıkladığı gibi: Duygu düzenleme, 

bireylerin hangi duygulara sahip olduklarını, bu duygulara ne zaman sahip 
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olduklarını,bu duyguları nasıl deneyimlediklerini ve ifade ettiklerini etkileyen 

süreçleri ifade eder. Duygu düzenleyici süreçler, otomatik veya kontrollü, bilinçli 

veya bilinçsiz olabilir ve etkileri, duygu üreten sürecin bir veya daha fazla 

noktasında olabilir. Gross ve meslektaĢlarına göre (Gross, 1998a, 1998b, 2002; 

Gross, Richards ve John, 2006; Gross ve Thompson, 2007) duygu düzenleme 

anlayıĢının belirli yönlerinin ayrıntılı olarak açıklanması gerekmektedir. Duygu 

düzenlemenin tam olarak anlaĢılabilmesi için; duygu düzenleme kavramı iki 

Ģekilde ele alınabilir: 1. “duygularla düzenleme” (yani duyguların düĢünce veya 

davranıĢları nasıl düzenlediği), 2. “duyguların düzenlenmesi” (duyguların 

kendilerinin nasıl düzenlendiği). Gross ve meslektaĢları, ikincisini yani duygu 

düzenlemenin, duyguların kendilerini düzenlediği görüĢünü benimser. KiĢiler 

daha çok olumsuz duygularını kontrol altına almaya çalıĢsa da aslında hem 

olumlu hem de olumsuz duyguları azaltmak ya da artırmak mümkündür. Yani, her 

iki duygu türü de duygunun yoğunluğunu veya süresini artırarak “yukarı 

düzenlenebilir” veya duygu deneyimini azaltmak için “aĢağı düzenlenebilir” 

(Parrott, 1993). Her duygunun kendine has düzenleme süreçleri olabilir, farklı 

duygular farklı geliĢim aĢamalarını içerir. Gross , Thompson (2007) duygusal 

düzenlemede bireylerin kendi duygularını düzenlediği içsel süreçlere (kendinde 

düzenleme) ya da bireylerin diğer insanların duygularını düzenlediği (baĢkasında 

düzenleme) dıĢsal süreçlere ya da her ikisine de atıfta bulunur. Duygu 

düzenlemenin bilinçli ve bilinçsiz süreçleri farklılaĢmıĢ olsa da, “bilinçli, çabalı 

ve kontrollü düzenlemeden bilinçsiz, çabasız ve otomatik düzenlemeye uzanan bir 

sürekliliktir” (Gross ve Thompson, 2007: 8). Thompson ve Calkins‟in (1996) 

çalıĢmasına dayanarak, Gross ve meslektaĢları duygu düzenlemenin kaçınılmaz 

olarak yararlı mı yoksa zararlı mı olduğu hakkında görüĢ bildirmekten kaçınır. 

Thompson (2007: 8), duygu düzenleme süreçlerinin “bağlama bağlı olarak iĢleri 

daha iyi ya da daha kötü hale getirmek için” kullanılabileceğini öne sürmüĢtür . 

5. Duygu Düzenlemeyi Benzer Yapılardan Ayırmak 

Duygu düzenlemeyi, baĢa çıkma, ruh hali düzenleme ve psikolojik 

savunmalar dahil olmak üzere onunla ilgili belirli yapılardan ayırt etmek 

önemlidir. Bu durum, duygu ve iliĢkili duyuĢsal süreçler arasında yapılan 

ayrımlarla paralel olarak değerlendirilebilir. Duygusal ailede “duygu”ya kıyasla 

“duygulanım” daha geniĢ bir yapı olarak görüldüğü gibi, duygulanım 
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düzenlemesi, baĢa çıkma, duygu düzenleme, duygudurum düzenleme ve 

savunmaların üzerinde daha yüksek bir konumda tutulur. AĢağıda duygu 

düzenlemeden ayırt edilmesi gereken bazı kavramlara yer verilmiĢtir.  

BaĢa Çıkma. Hem baĢa çıkma hem de duygu düzenleme, düzenleyici 

süreçler olarak adlandırılsa da, baĢa çıkma, yalnızca stresli olay ve durumlara 

yönelik duygusal tepkileri yönetmek için kontrollü ve amaçlı süreçleri ifade 

ederken (Lazarus ve Folkman, 1984), duygu düzenleme, çok çeĢitli durumlar ve 

olaylar altında hem olumlu hem de olumsuz duyguları yönetmek için bilinçli veya 

bilinçsiz hem otomatik hem de kontrollü süreçleri içerir (Gross, 2013, Compass 

ve diğerleri 2014: 4). Sonuç olarak Skinner ve Zimmer-Gembeck (2007: 122) 

“tüm duygu düzenleme stratejilerinin baĢa çıkma yolları olarak kabul 

edilebileceğini” vurgulamıĢtır. 

Ruh Hali Düzenleme. Daha önce de bahsettiğimiz gibi, ruh hallerinin açık 

bir sebebi ve ardından belirli bir tetikleyici bir nedenin olmadığı için nedenini 

belirlemek zordur. Örneğin, bir kiĢi sabahları depresif bir ruh hali içinde 

uyanabilir ve bunun nedeni herhangi bir Ģey veya herhangi biri olabilir. Bunu göz 

önünde bulundurarak, duygudurum düzenlemesinde ana vurgu “nesnel yaĢam 

olaylarına fazla atıfta bulunmadan devam eden duygusal durumu değiĢtirmek” 

üzerinedir (Larsen, 2000: 131). 

Savunmalar. BaĢa çıkma gibi, savunmalar da olumsuz duygu 

deneyimlerinin, özellikle kaygının düzenlenmesine odaklanır, ancak baĢa çıkma 

ile karĢılaĢtırıldığında genellikle bilinçsiz ve otomatiktirler ( Gross ve Thompson, 

2007). 

Duygusal Zeka (EI). Duygu yönetimi hem duygu düzenleme hem de 

duygusal zeka geleneklerinin öncelikli konusu olmasına rağmen, iki yapı arasında 

önemli  farklılıklar vardır. Duygusal zeka Goleman (1998: 317) tarafından “kendi 

duygularımızı ve baĢkalarının duygularını tanıma, kendimizi motive etme ve 

kendimizdeki ve iliĢkilerimizdeki duyguları iyi yönetme kapasitesi” olarak 

tanımlanır. Bu tanım, duygusal zekanın bireysel farklılıklara vurgu yaptığını 

göstermektedir. Duygu düzenleme ise bir duygusal tepkinin bir veya daha fazla 

bileĢeninin yörüngesini etkilemek için temel süreçlere atıfta bulunur. Duygusal 

zeka, sosyal, sağlık, eğitim ve mesleki açılardan duygu düzenlemedeki bireysel 
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farklılıklardan doğan sonuçlara odaklanır (Pena-Sarrionandia, Mikolajczak, 

Gross, 2015). Bu nedenle, duygusal zekanın süreç odaklı değil,  sonuç odaklı 

olduğu düĢünülebilir. 

6. Duygu Düzenleme Stratejileri 

Duygu düzenleme, duygunun çeĢitli yönlerini azaltma, sürdürme veya 

artırma gibi çok sayıda süreci içerdiğinden, araĢtırmacıların ve profesyonellerin 

duygu düzenlemenin nedenlerini ve sonuçlarını daha iyi anlayabilmeleri için bu 

olgunun altında yatan sistemleri ayrıntılı irdelemekte fayda vardır.  

a. Kavramsal çerçeve: Bir duygu düzenleme süreç modeli 

Duygu düzenlemenin önemini kabul eden Gross (1998b: 281), “Duygusal 

tepki eğilimlerini düzenlemeye dahil olan potansiyel olarak çok sayıdaki süreci 

nasıl kavramsallaĢtırmalıyız?” sorusunu sormuĢtur ancak bu soruya yanıt 

vermekte zorlanmıĢtır. Duygu düzenleme süreçlerini çerçeveleyebileceğini 

düĢündüğü üç yaklaĢım ortaya koymuĢtur. Birincisi, insanların  belirli bir duyguyu 

düzenleme giriĢimlerine odaklanmaktır. Gross (1998b) duygu düzenleme 

stratejilerini belirlemeyi amaçlayan birçok çalıĢmaya ulaĢmıĢ (Gross, 1998: 281) 

ve bu çalıĢmaların bulgularının, genellikle yalnızca kendi kendine konuĢmadan, 

derin nefes almaya kadar değiĢen davranıĢsal eylemlerin tanımlarından oluĢtuğu 

için bu olgunun yüksek düzeyde bir analizini sağlayamayabileceği sonucuna 

varmıĢtır. Ġkincisi, duygusal deneyim, duygusal ifade veya bedensel tepkiler gibi 

düzenlenmesi amaçlanan duygu bileĢenine dayalı olarak duygu düzenleme 

süreçlerini gruplandırmaktır. Gross (1998b) göre, bu yaklaĢım da doğru bir analiz 

düzeyi sağlamayabilir, çünkü, insanlar söz konusu duygudan tamamen kurtulmak 

istediklerinde olduğu gibi sadece bir yön yerine, çoğu  zaman duyguların birçok 

yönünü aynı anda değiĢtirmeye çalıĢtıkları gerçeğini göz ardı eder. Sonuncusu 

ise, duygu düzenleme stratejilerinin süreç içinde üretildiği süreç odaklı bir 

yaklaĢımı benimsemektir. Gross (1998b), bu çalıĢmalarının sonucunda modeli 

yeniden ĢekillendirmiĢ ve bireylerin duygularını düzenleyebilecekleri beĢ 

noktanın altını çizmiĢtir (Bkz. ġekil 1). Bu noktalarda beĢ grup duygu düzenleme 

süreci temsil edilir; durum seçimi, durum değiĢikliği, dikkat dağıtımı, biliĢsel 

değiĢim ve tepki modülasyonu. 
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(c)        Durum                Durum            Dikkat              BiliĢsel                Tepki 

             Seçimi             DeğiĢtirme       Dağıtma            DeğiĢim          Modülasyonu 

 

 

 

 

(a)                     Durum             Dikkat          Değerlendirme             Tepki 

 

 

 

 

(b)               Öncül Odaklı Duygu Düzenleme            Tepki Odaklı Duygu Düzenleme 

 

 

ġekil 1. Duygu düzenlemenin süreç modeli  

Kaynak: (Thomson 2007) 

Gross (1998b)  bu modeli detaylandırmak için, ilk dört duygu düzenleme 

seti, duygunun oluĢumundan önce meydana geldikleri için, öncül odaklı duygu 

düzenleme olarak kabul eder. Bu tür öncül odaklı stratejilerin odak noktası, 

gelecekteki duygu tepki eğilimlerini değiĢtirmektir. Örneğin, bir öğretmen sınıfa 

girdiğinde, birlikte çok fazla konuĢan öğrencilerin yerlerini değiĢtirebilir. Bu 

eylem, kiĢinin duygusal olarak ilgili bir durumdan kaçınması olarak 

yorumlanabilir, dolayısıyla bu durumda hayal kırıklığı ve hatta öfke duygusunu 

yaĢama olasılığını azaltır. 

Sonuncusunu, tepki modülasyonu, duygunun üretilmesinden sonra meydana 

gelen tepki odaklı duygu düzenlemesi olarak kabul eder. Bu tür tepki odaklı 

stratejilerin amacı, mevcut duyguyu kontrol etmek veya yönetmektir. Örneğin , bir 

öğretmen, ders sırasında iki öğrencinin yüksek sesle konuĢması sınıfın dikkatini 

dağıtıp ders akıĢını bozduğunda, sinirlerini yatıĢtırmak ve öfke duygusunu 

yatıĢtırmak için derin nefes alabilir veya kendi kendine telkinlerde bulunabilir. 

AĢağıdaki bölümlerde, beĢ duygu düzenleme süreci grubunun her biri 

açıklanacaktır. 

b. Durum seçimi 

Durum seçimi, gelecek hedefli bir yaklaĢım olarak düĢünülebilir. Bu tür bir 

duygu düzenleme, bireylerin yaĢamak istedikleri duygulara neden olacağını 
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düĢündükleri bir durumu yaĢama olasılığını artırmak (veya bireylerin yaĢamak 

istemedikleri duygulara neden olacağını düĢündükleri deneyimleme olasılığını 

azaltmak) için eylemlerde bulunmayı içerir (Gross, 2013; Gross, Thompson, 

2007). Bireyin eski erkek arkadaĢının orada olacağını bildiği bir partiye 

gitmemeyi seçmesi örneğinde, durum seçimi bireyin oraya gittiğinde üzüleceği ve 

hayal kırıklığına uğrayacağını bildiği için gitmemeyi tercih etmesidir. Eğitimsel 

açıdan bir örnek vermek gerekirse, meslek lisesinde çalıĢan bir Ġngilizce 

öğretmeni tüm okulları kapsayan (Fen Lisesi, Anadolu Lisesi vb.) ders 

müfredatını iĢleyip hem öğrencilerde hem de kendisinde motivasyon eksikliği ve 

hayal kırıklığı yaratmak yerine öğrencilerin anlayıp baĢarı duygusunu hem 

öğretmene hem de öğrenciye tattıracak temel kavramları ve alanlarına iliĢkin 

mesleki terimleri öğretmeyi tercih edebilir. Bunun nedeni, bu tür öncüller 

aracılığıyla istenmeyen duygulara yol açacak bir durum yaĢamaktan kaçınmaya 

çalıĢması ve bu nedenle öncül odaklı duygu düzenleme stratejisi geliĢtirerek bunu 

engellemesidir.  Parti örneğine dönecek olursak, kiĢi o anda yaĢamamayı tercih 

ettiği duyguların farkında olmasına rağmen oraya gitmeyi de seçebilir. Ancak 

bireyler genellikle kendilerini nasıl hissedeceklerine dair tahminlerini dikkate 

alırlar ve durumlardan kaçınmak gerekli önlemleri alırlar. Öte yandan,  belirli 

durumlar karmaĢık olduğundan, her duruma uygulamak mümkün değildir çünkü 

bireylerin gelecek senaryolara karĢı duygusal tepkilerini tahminde bulunmaları 

kolay olmayabilir (Gross, 1998b, 2013; Gross ve Thompson, 2007). Bu nokta 

aynı zamanda  “duygu düzenlemenin kısa vadeli faydalarının uzun vadeli 

maliyetlere karĢı tartılmasında” da önemli bir rol oynamaktadır (Grosshompson, 

2007: 11). Örneğin, içe dönük bir kiĢi kendini daha rahat hissetmek için sosyal 

ortamlardan kaçındığında, bu kısa süreli rahatlama, uzun vadede sosyal 

izolasyona veya kaygıya neden olabilir. Bu nedenle durum seçimi, terapistler 

veya daha bilgili diğerleri gibi dıĢ bakıĢ açıları gerektirir. Aslında, daha önce de 

belirttiğimiz gibi, dıĢsal duygu düzenleme türünde, bireyler baĢkaları için 

duygusal sonuçları tahmin ederek baĢkalarının duygularını etkilemeye veya 

yönetmeye çalıĢırlar. Bu durum kendi durumlarını kendileri seçecek yeterlilikte 

olmayan bebekler ve küçük çocuklar için geçerlidir çünkü onlar kendi 

durumlarını kendileri seçecek yeterlilikte değildirler. 
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c.  Durum değiĢtirme 

Her zaman rahatsız edici her durum mutlaka olumsuz duygusal tepkilere yol 

açacak diye bir kural yoktur (Gross, 2013). Parti örneği bağlamında, parti 

profesyonel amaçlar için düzenlenmiĢ olabilir ve o kiĢinin katılması zorunludur. 

Parti örneğindeki kiĢi partiye gidip, eski partneriyle konuĢmamayı seçerek 

durumu değiĢtirebilir. Durumu değiĢtirmeye yönelik yapılan bu giriĢimler, 

bireyler tarafından yaĢanan olayın duygusal etkisini değiĢtirmek amacıyla  yapılır 

(Gross, 1998b, 2013; Gross ve Thompson, 2007). Durum değiĢikliği ile ilgili 

olarak, düzenlenmemiĢ duygu ile duygu düzenlenmesinin doğrudan sonuçlarını 

birbirinden ayırt etmekte fayda vardır (Gross, 1998b, 2013). Örneğin, kiĢi 

partneriyle hararetli bir Ģekilde tartıĢırken, aniden partnerinin bu gergin 

etkileĢimden dolayı çok üzgün olduğunu farkederek özür dileyip ona yakınlık 

gösterebilir. Bu örnekten yola çıkarak, duygu ifadelerinin devam eden sosyal 

etkileĢimi değiĢtirme potansiyeline sahip olduğu sonucunu çıkarabiliriz.  

d.  Dikkat dağıtma 

Durum seçimi ve durum değiĢikliği her ikiside bireyin içinde bulunduğu 

durumu değiĢtirmeyi amaçlar, ancak dikkat dağıtımı bireylerin çevresini 

değiĢtirmeyi gerektirmez, sadece duygularını etkileme amacıyla belirli bir 

durumda dikkatini yeniden farklı bir noktaya kanalize etmeyi gerektirir ( Gross, 

2013; Gross , Thompson, 2007). Gross (2013: 503) göre, bu duygu düzenleme 

biçimi “dikkatin fiziksel olarak geri çekilmesini (örn., gözleri veya kulakları 

kapatmayı), dikkatin içsel olarak yeniden yönlendirilmesini (örn. bir ebeveynin 

çocuğa ilginç bir hikaye anlatarak aç bir çocuğu yönlendirmesi”dirBu düzenleme 

biçimlerinin ayrıntılı olarak incelenmesi gereken “dikkat dağıtma , konsantrasyon 

ve ruminasyon” olmak üzere üç farklı stratejisi vardır (Gross, 1998b). Dikkat 

dağıtma, dikkati durumun duygusal kısımlarından uzaklaĢtırmak veya durumdan 

tamamen uzaklaĢtırmak anlamına gelir (Gross, 1998b; Gross , Thompson, 2007). 

Bir öğretmenin konuĢan iki öğrenciyi görmezden gelmesi bu duruma örnek olarak 

verilebilir. Bir baĢka dikkat stratejisi biliĢsel kaynaklardan tam anlamıyla 

yararlanan  konsantrasyondur (Gross, 1998b). Bireyler istenmeyen düĢünceden 

uzaklaĢmak için konsantrasyon meditasyonları yapıp, dikkatini meditasyon 

nesnesine yönlendirerek duygularını düzenleyebilirler (Wadlinger ve Isaacowitz, 

2011). Örneğin, kendini yorgun hisseden bir öğretmen, dikkati yorgunluktan uzak 
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tutmak enerjik bir Ģarkı dinleyerek ya da kendini motive edecek güzel Ģeylerin 

hayalini kurarak o duygudan uzaklaĢabilir. Ruminasyon ise genellikle olumsuz 

durumlarla ilgili duygulara odaklanmayı ve bunun sonucunda üzücü ve stresli 

olan bu olayların süresinin uzamasına ve yoğunluğunun artmasına neden olduğu 

için sonuçları da olumsuzdur (Bushman, 2002; Morrow , Nolen Hoeksema, 

1990). Ruminasyon, geçmiĢte bize olumsuz etkileri olan olaylarla ilgili 

tekrarlayan düĢüncelerin zihinde yankılanması durumudur ve olumsuz duygular 

yarattığı için uyumsuz bir düzenlemedir. 

e. BiliĢsel değiĢim 

BiliĢsel değiĢim, kiĢinin bir durum karĢısındaki düĢünme biçimini veya 

sebep olduğu sorunlarla baĢa çıkma yöntemini değiĢtirerek o durumun duygusal 

önemini değiĢtirmesidir (Brüt, 2013; Brüt ve Thompson, 2007). Yeniden 

değerlendirme biliĢsel değiĢimin bir türüdür. Sutton (2004),  eğitim alanında bir 

örnekleme yapmak için, bir öğrenciye yıkıcı davranıĢı nedeniyle bir süredir o 

öğrenciye kızgın olan bir öğretmen örneğini kullanmıĢtır. Öğretmen ilk etapta 

öğrencinin yıkıcı davranıĢları karĢısında öfke hissedip o öğrenciye kızarken, 

öğrencinin yakın zamanda kardeĢini kaybettiğini öğrendikten sonra, öğrencinin 

davranıĢını yeniden değerlendirerek  ve öfke duygusunu merhamet duygusuyla 

değiĢtirebilir. 

f. Tepki modülasyonu 

Tepki modülasyonu, duygusal tepkiler ortaya çıkarıldıktan sonra duygu 

üreten süreçte geç ortaya çıkan duygu düzenleme stratejilerinin sonuncusudur ve 

doğrudan fizyolojik, deneyimsel veya davranıĢsal tepki sistemlerini etkiler 

(Gross, 1998b, 2013; Gross, Thompson, 2007). Bir öğretmenin “duygusal 

deneyimi değiĢtirmek için kendi kendine konuĢması, fizyolojik tepkileri 

değiĢtirmek için derin nefes alması ve duygusal ifadeyi değiĢtirmek için yüz 

ifadesini kontrol etmeyi kullanması‟‟ bir öğretim durumuna örnektir (Sutton, 

2004: 381). Tepki modülasyonunun ilki, bireylerin süregelmekte olan duygu-

ifade davranıĢını engellemek için sarf ettikleri çabaları içeren dıĢavurumsal 

bastırmadır (Gross, 2008; Gross, Richards ve John, 2006; Gross ve Thompson, 

2007). Örneğin, bir öğretmenin, yıkıcı davranıĢta bulunan bir öğrenciye karĢı 

öfkesini ya da hayal kırıklığını gizlemek için çaba göstermesi bu duruma örnektir.  
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7. Duygu Düzenleyici Hedefler 

Artık “duygu düzenleme yapısının bütünleĢtirici ve üretici gücü” (Gross, 

1998b:  285) ve ġekil 1„de gösterilen duygu düzenleme süreçleri gözden 

geçirildiğinde, bireylerin duygu düzenleme için hangi amaçlara ve inançlara sahip 

oldukları sorusu ortaya çıkmaktadır. Bireyler neden duygularını düzenleme, 

yönetme veya kontrol etme ihtiyacı hisseder ve neden bir duygu düzenleme 

stratejisi yerine diğerini kullanırlar? Gross‟un (2008) ifade ettiği gibi, yeniden 

değerlendirme gibi bazı stratejiler genellikle olumlu sonuçlar doğururken, 

bastırma gibi diğer bazı stratejiler, genellikle olumsuz sonuçlar doğuruyorsa, 

herkesin genellikle her zaman bastırmayı değil yeniden değerlendirmeyi 

kullanması beklenir. Ancak bireylerin duygu düzenlemeye yönelik çeĢitli 

amaçları olduğu için duygu düzenleme stratejilerinde de farklılıklar olabilir 

(Gross, 1998b). Bu olasılığın nedeni, duygu düzenleme süreçlerinin kültürler 

arasında farklılık gösterme eğiliminde olması olabilir (Mesquita ve Albert, 2007). 

Daha açık olmak gerekirse duygu düzenleyici hedefler hem kültüre hem de 

bağlama dayalıdır. BaĢka bir deyiĢle, bazı duyguları gösterip bazı duyguları 

gizleme ihtiyacı belirli bir bağlamda öğrenilmiĢ gösterim kurallarına göredir. 

Duygu düzenleme amaçlarından en geneli, olumlu duyguları artırmak ve olumsuz 

duyguları azaltmaktır (Gross, 1998b). Örneğin, sürekli saygısız davranıĢlarda 

bulunan öğrencisine kızan bir öğretmen, olumsuz duygusal yaĢantının etkisini 

azaltmak amacıyla derin nefesler alabilir veya sakin bir yer düĢünebilir (Sutton, 

2007). Öte yandan bir öğretmen, öğrencilerin motivasyonunu artırmak için 

mutluluk, sevgi veya ilgi gibi olumlu duyguları artırabilir (Sutton, Mudrey-

Cumino, Knight, 2009). Duygu düzenleme, olumsuz duyguları yukarı-

düzenlemeyi ve olumlu duyguları aĢağı-düzenlemeyi de içerir (Parrot, 1993). 

Öğretme bağlamlarına örnekler vermeye devam etmek için, kendisine saldıran 

öğrencilerle ilgilenen bir öğretmenin katı ve güler yüzlü görünmesi gerekebilir 

(Sutton, Mudrey-Cumino, Knight, 2009). Eğitim bağlamlarından verilen bu 

örnekleri daha fazla zenginleĢtirmek ve öğretmen duygularının sınıf yönetimi ve 

öğrenci iliĢkisini nasıl etkilediğini anlayabilmek için daha fazla çalıĢmaya ihtiyaç 

vardır. Bu bağlamda yapılan çalıĢmalar son 10 yılda artmıĢ olsa bile hala eğitim 

alanında duygu düzenleme çalıĢmaları sınırlıdır. 
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8. Öğretmenlerin Duyguları 

Duygular, eğitimin ve daha genel olarak organizasyonların ayrılmaz bir 

parçası, öğretmenlerin hayatının temel taĢıdır. Öğretmenler, öğrenciler ve liderler, 

çeĢitli zamanlarda endiĢelenirler, umut ederler, heyecanlanırlar, sıkılırlar, 

Ģüphelenirler, kıskanırlar, karalarlar, severler, gurur duyarlar, endiĢelenirler, 

umutsuzluğa kapılırlar, hüsrana uğrarlar, ve bu gibi daha bir çok çeĢitli duyguları 

yaĢarlar. Bu tür duygular, yaĢamlar içinde eylemden ya da rasyonel yansımadan 

bölümlere ayrılamaz çünkü duygu, biliĢ ve eylem ayrılmaz bir Ģekilde 

bağlantılıdır (Hargreaves, 1998). 

Duygular öğretmenlerin yaĢamlarının temel taĢıdır. Öğretmenleri anlamak 

için duygularını anlamak ve bilmek esastır. Öğrenciler, öğretmenlerinin 

duygularının farkındadır ve bu duygulardan etkilenirler. Öğretmenler her  ne kadar 

bu duygularını gizlemeye iĢ hayatına ve öğrencilerine yansıtmamaya çalıĢsalar da 

öğrenciler genellikle öğretmenlerin duygularının farkındadır. Öğretmenlerin 

duygularına doğrudan vurgu yapılmadan önce, önceki bölümlerde mevcut 

çalıĢmanın duygulara iliĢkin teorik bakıĢ açısını netleĢtirmek için Scherer (1982) 

tarafından önerilen bileĢen süreç modeline dayalı olarak ilk duygu tanımlanmıĢ ve 

kavramsallaĢtırılmıĢtır. Yaygın kavramsallaĢtırmanın duygular üzerine çok 

bileĢenli bir bakıĢ açısı olduğu göz önüne alındığında, bu bölüm öğretmenlerin 

duygularıyla ilgili literatüre odaklanmaktadır. Daha spesifik olarak, öğretmenlerin 

duygusal deneyimlerinin öğretim uygulamalarını nasıl etkilediği, sosyokültürel 

ortamların öğretmenlerin duygularında nasıl bir rol  oynadığı ve duygularının 

motivasyonlarıyla nasıl iliĢkili olduğu hakkında çok az Ģey biliniyordu.  

a. Öğretmenlerin olumlu duygular deneyimi 

Literatürde olumlu duygular olarak en çok karĢımıza çıkan iki duygu sevgi 

ve önemsemedir. Öğretmenlerin öğretim esnasında deneyimlediği olumlu 

duyguların ana kaynağı öğrencilerdir. Önemseme duygusu en çok kadınlar ve 

ilkokul öğretmenleriyle iliĢkilendirilmiĢtir (Woods ve Jeffrey, 1996), ancak 

Hargreaves‟in (1998b) çalıĢması bu konuda cinsiyet ayrımı yapmaz. Ayrıca 

Sutton (2000a) ABD‟deki ortaokul öğretmenlerinin çok azının önemsemekten 

bahsettiğini, çoğu kiĢi için sevginin daha baskın bir duygu olduğunu söyler. 

Öğretmenler ayrıca öğrencilerinin öğretilenleri öğrendiğini ve geliĢimlerinde 
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ilerleme kaydettiklerini gördüklerinde (Sutton, 2000a; Sutton ve Wheatley, 2003; 

Zembylas; 2002), öğrencileri sınıf kurallarını ve politikalarını takip ettiğinde ya 

da ders dıĢı etkinliklerde öğrencileriyle etkileĢime girdiklerinde sevinç ve 

memnuniyet duyarlar (Hargreaves, 2000; Sutton, 2000a). Öğretmenler, eski 

öğrencileri onları ziyarete geldiklerinde ya da öğrenme güçlüğü olan bir öğrenci 

baĢarılı olduğunda sıklıkla hissettikleri bir diğer olumlu duygunun ise gurur 

olduğunu ifade ederler (Hargreaves, 1998b, 2000). Bazı öğretmenler de 

öğretmeyle ilgili heyecandan bahseder (Sutton 2000a) ve doğal olarak, acemi 

öğretmenler deneyimli meslektaĢlarından daha sık heyecanlı hissettiklerini 

belirtmiĢtir (Huberman, 1993). 

b. Öğretmenlerin olumsuz duygular deneyimi 

Öğretmenlerin özellikle öğrencileriyle olan etkileĢimlerinde yaĢadıkları 

öfke ve hayal kırıklığı en sık görülen olumsuz duygular olmuĢtur. Hayal kırıklığı 

ve öfke duygularına neden olan bir çok etken vardır  ve en yaygın olarak bu 

olumsuz duygulara neden olan durum; öğrencilerin sınıftaki istenmeyen 

davranıĢları ve disiplin sorunlarıdır (Hargreaves, 2000; Sutton, 2007; Sutton ve 

Wheatley, 2003). 

Öğrencilerin öğretmenlerin çabalarına karĢı tembel, dikkatsiz ve iĢbirlikçi 

olmayan bir tutumları (Hargreaves, 2000; Sutton, 2007), öğretmenlerin genellikle 

öfkeli hissetmesine neden olur. Sınıf dıĢındaki ortamlarda ise iĢbirlikçi olmayan 

iĢ arkadaĢları (Sutton, 2004) ve uygunsuz ebeveyn davranıĢları (Sutton, 2004) 

nedeniyle öğretmenlerde öfke ve hayal kırıklığı meydana gelmektedir.Yeni 

baĢlayan öğretmenlerin sıklıkla deneyimledikleri kaygı, öğretmenlik için 

kendilerini hazırlıksız hissettiklerinde ve öğretmenlik mesleğinin gerekleriyle baĢ 

etme konusunda deneyimledikleri olumsuz duygulardan birisidir (Sutton ve 

Wheatley, 2003). Daha deneyimli öğretmenler, iyi bir iĢ yapıp yapmadıklarından 

emin olmadıkları durumlarda da bu duyguyu hissederler (Sutton ve Wheatley, 

2003). Öğretmenler, iĢlerini ve öğrencilerini ihmal ettiklerini fark ettiklerinde 

veya iĢlerinde yetersiz hissettiklerinde utanç ve suçluluk  duygusu hissedebilirler 

(Hargreaves ve Tucker, 1991). Ayrıca, öğretmenler öğrencilerin motivasyonu 

düĢtüğünde veya baĢarılı bir öğrenci düĢük performans gösterdiğinde, bu 

durumlardan kendilerini sorumlu hissetmekte ve bu da suçluluk duygusuna neden 

olmaktadır (Chang, 2009). 
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9. Özyeterlik 

Öz-yeterlik; ilk defa Bandura‟nın Sosyal Öğrenme Kuramı‟nda (Sosyal 

BiliĢsel Kuram) değinilen önemli kavramlardan biridir (Bandura, 1977). Bandura 

öz-yeterlik kavramını, davranıĢların oluĢmasında etkili olan bir nitelik ve 

“bireyin, belli bir performansı göstermek için gerekli etkinlikleri organize edip, 

baĢarılı olarak yapma kapasitesi hakkında kendine iliĢkin yargısı” olarak 

tanımlamaktadır (Bandura, 1997; Zimmerman, 1995). Teori, öz yeterliliğin 

eğitim, sağlık, spor, iĢ ve benzeri alanlarda insan davranıĢları üzerinde önemli bir 

etkiye sahip olduğunu iddia etmektedir. Akademik olarak, öğrencilerin öz -

yeterlik inançları, baĢarıları ve davranıĢları üzerinde önemli bir rol oynar ve 

öğretmenlerin öz-yeterlik inançları, mesleki becerileri için önemlidir (Klassen, 

Tze, Betts ve Gordon, 2011). Bandura öz-yeterliğin bireyin içinde var olan 

davranıĢlarını ortaya çıkarması ve yeni davranıĢlar oluĢturmasında önemli 

olduğunu vurgular. Bireylerin bir görevi yerine getirmek için sergiledik leri 

davranıĢ bireyin özyeterliği ile doğrudan iliĢkilidir. Bu davranıĢ, sonuç beklentisi 

ve öz-yeterlik beklentisi olmak üzere iki boyutu içermektedir. Öz-yeterlik 

beklentisi bireyin bir performansı gerçekleĢtirebilme kapasitesine dair algısı iken, 

sonuç beklentisi ise bireyin bu davranıĢının sonucunda orataya çıkacak olan 

muhtemel sonuca iliĢkin yargısıdır (Bandura, 1986). 

a. Sosyal biliĢsel öğrenme kuramı 

Sosyal biliĢsel öğrenme kuramı, 1950‟li yıllarda davranıĢçı kurama eleĢtiri 

olarak Albert Bandura tarafından ortaya atılmıĢtır. DavranıĢçılık; bireylerin 

duygusal yönünü ve biliĢsel ögeleri göz ardı ederek davranıĢsal olarak açıklamayı 

amaçlarken, sosyal biliĢsel öğrenme kuramı bireylerin öğrendikleri davranıĢların 

çevreden ve model aldıkları kiĢilerden etkilendiğini vurgular. Bandura, 

DavranıĢçı kuramın öncülerinden kabul edilen Skinner‟den etkilenmiĢtir. 

DavranıĢçılığa göre, insan davranıĢlarını içsel süreçler değil, dıĢsal çevre 

belirlediği için. Skinner, psikolojinin bir bilim olabilmesi için içsel ya da  

bilinçdıĢı süreçlerden çok gözlenebilir davranıĢların araĢtırılması gerektiğini 

savunmuĢtur. Ġnsan davranıĢları önceki koĢullanmalarla bağlantılı olduğu için 

kiĢilik geliĢiminin edimsel koĢullanmayla iliĢkili olduğunu savunmuĢtur. 

Skinner‟ın pekiĢtireçlerin davranıĢlar üzerindeki etkisini ele alması, Bandura‟nın 

düĢünceleri üzerinde etkili olmuĢ, davranıĢın biliĢsel ve kiĢisel yönlerine dikkat 
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çekmiĢ ve gözlem yoluyla öğrenmeyi ve öğrenmenin dolaylı bir süreç olduğunu 

vurgulamıĢtır (Yazgan ve Yerlikaya, 2016). Bu süreç dolaylı pekiĢtirme, dolaylı 

ceza, dolaylı duygu ve dolaylı güdülenme Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bandura, 

Skinner‟in sisteminde öne sürüldüğü gibi uyarıcı ile tepki veya davranıĢ ile 

pekiĢtireç arasında doğrudan bir bağlantının olmadığını, uyarıcı ile tepki arasında 

aracı olarak kiĢinin biliĢĢsel süreçlerinin olduğunu belirtmektedir. Modelin 

olumlu davranıĢlarının ödüllendirilmesi birey tarafından dolaylı pekiĢtirilirken, 

olumsuz davranıĢlarının cezalandırılması, bireyin benzer davranıĢlarda 

bulunmasını engellemektedir. Gözlemlenen bu davranıĢlar ve sonucunda modelin 

elde ettiği kazançlar, bireyi onu elde etmeye de güdüler. 

Bandura (1994) bireyin özyeterlik kapasitesinin geliĢmesi için biliĢsel 

süreçler, motivasyonel süreçler, duyuĢsal süreçler ve seçim süreci gibi bazı 

psikolojik süreçlerden geçmesinin gerekli olduğunu ifade etmiĢtir. BiliĢsel 

süreçler, bireyin hedefini belirledikten sonra hedefe ulaĢmak için izleyeceği yolu 

planlama sürecidir. Bireyin belirlediği hedefin zorluk derecesi sahip olduğu öz-

yeterlik düzeyiyle doğru orantılıdır. Öz-yeterliği yüksek olan bireyler kendileri 

için daha zorlu hedefler seçip hedefe ulaĢma konusunda daha pozitif düĢünce 

yapısına sahipken, özyeterliği düĢük bireyler daha kolay hedefleri seçerek sürecin 

olumsuz yanlarına odaklanmaktadırlar. Motivasyonel süreçler ise bireyin 

baĢladığı iĢte ne denli baĢarılı olacağına dair olan inançlarını etkiler, dolayısıyla 

bireyin motivasyonunun düĢük ya da yüksek olmasıyla yakından ilgilidir. 

DuyuĢsal süreçlerde tıpkı motivasyonel süreçler gibi bireyin zor bir durumla 

karĢılaĢtığında o durumla nasıl baĢa çıkacağıyla ilgili süreci kapsar. Seçim süreci 

ise bireylerin özyeterlik kapasitelerine göre günlük hayattaki çevrelerini ve 

yapacakları aktiviteleri belirleme sürecidir. Bireyin davranıĢlarında oldukça 

önemli olan öz-yeterlik inançları dört kaynağa bağlı olarak ortaya çıkmaktadır. 

Bunlar; a) benzer bir davranıĢı ilk elden tecrübe etme (tam ve doğru deneyimler), 

b) baĢkalarının aynı tür davranıĢlarını izleme fırsatı bulma (sosyal modeller), c) 

bir otorite tarafından inandırılma (sözel ikna) ve d) bireyin kendi fizyolojik ve 

duygusal durumlarını algılama (fizyolojik ve duygusal durumlar)‟ dır (Bandura, 

1995). TamamlanmıĢ baĢarılı performanslar; daha önce yaĢanan baĢarıların 

gelecekte de yaĢanabileceği beklentisine iĢaret etmektedir. Dolaylı yaĢantılar; 

gözlenen modelin baĢarısı ve baĢarısızlığı doğrultusunda kiĢinin de bunu 
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baĢarabileceği beklentisine girmesi anlamına gelmektedir. Sözel ikna; kiĢinin 

baĢarılı olup olamayacağı hakkında, diğer insanların destekleyici ya da cesaret 

düĢürücü etkilerine karĢılık gelmektedir. Fizyolojik ve duygusal durumlar; 

insanların kaygı ve endiĢe anlarında öz yeterlik duygusunun azalacağı, daha az 

gergin durumlarda ise bu inancın artacağı ile iliĢkilidir (Bandura, 1994: 2). 

Duyguların öğretmenlerin hedeflerini etkilemesinin birkaç yolu vardır. Bunlar, 

öğretmenlerin seçtiği hedeflerdeki zorluk düzeyini, öğretimde olumlu duygular 

yaĢama hedefini ve ustalık hedeflerinin benimsenmesini içerir. 

10. Öğretmen Özyeterliği 

Öğretmen özyeterliği, “öğretmenlerin en zor öğrenen ve güdülenen 

öğrencilerin öğrenmesine bile yardım edebileceklerine dair inançları” olarak 

tanımlanmaktadır (Gibson ve Dembo, 1984). Öğretmen öz-yeterliği, öğretmenlik 

mesleğinin gerektirdiği görev ve sorumlulukları yerine getirmek için gerekli 

beceri, tutum ve bilgileri ifade etmektedir (DemirtaĢ, Cömert ve Özer, 2011). 

Klassen ve diğerlerine göre (2011), öğretmen öz-yeterliği, öğrenmeyi etkileyen 

temel motivasyon inançlarını ve bir öğretmenin mesleki tutumlarını ifade eder. 

Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy (1998) öz-yeterliği "olgunluğun 

eĢiğinde olmak" olarak tanımlarken, Henson (2002) "ergen kaygısının ötesine 

geçmeye hazır olmak" olarak tanımlar ( Klassen ve diğerleri, 2011).  Öğretmen 

öz-yeterliği üzerine ilk araĢtırmalar, öğretmenlerin kendi davranıĢlarını kontrol 

edip edemeyeceklerine inanıp inanmadıklarını inceleyen araĢtırmalarla 

baĢlamıĢtır (Denham ve Michael, 1981). Öz-yeterlik düzeyi yüksek olan 

öğretmenler, öğrenme için ellerinden gelenin en iyisini yapar, öğrencilerini 

destekler ve onların içsel motivasyonunu artıracak tüm önlemleri alırlar (O'Neill 

ve Stephenson, 2011). Woolfolk Hoy ve Burke Spero (2005), öz-yeterlik inancı 

yüksek olan öğretmenlerin problemli öğrencilerle baĢa çıkmada daha sabırlı ve 

baĢarılı olduklarını belirtmiĢlerdir. Betoret (2009) öz-yeterlik düzeyi düĢük 

öğretmenlerin öğretimde ciddi sorunlar yaĢadıklarını, iĢ doyumlarının düĢük, iĢ 

streslerinin yüksek olduğunu vurgulamıĢtır. Morris ve Usher (2011), yeterlik  

düzeyi düĢük olan öğretmenlerin eğitimde daha geleneksel yöntemler 

kullandıklarını ve sınıfta oldukça kontrollü ve sert bir eğitim ortamı yaratma 

eğiliminde olduklarını bildirmiĢtir. Aynı sorunlarla Türkiye'de de 

karĢılaĢılmaktadır. Öğretmenlerin sınıf yönetimi öz-yeterlik inançları, bir 
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öğretmenin sınıf içi davranıĢları ve tutumları ile yakından ilgilidir. Öğretmen 

duyguları da bu sürecin en büyük bileĢeni konumundadır. 

11. Ġlgili AraĢtırmalar 

Yurt içi literatüre bakıldığında öğretmenlerin duygu düzenleme güçlüklerini 

inceleyen herhangi bir çalıĢmaya rastlanamamıĢtır. Yurt dıĢı literatürüne 

bakıldığında Greenier vd. (2021) ve Yousefi vd.‟nin (2022) öğretmen örneklemi 

üzerinde çalıĢma yaptıkları görülmüĢtür. Öğretmenlerin öz-yeterlik düzeylerine 

iliĢkin Bandura (1997); Kavanaugh ve Bower (1995); Benzer (2011); Aytaç 

(2018); Babaoğlan ve Korkut (2010); CoĢkun (2010); Ekici (2006); Eberle 

(2011); Denizoğlu (2008); Friedman ve Kass (2002); Güvenç (2011); Kihoro ve 

Wangari-Bunyi (2017); Saracaloğlu vd. (2012); Tschannen-Moran ve Woolfolk-

Hoy (2001); Yılmaz, Çokluk-Bökeoğlu (2008); Gençtürk (2008); Say (2005); 

Aydemir (2019) ve Aslan ve Kalkan (2018) araĢtırma yapmıĢtır. Öğretmenlerin 

duygu düzenleme güçlüğü ile sınıf yönetimine iliĢkisine iliĢkin çalıĢmalara 

bakıldığında ise Hargreaves (2000) ve Riley‟in (2009) yaptığı çalıĢmalara 

ulaĢılmıĢtır. 
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III. YÖNTEM 

A. AraĢtırmanın Yöntemi 

AĢağıda alt baĢlıklar halinde araĢtırmanın yöntemi evren örneklemi ve veri 

toplama araçlarına iliĢkin ayrıntılı bilgi verilmiĢtir. 

1. AraĢtırmanın Modeli 

Bu araĢtırma nicel araĢtırma yöntemleri içerisinde yer alan tarama 

araĢtırmalarından iliĢkisel tarama araĢtırmalarını temel almaktadır. Tarama 

araĢtırmaları, eskiden ya da halen mevcut olan bir konuyu olduğu gibi tespit 

etmeyi amaç edinen araĢtırma modelidir. ÇalıĢmada yer alan olay, kiĢi veya olgu, 

kendine has Ģartlar içerisinde ve var olduğu Ģekliyle açıklamaya çalıĢılır. ĠliĢkisel 

araĢtırma, iki ya da daha çok değiĢken arasındaki iliĢkinin herhangi bir Ģekilde bu 

değiĢkenlere müdahale edilmeden incelendiği araĢtırmalardır (Karasar, 2000). 

ĠliĢkisel tarama araĢtırmaları betimleyici bir araĢtırma yöntemidir. Deneysel 

araĢtırma gibi pozitivist sosyal bilimler evreninde geliĢmiĢtir. Bir durumu 

açıklamak için o durum ilgili fazla sayıda bilgi edinmek ihtiyacından dolayı 

tarama araĢtırmaları genelde fazla sayıda veriyi temel alarak gerçekleĢtirilir. 

Tarama araĢtırmasının bir baĢka özelliği de kapsayıcı yapıda olma durumudur. 

Örnek veriden ulaĢtığı istatistikleri temel alan evren ile ilgili genellemeler yapma 

yetisine sahiptir. Tarama yönteminin gayesi nesne yapılarının, toplulukların, 

kurumların, olayların tabiatını ve niteliklerini açıklamaktır. Bu çalıĢmada 

öğretmenlerin duygu düzenleme güçlükleri ile sınıf yönetimi öz-yeterliği 

arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. 

2. AraĢtırmanın Evren Örneklemi 

Bu çalıĢmanın evrenini öğretmenler oluĢturmaktadır. ÇalıĢma evreni 

Tekirdağ ili SüleymanpaĢa ilçesinde yer alan öğretmenlerdir. Örneklemin 

belirlenmesinde basit rastlantısal örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. Örneklem 

büyüklüğünün hesaplanmasında öncelikle evren büyüklüğü MEB 
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istatistiklerinden yararlanarak belirlenmiĢ sonrasında ise örneklem büyüklüğü 

hesaplanmıĢtır. Buna göre 2737 evren büyüklüğü için %95 güven düzeyi, %5 

güven aralığında evreni temsil eden örneklem büyüklüğünün 350 kiĢi olması 

gerektiği hesaplanmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini SüleymanpaĢa ilçesinde çeĢitli 

okul ve kademelerde öğretmenlik yapan 352 öğretmen oluĢturmaktadır.  

Çizelge 1. Örneklemin demografik değiĢkenlere göre dağılımı 

Demografik 

DeğiĢkenler 

 f %  ̅ Ss 

Cinsiyet Kadın 201 61.1   

Erkek 128 38.9   

Eğitim Düzeyi Önlisans 2 .6   

 Lisans 262 79.6   

 Yüksek 

Lisans 

61 18.5   

 Doktora 4 1.2   

Kadro Kadrolu 297 90.3   

 SözleĢmeli 19 5.8   

 Ücretli 13 4.0   

BranĢ Sınıf/Okul 

Ö. 

98 29.8   

 BranĢ 231 70.2   

Okul kademesi Okul 

Öncesi 

35 10.6   

 Ġlkokul 67 20.4   

 Ortaokul 74 22.5   

 Lise 153 46.5   

Kıdem    14.9 (1-39)
1
 7.4 

Sınıf Mevcudu    22.0 (5-35) 6.1 
1 

Parantez içinde verilen rakamlar en yüksek ve en düĢük değerleri ifade etmektedir. 

Yukarıdaki çizelge 1 de örneklemin demografik değiĢkenlere göre 

dağılımı verilmiĢtir.  AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin 201‟i (%61.1) kadın, 

128‟i (%38.9) erkek öğretmenlerden oluĢmaktadır. 262 öğretmen (%79.6) 

lisans, 61 öğretmen (18.5) yüksek lisans, 2 öğretmen (%.6) önlisans ve 4 

öğretmen (%1.2) doktora mezunudur. Öğretmenlerin 297‟si (%90.3) kadrolu, 

19‟u (%5.8) sözleĢmeli 13‟ü (%4) ise ücretli öğretmendir. Yine bu 

öğretmenlerin 98‟i (%29.8) sınıf/ okul öncesi öğretmeni iken, 231‟i (%70.2)  

branĢ öğretmenidir. Okul kademesine bakıldığında ise 35 (%10.6) okul öncesi, 

67 (%20.4) ilkokul, 74 (%22.5) ortaokul, 153 (%46.5) lise öğretmeni 

araĢtırmaya katılmıĢ olup, öğretmenlerin mesleki kıdemleri en düĢük 1 yıl, en 
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yüksek 39 yıldır. Öğretmenlerin girdiği sınıfların mevcudu ise en düĢük 5 

öğrenci, en yüksek 35‟tir. 

3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada veri toplama amacıyla Duygu Düzenleme Güçlüğü ölçeği kısa 

formu, Öğretmen Öz-yeterlik ölçeğinin Sınıf yönetimi öz-yeterliği alt boyutu 

ölçeği kullanılmıĢtır. AĢağıda bu ölçeklere iliĢkin bilgilere yer verilmiĢtir.  

Duygu Düzenleme Güçlüğü Ölçeği-Kısa Formu (DDGÖ-16), Gratz ve 

Roomer (2004) tarafından duygu düzenleme güçlüğünün çeĢitli yönlerini 

kapsamlı bir Ģekilde değerlendirmek için geliĢtirmiĢtir. Ölçeğin Türkçe 

uyarlaması Yiğit ve Guzey-Yiğit (2017) tarafından yapılmıĢtır. Duygu 

düzenleme güçlüğü ölçeği 16 maddeden ve açıklık, amaçlar, dürtü, stratejiler ve 

kabul etmeme olmak üzere beĢ alt boyuttan oluĢmaktadır. Ölçek hemen hemen 

hiç (1), hemen hemen her zaman (5) Ģeklinde puanlanmaktadır. Ölçeğin Türkçe 

formunun Cronbach alfa iç tutarlılık katsayıları genel DERS-16 için .92, Açıklık 

için. 84, Hedefler için .84, Dürtü için .87, Stratejiler için .87 ve Kabul etmeme 

için .78 bulunmuĢtur. Ölçeğin yapı geçerliğini sınanması amacıyla doğrulayıcı 

faktör analizi yapılmıĢ ve ölçeğin beĢ faktörlü yapısının iyi uyum gösterdiği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır (Yiğit & Guzey-Yiğit, 2017). Ölçeğin bu çalıĢma 

kapsamında hesaplanan Cronbach alfa iç tutarlık katsayıları Tablo 2‟de 

verilmiĢtir.  

 ÇalıĢma kapsamında kullanılacak ikinci ölçek Öğretmen Öz-yeterlik 

Ölçeği‟dir. Ölçek Tschannen-Moran ve Woolfolk-Hoy tarafından 

geliĢtirilmiĢtir. Çapa, Çakıroğlu ve Sarıkaya (2005) tarafından Türkçe‟ye 

uyarlanmıĢ ve geçerlilik güvenirlik çalıĢmaları yapılmıĢtır. Öğretmen Öz-

yeterlik ölçeği 24 maddeden oluĢmaktadır. Ölçek, 1-yetersiz, 3-çok az yeterli, 5-

biraz yeterli, 7-oldukça yeterli, 9-çok yeterli olmak üzere derecenlendiren 9‟lu 

likert tipi bir ölçektir. Bu ölçeğin güvenirliğine iliĢkin iç tutarlık katsayısı tüm 

ölçek için .93, alt ölçekler için .81 ile .86 arasında değiĢmektedir. Ölçeğin yapı 

geçerliği doğrulayıcı faktör analizi ile sınanmıĢ ve ölçeğin üç faktörlü yapısının 

iyi uyum gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır (Çapa, Çakıroğlu ve Sarıkaya, 2005). 

Ölçeğin bu çalıĢma kapsamında hesaplanan Cronbach alfa iç tutarlık katsayıları 

Tablo 2‟de verilmiĢtir 
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4. Verilerin Toplanması ve Analizi 

AraĢtırmada veri toplama amacıyla Duygu Düzenleme Güçlüğü ölçeği kısa 

formu, Öğretmen Öz-yeterlik ölçeğinin Sınıf yönetimi öz-yeterliği alt boyutu 

ölçeği kullanılmıĢtır. Bu ölçekler tek bir formda arkalı önlü yer alacak Ģekilde 

düzenlenip öğretmenlere bu Ģekilde dağıltılmıĢtır. Veri toplama sürecinde 

Tekirdağ‟ın SüleymanpaĢa ilçesinde yer alan farklı okul türünde (okul öncesi,  

ilkokul, ortaokul, lise) görev yapmakta olan öğretmenlere ölçekler 

uygulanmıĢtır. Veri toplama süreci yaklaĢık 2 ay sürmüĢtür.  Veri toplama süreci 

sonucunda 352 öğretmenden veri toplanmıĢtır. Bu verilerden 23 tanesi eksik 

doldurulma ya da uç veri olması nedeniyle veri setinin dıĢında bırakılmıĢ, 329 

kiĢiye ait veri ile analizlere devam edilmiĢtir. Veri setinin normal dağılıma 

uygunluğunu belirlemek için basıklık ve çarpıklık değerlerine bakılmıĢ, ayrıca 

bu çalıĢma için ölçeklerin güvenirliği Cronbach alfa iç tutarlık katsayısı ile 

belirlenmiĢ ve elde edilen veriler Çizelge 2‟de gösterilmiĢtir.  Ölçeklerin 

basıklık ve çarpıklık değerlerinin ± 1 aralığında olması verilerin normal 

dağılımına kanıt teĢkil etmektedir (Büyüköztürk, 2011, s.40). Ölçeklerin 

Cronbach alfa katsayılarının .70 ve üzerinde olması ölçek maddelerinin iç 

tutarlığının yüksek olduğunu, göstermektedir (Özyürek, Tarım, 2020, s.136)
.
 

Çizelge 2. Ölçeklerin normal dağılıma uygunluğuna ve güvenirliğine iliĢkin 

veriler 

DeğiĢkenler Çarpıklık 

(Skewness) 

Basıklık 

(Kurtosis) 

Ġç tutarlık 

Cronbach 

alfa 

Duygu Düzenleme Güçlüğü (DERS 

toplam) 

.72 -.03 .90 

Açıklık .64 .31 .77 

Amaçlar .58 -.01 .82 

Dürtüsellik .81 .27 .79 

Stratejiler .96 .45 .85 

Kabullenmeme .91 .22 .77 

Sınıf Yönetimi Öz-yeterliği -.40 .62 .90 

Verilerin analizinde aritmetik ortalama, standart sapma, korelasyon ve 

regresyon analizleri SPSS 22 programı kullanılarak yapılmıĢtır. Düzenleyici 

etkilerin analizinde SPSS process uzantısı ile yapılmıĢtır (Hayes, 2018)
.
 

Ölçeklere iliĢkin aritmetik ortalamaların yorumlanmasında aĢağıdaki çizelge 

kullanılmıĢtır. 
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Çizelge 3. Sınıf yönetimi öz-yeterlik ve duygu düzenleme güçlüğü 

derecelendirme 

Sınıf Yönetimi Özyeterlik Duygu Düzenleme Güçlüğü (DERS) 

 

Ortalama Derecelendirme Ortalama Derecelendirme 

1:00-1.88 Yetersiz 1.00-1.80 Hemen hemen hiç 

1.89-2.77 1.81- 2.60 Bazen 

2.78-3.66 Çok az yeterli 2.61- 3.40 YaklaĢık yarı yarıya 

3.67-4.55 3.41- 4.20 Çoğu zaman 

4.56-5.44 Biraz yeterli 4.21-5.00 Hemen hemen her zaman 

5.45-6.33   

6.34-7.22 Oldukça yeterli   

7.23-8.11   

8.12-9.00 Çok yeterli   
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IV. BULGULAR 

A. Bulgular ve Yorum 

Bu bölümde araĢtırmadaa elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir. Bulgular 

araĢtırma alt problemleri dikkate alınarak sıralanmıĢ ve baĢlıklandırılmıĢtır. 

1. 1. ve 2.  Alt probleme iliĢkin bulgular 

Ve AraĢtırmada öncelikle öğretmenlerin duygu düzenleme güçlüğü 

(DERS) ve sınıf yönetimi öz-yeterlik düzeyleri belirlenmiĢtir. Bu amaçla ölçek 

puanlarının aritmetik ortalamaları ve standart sapmaları hesaplanmıĢtır. Çizelge 

4‟te elde edilen veriler verilmiĢtir. 

Çizelge 4. DERS ve Sınıf Yönetimi Öz-yeterliğine iliĢkin betimleyici 

istatistikler 

DeğiĢkenler n  ̅ Ss 

DERS 329 1.83 .53 

Açıklık 329 1.70 .58 

Amaçlar 329 2.28 .83 

Dürtüsellik 329 1.73 .63 

Stratejiler 329 1.74 .63 

Kabullenmeme 329 1.71 .63 

Sınıf Yönetimi Öz-yeterliği 329 7.01 .94 

Öğretmenlerin DERS ölçeğine verdiği puanların ortalaması 1.83‟tür. Bu 

ortalama sonucunda öğretmenlerin duygu düzenleme konusunda bazen sorun 

yaĢadıkları görülmektedir. DERS ölçeğinin  açıklık, amaçlar, dürtüsellik, 

stratejiler ve kabullenmeme olmak üzere beĢ tane alt boyutu vardır. Alt 

boyutlarda verilen puan  ortalamalarına bakıldığında; açıklık 1.70, amaçlar 2.28, 

dürtüsellik 1.73, stratejiler 1.74, kabullenmeme 1.71‟dir. Bu sonuçlardan yola 

çıkarak öğretmenlerin açıklık, dürtüsellik, stratejiler ve kabullenmeme 

boyutlarında neredeyse hiç güçlük yaĢamazken, amaçlar boyutunda bazen 

güçlük yaĢadığını söylemek mümkündür. Öğretmenlerin sınıf yönetimi öz 

yeterliğine verdikleri puanların ortalaması ise 7.01'dir. Bu ortalama 
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öğretmenlerin sınıf yönetimi konusunda kendilerini oldukça yeterli olarak 

gördüklerini göstermektedir. 

2.  3. Alt probleme iliĢkin bulgular 

Öğretmenlerin duygu düzenleme güçlüklerinin cinsiyete,  eğitim 

durumuna, branĢa ve okul kademesine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

belirlemek için t-testi ve tek yönlü Anova testi yapılmıĢ sonuçlar Çizelge 5, 6, 7 

ve 8‟de verilmiĢtir. 

Çizelge 5. DERS puan ortalamalarının cinsiyete göre farklılaĢmasına iliĢkin 

T-testi sonuçları 

 Cinsiyet n  ̅ Ss t Df P 

Açıklık Kadın 201 1.73 .54 1.00 327 .316 

Erkek 218 1.66 .63    

Amaçlar Kadın 201 2.30 .83 .64 327 .517 

Erkek 128 2.24 .81    

Dürtüsellik Kadın 201 1.68 .62 -1.88 327 .060 

Erkek 128 1.81 .64    

Stratejiler Kadın 201 1.75 .61 .13 327 .893 

Erkek 128 1.74 .65    

Kabullenmeme Kadın 201 1.71 .62 -.06 327 .948 

Erkek 128 1.71 .65    

DERS toplam Kadın 201 1.83 .51 -.05 327 .955 

Erkek 128 1.83 .55    

Öğretmenlerin duygu düzenleme güçlüklerininin cinsiyete göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını  görmek için yapılan analiz sonucunda tabloyu 

incelediğimizde , cinsiyet değiĢkenine göre DERS ölçeğinin hiçbir alt boyutu ile 

anlamlı bir fark görülmemiĢtir. 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden yalnızca ikisi ön lisans mezunudur, 

doktora mezunu olan ise dört öğretmen bulunmaktadır. Ön lisans ve doktora 

mezunu az sayıda öğretmen bulunmasından dolayı eğitim düzeyleri 

karĢılaĢtırılırken ön lisans ve lisans mezunları bir kategoride yüksek lisans ve 

doktora mezunları bir baĢka kategoride birleĢtirilmiĢ ve analiz bu Ģekilde 

yapılmıĢtır. Çizelge 6‟da analiz sonuçları verilmiĢtir. 

  



31 

Çizelge 6.  DERS puan ortalamalarının eğitim durumuna göre farklılaĢmasına 

iliĢkin T-testi sonuçları 

Eğitim Durumu n  ̅ Ss T Df P 

Açıklık Önlisans, 

Lisans 

264 1.71 .55 .72 327 .470 

 Lisans üstü 65 1.66 .66    

Amaçlar Önlisans, 

Lisans 

264 2.27 .82 -.41 327 .679 

 Lisans üstü 65 2.32 .87    

Dürtüsellik Önlisans, 

Lisans 

264 1.75 .63 1.12 327 .261 

 Lisans üstü 65 1.65 .63    

Stratejiler Önlisans, 

Lisans 

264 1.75 .61 .77 327 .441 

 Lisans üstü 65 1.69 .70    

Kabullenmeme Önlisans, 

Lisans 

264 1.73 .63 1.30 327 .192 

 Lisans üstü 65 1.62 .65    

DERS toplam Önlisans, 

Lisans 

264 1.84 .51 .81 327 .419 

 Lisans üstü 65 1.78 .59    

Yapılan analiz sonucunda öğretmenlerin duygu düzenleme güçlüklerininin 

eğitim durumuna göre , DERS ölçeğinin hiçbir alt boyutu ile anlamlı bir fark 

görülmemiĢtir. 

Öğretmenlerin duygu düzenleme güçlükleri branĢ açısından da 

karĢılaĢtırılmıĢtır. BranĢ değiĢkeni ele alınırken okul öncesi ve sınıf 

öğretmenleri bir kategori bunun dıĢındaki öğretmenler diğer kategori olacak 

Ģekilde karĢılaĢtırma yapılmıĢtır. BranĢ değiĢkeninde bu Ģekilde bir 

sınıflandırmaya gidilmesinin nedeni okul öncesi ve sınıf öğretmenlerinin tek bir 

sınıfın sorumluluğunu alarak öğretim yılı boyunca aynı sınıfla ilgilenmeleri, 

branĢ öğretmenlerinin ise birden fazla sınıfın dersine girmeleridir. Analiz 

sonucunda elde edilen bulgular Çizelge 7‟de verilmiĢtir. 
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Çizelge 7. DERS puan ortalamalarının branĢa göre farklılaĢmasına iliĢkin T-

testi sonuçları 

BranĢ n  ̅ Ss T Df P 

Açıklık Okul Ö., 

Sınıf 

98 1.79 .53 1.79 327 .074 

 BranĢ 231 1.67 .59    

Amaçlar Okul Ö., 

Sınıf 

98 2.52 .77 3.40 327 .001* 

 BranĢ 231 2.18 .83    

Dürtüsellik Okul Ö., 

Sınıf 

98 1.95 .64 4.14 327 .000** 

 BranĢ 231 1.64 .60    

Stratejiler Okul Ö., 

Sınıf 

98 1.97 .58 4.40 327 .000** 

 BranĢ 231 1.64 .62    

Kabullenmeme Okul Ö., 

Sınıf 

98 1.88 .60 3.14 327 .002* 

 BranĢ 231 1.64 .63    

DERS toplam Okul Ö., 

Sınıf 

98 2.03 .49 4.55 327 .000** 

 BranĢ 231 1.75 .52    

*p<.005, 

**p<.001 

       

Çizelge incelendiğinde öğretmenlerin branĢlarına göre DERS ölçeğinin 

açıklık alt boyutu dıĢında bütün alt boyutları ve DERS toplamda ortalamaları 

arasında anlamlı fark olduğu görüĢmüĢtür. Puan ortalamalarına bakıldığında 

bütün alt boyutlarda ve DERS toplamda okul  öncesi ve sınıf öğretmenlerinin 

branĢ öğretmenlerine göre daha yüksek ortalama puana sahip oldukları 

görülmektedir. Bu durum okul öncesi sınıf öğretmenlerinin branĢ 

öğretmenlerine kıyasla daha yüksek duygu düzenleme güçlüğü yaĢadıklarını 

göstermektedir. 

AraĢtırma kapsamında ayrıca okul kademelerine göre öğretmenlerin duygu 

düzenleme güçlüklerinin farklı olup olmadığı da incelenmiĢtir. Okul kademeleri 

arasındaki farkı test etmek için tek yönlü Anova analizi, farklılığın hangi 

değiĢkenlerden kaynaklandığını belirlemek için Tukey testi kullanılmıĢtır.  

Sonuçlar Çizelge 8‟de verilmiĢtir. 
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Çizelge 8. DERS puan ortalamalarının okul kademesine göre farklılaĢmasına 

iliĢkin Tek yönlü ANOVA testi sonuçları 

 Kademe n  ̅ Ss F p Fark 

(Tukey) 

Açıklık 

 

1 Okul 

öncesi 

35 1.98 .44 6.69 .000*

* 

1-4. 3-4. 

2 Ġlkokul 67 1.77 .55    

3 Ortaokul 74 1.79 .62    

4 Lise 153 1.57 .56    

Toplam 329 1.70 .58    

Amaçlar 

 

1 Okul 

öncesi 

35 2.58 .75 3.08 .028* 1-4 

2 Ġlkokul 67 2.37 .82    

3 Ortaokul 74 2.32 .81    

4 Lise 153 2.15 .84    

Toplam 329 2.28 .83    

Dürtüsellik 1 Okul 

öncesi 

35 1.90 .86 4.93 .002* 2-4 

2 Ġlkokul 67 1.93 .49    

3 Ortaokul 74 1.72 .62    

4 Lise 153 1.61 .60    

Toplam 329 1.73 .63    

Stratejiler 

 

1 Okul 

öncesi 

35 2.00 .65 5.96 .001* 1-4. 2-4 

2 Ġlkokul 67 1.86 .55    

3 Ortaokul 74 1.81 .70    

4 Lise 153 1.60 .58    

Toplam 329 1.74 .63    

Kabullenme

me 

1 Okul 

öncesi 

35 2.09 .71 6.20 .000*

* 

1-2. 1-3. 

1-4. 

2 Ġlkokul 67 1.72 .49    

3 Ortaokul 74 1.75 .68    

4 Lise 153 1.59 .62    

Toplam 329 1.71 .63    

DERS toplam 1 Okul 

öncesi 

35 2.10 .58 7.61 .000*

* 

1-4. 2-4 

2 Ġlkokul 67 1.93 .43    

3 Ortaokul 74 1.87 .57    

4 Lise 153 1.70 .50    

Toplam 329 1.83 .53    

*p<.005, **p<.001 

Yapılan analiz sonucunda, okul kademelerine göre öğretmenlerin duygu 

düzenleme güçlükleri arasında Açıklık (F (3,328)=6.69), Dürtüsellik 

(F(3,328)=4.93), Stratejiler (F(3,328)=5.96), Kabullenmeme (F(3,328)=6.20) ve DERS 

toplamda (F(3,328)=7.61) anlamlı fark olduğu görülmüĢtür. Farkın hangi gruplar 

arasında olduğunu belirlemek için Tukey testi yapılmıĢtır.  
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Açıklık alt boyutunda en yüksek ortalamaya okul öncesi öğretmenlerin 

( ̅=1.98), en düĢük ortalamaya ise lise öğretmenlerinin ( ̅=1.57) sahip olduğu 

görülmüĢtür. Bu alt boyutta gözlenen anlamlı fark, okul öncesi ile lise 

öğretmenleri ve orta okul ile lise öğretmenleri arasındadır.  

Amaçlar alt boyutunda en yüksek ortalamaya okul öncesi öğretmenlerin 

( ̅=2.58), en düĢük ortalamaya ise lise öğretmenlerinin ( ̅=2.15) sahip olduğu 

görülmüĢtür. Bu alt boyutta gözlenen anlamlı fark, okul öncesi ile lise 

öğretmenleri arasındadır. 

Dürtüsellik alt boyutunda en yüksek ortalamaya ilkokul öğretmenlerin 

( ̅=1.93), en düĢük ortalamaya ise lise öğretmenlerinin ( ̅=1.61) sahip olduğu 

görülmüĢtür. Bu alt boyutta gözlenen anlamlı fark, ilkokul ile lise öğretmenleri 

arasındadır. 

Stratejiler alt boyutunda en yüksek ortalamaya okul öncesi öğretmenlerin 

( ̅=2.00), en düĢük ortalamaya ise lise öğretmenlerinin ( ̅=1.60) sahip olduğu 

görülmüĢtür. Bu alt boyutta gözlenen anlamlı fark, okul öncesi ile lise 

öğretmenleri ve ilkokul ile lise öğretmenleri arasındadır.  

Kabullenmeme alt boyutunda en yüksek ortalamaya okul öncesi 

öğretmenlerin ( ̅=2.09), en düĢük ortalamaya ise lise öğretmenlerinin ( ̅=1.59) 

sahip olduğu görülmüĢtür. Bu alt boyutta gözlenen anlamlı fark, okul öncesi ile 

ilkokul, okul öncesi ile ortaokul ve okul öncesi ile lise öğretmenleri arasındadır.  

DERS toplamda ise en yüksek ortalamaya okul öncesi öğretmenlerin 

( ̅=2.10), en düĢük ortalamaya ise lise öğretmenlerinin ( ̅=1.70) sahip olduğu 

görülmüĢtür. DERS toplamda gözlenen anlamlı fark, okul öncesi ile lise 

öğretmenleri ve ilkokul ile lise öğretmenleri arasındadır. Genel olarak analize 

bakıldığında okul kademesi yükseldikçe öğretmenlerin duygu düzenleme 

güçlüğü puanlarının düĢtüğü görülmektedir. Bu sonuçtan yola çıkarak okul 

öncesi ve ilkokulda çalıĢan öğretmenlerin ortaokul ve lisede çalıĢan 

öğretmenlere göre duygularını düzenlemekte zorlandığını söylemek 

mümkündür. 
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3. 4. Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlerin sınıf yönetimi öz-yeterliklerinin cinsiyete, eğitim 

durumuna, branĢa ve okul kademesine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

belirlemek için t-testi ve tek yönlü Anova testi yapılmıĢ, sonuçlar  Çizelge 9 ve 

10‟da verilmiĢtir. 

Çizelge 9.  Sınıf yönetimi öz-yeterlik puan ortalamalarının cinsiyet, eğitim 

durumuna ve branĢ değiĢkenlerine göre farklılaĢmasına iliĢkin T-testi sonuçları 

DeğiĢkenler n  ̅ Ss T Df P 

Sınıf Y. Öz-

yeterliği 

Kadın 201 7.02 .91 .01 327 .99 

 Erkek 128 7.02 .97    

Sınıf Y. Öz-

yeterliği 

Önlisans, 

Lisans 

264 6.94 .97 -3.31 327 .001* 

 Lisans üstü 65 7.32 .72    

Sınıf Y. Öz-

yeterliği 

Okul Ö. Sınıf 98 6.42 .82 -8.08 327 .000** 

 BranĢ 231 7.26 .87    

*p<.005, 

**p<.001 

       

Tabloyu incelediğimizde öğretmenlerin cinsiyetleri ile sınıf yönetimi öz -

yeterlikleri arasında iliĢkinin olmadığı görülmektedir. Kadın ve erkek 

öğretmenlerin ( ̅= 7.02) sınıf yönetimi öz-yeterlikleri aynıdır. 

Öğretmenlerin eğitim düzeyine göre sınıf yönetimi öz-yeterliklerinde 

anlamlı fark olduğu görülmüĢtür. Ön lisans-lisans düzeyinde eğitim alan 

öğretmenlerin ( ̅= 6.94) lisans üstü düzeyde eğitim alan öğretmenlere göre (  ̅= 

7.32) daha düĢük öz-yeterliğe sahip oldukları söylenebilir. 

Öğretmenlerin branĢına göre sınıf yönetimi öz-yeterliklerinde anlamlı fark 

olduğu görülmüĢtür. BranĢ öğretmenlerinin ( ̅= 7.26) okul öncesi ve sınıf 

öğretmenlerine göre ( ̅= 6.42) daha yüksek öz-yeterliğe sahip oldukları 

söylenebilir. 

Öğretmenlerin sınıf yönetimi öz-yeterliklerinin okul kademesine göre 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan tek yönlü 

ANOVA testi sonuçları Çizelge 10‟da verilmiĢtir. 
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Çizelge 10. Sınıf yönetimi öz-yeterliği puan ortalamalarının okul kademesine 

göre farklılaĢmasına iliĢkin Tek yönlü ANOVA testi sonuçları  

 Kademe n  ̅ Ss F p Fark 

(Tukey) 

Sınıf 

Yönetimi 

Öz-yeterliği 

 

1 Okul 

öncesi 

35 6.15 .70 25.32 .000** 1-3. 1-4. 2-

3. 

2 Ġlkokul 67 6.58 .87   2-4. 3-4 

3 Ortaokul 74 7.32 .91    

4 Lise 153 7.25 .83    

Toplam 329 7.01 .93    

*p<.005, **p<.001 

Yapılan analiz sonucunda, okul kademelerine göre öğretmenlerin sınıf 

yönetimi öz-yeterliğinde anlamlı fark olduğu görülmüĢtür. Farkın hangi gruplar 

arasında olduğunu belirlemek için Tukey testi yapılmıĢtır.  

Sınıf yönetimi öz-yeterliğinde en yüksek ortalamaya ortaokul 

öğretmenlerinin ( ̅=7.3294), en düĢük ortalamaya ise okul öncesi 

öğretmenlerinin ( ̅=6.1536) sahip olduğu görülmüĢtür. Sınıf yönetimi öz-

yeterliğinde gözlenen anlamlı fark, okul öncesi öğretmenleri ile ortaokul ve lise, 

ilkokul öğretmenleri ile orta okul ve lise, ortaokul öğretmenleri ve lise 

öğretmenleri arasındadır. 

4. 5. Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlerin duygu düzenleme güçlükleri ile sınıf yönetimi öz -

yeterlikleri arasında anlamlı iliĢki olup olmadığını belirlemek için korelasyon 

analizi yapılmıĢtır. Korelasyon analizine kıdem ve ortalama sınıf mevcudu  

değiĢkenleride dahil edilmiĢtir. 
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Çizelge 11. DeğiĢkenlerin iliĢkisine iliĢkin korelasyon tablosu 

 1 2 3 4 5 6 7 8 

Kıdem         

Ort. Sınıf Mevcudu .249
**

        

Açıklık -.015 .022       

Amaçlar .053 .114
*
 .331

**
      

Dürtüsellik .046 .134
*
 .283

**
 .568

**
     

Stratejiler .018 .128
*
 .325

**
 .637

**
 .631

**
    

Kabullenmeme -.012 .083 .333
**

 .506
**

 .614
**

 .667
**

   

DERS toplam .028 .133
*
 .493

**
 .817

**
 .802

**
 .894

**
 .805

**
  

Sınıf Yön. Öz-

yeterlik 

.147
**

 -.105 -

.239
**

 

-

.267
**

 

-

.286
**

 

-

.346
**

 

-

.275
**

 

-

.366
**

 

*p>.05, **p>.01         

Elde edilen veriler incelendiğinde kıdem değiĢkeninin DERS ölçeğinin 

toplam puanı ve alt puanları ile anlamlı iliĢkiye sahip olmadığı görülmüĢtür. 

Ortalama sınıf mevcudu değiĢkeninin DERS ölçeğinin toplam puanı ile pozitif 

yönde düĢük düzeyde anlamlı iliĢkiye (p=.133) sahip olduğu görülmüĢtür. Bu 

bulgu sınıftaki öğrenci sayısı arttıkça öğretmenlerin duygu düzenleme 

güçlüklerinin de arttığı Ģeklinde yorumlanabilir. DERS ölçeğinin alt 

boyutlarının sınıf mevcudu değiĢkeni ile iliĢkisine bakıldığında ise 

kabullenmeme alt boyutu dıĢında bütün alt boyutlarla sınıf mevcudu arasında 

pozitif yönde düĢük düzeyde anlamlı iliĢki saptanmıĢtır.  

Sınıf yönetimi öz-yeterliği ile kıdem değiĢkeni arasında düĢük düzeyde 

pozitif yönlü anlamlı iliĢki (p=.147) görülürken, sınıf mevcudu ile negatif yönde 

iliĢki olduğu ancak bu iliĢkinin istatistiksel olarak anlamlı olmadığı 

görülmüĢtür. Elde edilen bu veriler öğretmenlerin sınıf yönetimi öz -

yeterliklerinin kıdemleri arttıkça arttığını göstermektir.  

Öğretmenlerin toplam DERS puanları ile sınıf yönetimi öz-yeterlikleri 

arasında ise negatif yönlü orta düzeyde (p=-.366) anlamlı iliĢki vardır. 

Öğretmenlerin duygu düzenlemede yaĢadığı güçlük arttıkça sınıf yönetimi öz -

yeterliklerinin düĢmektedir. DERS ölçeğinin alt boyutları açısından bu iliĢkiye 

bakıldığında, bütün alt boyutların sınıf yönetimi öz-yeterliği ile negatif yönlü 

orta düzeyde anlamlı iliĢkiye sahip oldukları gözlenmiĢtir.  
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5. 6. Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

Duygu düzenleme güçlüğünün alt boyutlarının sınıf yönetimi öz-yeterliği 

üzerindeki etkisini belirlemek için regresyon analizi yapılmıĢ, sonuçlar  Çizelge 

12‟de verilmiĢtir. 

Çizelge 12. DERS alt boyutlarının sınıf yönetimi öz-yeterliğine etkisi üzerine 

çoklu regresyon analizi 

DeğiĢken B StB Β T p Ġkili r Kısmi r 

Sabit 8.28 .18 - 44.05 .000 - - 

Açıklık -.20 .09 -.19 -2.29 .023 -.24 -.13 

Amaçlar -.03 .08 -.02 -.38 .702 -.27 -.02 

Dürtüsellik -.12 .11 -.08 -1.11 .266 -.29 -.06 

Stratejiler -.33 .12 -.22 -2.75 .006 -.35 -.15 

Kabullenmeme -.03 .11 -.02 -.29 .769 -.28 -.02 

R= .38   R
2 

= .14 

F= 10.81 p=.000 

DERS alt boyutlarının sınıf yönetimi öz-yeterliği ile ikili ve kısmi 

korelasyonları incelendiğinde DERS alt boyutlarından açıklık alt boyutu ile 

sınıf yönetimi öz-yeterliği arasında iliĢkinin diğer değiĢkenler kontrol 

edilmeden önce -.24 iken diğer değiĢkenler kontrol edildiğinde -.13 olduğu, 

amaçlar alt boyutu ile sınıf yönetimi öz-yeterliği arasında iliĢkinin diğer 

değiĢkenler kontrol edilmeden önce -.27 iken diğer değiĢkenler kontrol 

edildiğinde -.02 olduğu, dürtüsellik alt boyutu ile sınıf yönetimi öz-yeterliği 

arasında iliĢkinin diğer değiĢkenler kontrol edilmeden önce -.29 iken diğer 

değiĢkenler kontrol edildiğinde -.06 olduğu, stratejiler ve kabullenmeme alt 

boyutları ile sınıf yönetimi öz-yeterliği arasında iliĢkinin diğer değiĢkenler 

kontrol edilmeden önce -.35 ve -.28 iken diğer değiĢkenler kontrol edildiktem 

sonra -.15 ve -.02 olduğu görülmüĢtür. 

DERS ölçeğinin alt boyutlarının sınıf yönetimi öz-yeterliği ile düzeyde 

anlamlı iliĢkiye sahip olduğu (R=.38) ve DERS alt boyutlarının sınıf yönetimi 

öz-yeterliğine iliĢkin varyansın %14‟ünü açıkladığı görülmüĢtür (R
2
=.14). 

DERS alt boyutlarına iliĢkin β (Standardize edilmiĢ regresyon katsayısı) 

katsayıları ve regresyon katsayısının anlamlılığına iliĢkin t-testi sonuçları 

incelendiğinde açıklık ve stratejiler alt boyutlarının sınıf yönetimi öz -yeterliğini 

anlamlı düzeyde yordadığı diğer alt boyutların etkisinin ise anlamlı olmadığı 

görülmüĢtür. 
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V. SONUÇ  

A. TartıĢma, Sonuç ve Öneriler 

Bu bölümde öncelikle, araĢtırma bulguları ilgili alan yazındaki çalıĢmaların 

sonuçlarıyla karĢılaĢtırılarak tartıĢılmıĢtır. Ardından araĢtırma bulguları 

doğrultusunda geliĢtirilen sonuç ve önerileri sunulmuĢtur. 

1. TartıĢma ve Sonuç 

AraĢtırma problemleri ile uyumlu olarak bu bölümde öğretmenlerin duygu 

düzenleme güçlükleri ve sınıf yönetimi öz-yeterlikleri düzeyleri, öğretmenlerin 

cinsiyet, eğitim düzeyi, branĢ ve okul düzeyine göre duygu düzenleme güçlükleri, 

öğretmenlerin cinsiyet, eğitim düzeyi, branĢ ve okul düzeyine göre sınıf yönetimi 

özyeterlikleri, öğretmenlerin duygu düzenleme güçlükleri ile sınıf yönetimi öz-

yeterlikleri arasındaki iliĢki, öğretmenlerin duygu düzenleme güçlüklerinin sınıf 

yönetimi öz-yeterliklerini yordaması, kıdem ve sınıf mevcudunun öğretmen 

özyeterliği ve sınıf yönetimi öz yeterliği üzerindeki etkisi hakkındaki bulgular 

tartıĢılmıĢtır. 

a.  1 ve 2. Alt probleme iliĢkin sonuçlar 

AraĢtırmanın birinci ve ikinci alt boyutları öğretmenlerin duygu düzenleme 

güçlükleri ve sınıf yönetimi öz-yeterlik düzeylerini içermektedir. AraĢtırma 

sonuçları öğretmenlerin duygu düzenleme konusunda bazen güçlük yaĢadıklarını, 

en çok ise duygu düzenleme güçlüğünün amaçlar alt boyutunda güçlük yaĢadığını 

göstermiĢtir. Yousefi vd. (2022) çalıĢmasında ingilizce öğretmenlerinin 

zamanlarının yaklaĢık yarısında duygu düzenleme güçlüğü yaĢadığı sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Greenier vd. (2021) ise öğretmenlerin duygu düzenlemeleri üzerine 

çalıĢmıĢtır. Duygu düzenleme, duygu düzenleme, bir kiĢinin hedeflerine ulaĢmak 

amacıyla duygularını değiĢtirmek, değerlendirmek veya kontrol etmek için 

geçirdiği içsel ve dıĢsal süreçler anlamına gelir (Thompson, 2008). Greenier vd 
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(2021) yaptıkları çalıĢma sorunucunda öğretmenlerin orta düzeyde duygu 

düzenleme yaptıkları sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Bu alt problem kapsamında ayrıca öğretmenlerin sınıf yönetimi öz-yeterlik 

ortalamaları da incelenmĢtir. Yapılan analizler öğretmenlerin sınıf yönetimi öz-

yeterliklerinin yüksek düzeyde olduğunu göstermektedir. Bu çalıĢmaya paralel 

olarak, Benzer‟in (2011) yaptığı çalıĢmada da öğretmen özyeterlik algısının 

oldukça yeterli düzeyde olması yapılan çalıĢmanın literatürü destekler  biçimde 

olduğunu göstermektedir. Aynı zamanda alanyazında yapılan birçok araĢtırma 

(Aytaç, 2018; Babaoğlan ve Korkut, 2010; CoĢkun, 2010; Ekici, 2006; Friedman 

ve Kass, 2002; Güvenç, 2011; Kihoro ve Wangari-Bunyi, 2017; Saracaloğlu vd., 

2012; Tschannen-Moran ve Woolfolk-Hoy, 2001; Yılmaz, Çokluk-Bökeoğlu, 

2008) da bu araĢtırma bulgularıyla örtüĢmektedir. Bu araĢtırmalarda da 

öğretmenlerin özyeterlik algıları yüksek çıkmıĢtır. Aslan ve Kalkan (2018)  

öğretmenlerin kendilerini mesleki olarak yeterli görmelerinin pedagojik açıdan 

önemli olduğunu, bu sonucu öğretmenlerin hizmet öncesinde aldıkları eğitimin 

niteliğine ve kendilerini hizmet içinde geliĢtirme potansiyellerine 

dayandırmaktadır. 

b.  3. Alt probleme iliĢkin sonuçlar 

AraĢtırmanın üçüncü alt boyutu cinsiyete, eğitim durumuna, branĢa ve okul 

kademesine göre öğretmenlerin duygu düzenleme güçlüklerini içermektedir. 

AraĢtırma sonucuna göre öğretmenlerin cinsiyet ve eğitim durumları ile duygu 

düzenleme güçlükleri arasında bir fark bulunamamıĢtır. Öğretmenlerin 

branĢlarına göre DERS ölçeğinin açıklık alt boyutu dıĢında bütün alt boyutları ve 

DERS toplamda ortalamaları arasında anlamlı fark olduğu görülmüĢtür. Puan 

ortalamalarına bakıldığında bütün alt boyutlarda ve DERS toplamda okul öncesi 

ve sınıf öğretmenlerinin branĢ öğretmenlerine göre daha yüksek ortalama puana 

sahip oldukları görülmektedir. Bu durum okul öncesi sınıf öğretmenlerinin branĢ 

öğretmenlerine kıyasla daha yüksek duygu düzenleme güçlüğü yaĢadıklarını 

göstermektedir. Okul kademeleri ile öğretmenlerin duygu düzenleme güçlükleri 

arasında tüm alt boyutlar ve DERS toplamda anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Farkın 

hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek için yapılan Tukey testi sonucunda, 

açıklık alt boyutunda gözlemlenen anlamlı fark okul öncesi ve lise öğretmenleri 

ile ortaokul ve lise öğretmenleri arasında, amaçlar alt boyutunda fark okul öncesi 
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ve lise öğretmenleri arsında, dürtüsellik alt boyutunda fark ilkokul ve lise 

öğretmenleri arasında, strateji alt boyutunda fark okul öncesi ve lise öğretmenleri 

ile ilkokul ve lise öğretmenleri arasında, kabullenmeme alt boyutunda fark  okul 

öncesi ile ilkokul, okul öncesi ile ortaokul ve okul öncesi ile lise öğretmenleri 

arasında, DERS toplamda gözlenen anlamlı fark, okul öncesi ile lise öğretmenleri 

ve ilkokul ile lise öğretmenleri arasındadır. Okul öncesi ve ilkokulda çalıĢan 

öğretmenler ortaokul ve lisede çalıĢan öğretmenlere göre duygularını 

düzenlemekte zorlanmaktadırlar. Yani okul kademesi yükseldikçe öğretmenlerin 

duygu düzenleme güçlükleri azalmaktadır. Ancak Hargreaves‟in (2000) 

araĢtırması, öğretmen-öğrenci iliĢkisinin öğretmenlerde sıklıkla duygular 

uyandırdığını ve ilköğretim yapısal olarak daha güçlü kiĢilerarası duygusal 

bağlara izin verdiği için ilkokul ortamının daha yüksek olumlu duygulara sahip 

olduğunu göstermiĢtir. Ġlköğretimdeki bu daha güçlü bağlar, bir bağlanma teorisi 

yaklaĢımı uygulayan Riley‟in (2009) Avustralya‟daki çalıĢmasında da ortaya 

çıkarılmıĢtır. Ortaöğretim öğretmenleri ve öğrencileri arasındaki muhtemel daha 

zayıf bağların öğretmen duyguları üzerinde etkili olduğunu göstermiĢtir. Bu 

bulgular mevcut çalıĢma sonucunun aksini göstermektedir. 

c.  4. Alt probleme iliĢkin sonuçlar 

AraĢtırmanın dördüncü altboyutu cinsiyete, eğitim durumuna, branĢa ve 

okul kademesine göre öğretmenlerin sınıf yönetimi öz-yeterliklerini içermektedir. 

AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin cinsiyetleri ile sınıf yönetimi öz-yeterlikleri 

arasında bir fark bulunamamıĢtır. Bu sonuçtan yola çıkılarak, cinsiyetin 

öğretmenlerin özyeterlik algıları üzerinde etkisinin olmadığı  söylenebilir. 

Öğretmen öz-yeterliği hakkında yapılan birçok araĢtırma (Benzer, 2011; Gençtürk 

ve MemiĢ, 2010; Kaçar ve Beycioğlu, 2017; Özerkan, 2007; Turcan ,2011; 

Üstüner vd., 2009; Zararsız, 2012) da bu araĢtırma sonucuyla örtüĢmektedir. 

Ayrıca Gür, Çakıroğlu ve Çapa Aydın (2012) hiyerarĢik regresyon analizi 

yapmıĢtır. Analiz sonuçları diğer çalıĢmaların sonuçlarına paralel olarak 

cinsiyetin, öğretmenlerin özyeterlik algıları üzerinde anlamlı bir etkisinin 

olmadığını göstermiĢtir. Denizoğlu (2008) sosyal yaĢamda ve çalıĢma sahasında 

erkek ile kadın arasındaki farkın gittikçe kapanmasının cinsiyetin, öğretmenlerin 

özyeterlik algıları üzerinde bir etkisinin olmaması ile bağlantılı olduğunu ifade 

etmektedir. Diğer yandan Korkut ve Babaoğlan‟ın (2012) araĢtırmalarında elde 
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ettikleri bulgu mevcut çalıĢmalardan farklı olarak erkek öğretmenlerin özyeterlik 

algılarının daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢırken, Eberle (2011) ve Ekici (2006) 

ise araĢtırmalarında kadın öğretmenlerin özyeterlik algılarının daha yüksek 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. AraĢtırmacılara göre, erkek öğretmenlerin 

özyeterlik algılarının yüksek çıkmasının nedeni, toplumun erkeklere atfettiği 

roller ve normlar iken kadın öğretmenlerin öz yeterlik algılarının yüksek 

çıkmasının nedeni öğretmenlik mesleğinin gerektirdiği ilgi ve hoĢgörü gibi 

özelliklerin daha çok kadınlarla iliĢkilendirilmesidir. Eğitim düzeyine göre 

öğretmenlerin sınıf yönetimi öz-yeterliklerinde anlamlı fark bulunmuĢtur. Ön 

lisans-lisans düzeyinde eğitim alan öğretmenlerin lisans üstü düzeyde eğitim alan 

öğretmenlere göre daha düĢük öz-yeterliğe sahip oldukları görülmüĢtür. Diğer 

araĢtırmacılar eğitim durumunda anlamlı bir fark bulamamıĢtır (Gençtük, 2008; 

Say, 2005; Aydemir, 2019). Analizler sonucunda öğretmenlerin branĢına göre 

sınıf yönetimi öz-yeterliklerinde anlamlı fark olduğu görülmüĢtür. BranĢ 

öğretmenlerinin okul öncesi ve sınıf öğretmenlerine göre daha yüksek öz -

yeterliğe sahip oldukları söylenebilir. Aslan ve Kalkan‟ın (2018) araĢtırma 

sonuçları da lise öğretmenleri lehine anlamlı bir farklılığın olduğunu ortaya 

koymaktadır. Hem ortaokul ve hem de lise öğretmenleri kendilerini “oldukça” 

düzeyinde yeterli algılamaktadırlar. Bununla birlikte lise öğretmenlerinin algı 

düzeyleri, ortaokulda çalıĢan meslektaĢlarına kıyasla anlamlı bir biçimde 

farklılaĢmakta ve lise öğretmenlerinin özyeterlik düzeyinin daha yüksek olduğu 

görülmektedir. Bu bulguyu, lise öğretmenlerinin öğrencilerini bir sonraki aĢama 

olan ve hayatlarının dönüm noktası olarak kabul edilen üniversiteye hazırladıkları 

ve bu sürecin bir gereği olarak onlarla daha çok ilgilendikleri için ortaya 

koydukları duygusal emeğin ve iletiĢimin gereği olarak yorumlamıĢlardır. 

Aytaç‟ta (2018) çalıĢmasında öğretmenlerin özyeterlik algılarının branĢa göre 

anlamlı Ģekilde farklılaĢtığını tespit etmiĢtir. Ancak onun çalıĢma bulguları temel 

eğitim alanı öğretmenlerinin genel özyeterlik algılarının, branĢ öğretmenlerinin 

özyeterlik algılarına göre daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢ ve okul öncesi ve 

sınıf öğretmenlerinin sınıf yönetimini sağlamada ve genel özyeterlik anlamında 

kendilerini daha yeterli gördüklerini göstermiĢtir. Bunun sebebini de temel eğitim 

alanı öğretmelerinin belirli bir dönem sürekli aynı sınıfa girmeleri ve dolayısıyla 

öğrencileri daha iyi tanımaları, öğrenciler ve dolayısıyla sınıf atmosferi aynı 

olduğu için sınıf yönetimini sağlamada kendilerini daha yetkin hissetmeleri 



43 

olarak ifade etmiĢtir. Nitekim Akça, UlutaĢ ve Yabancı‟nın (2018) 

araĢtırmalarında da öğretmenlerin özyeterlik algılarının branĢlara göre anlamlı 

Ģekilde farklılaĢtığı saptanmıĢtır. Söz konusu araĢtırmada da temel eğitim alanı 

öğretmenlerinin özyeterlik algılarının diğer branĢlara göre yüksek olduğu 

saptanmıĢtır. Üstüner ve diğerleri (2009) ile Kaçar ve Beycioğlu‟nun (2017) 

araĢtırmalarında ise öğretmenlerin özyeterlik algıları branĢa göre anlamlı Ģekilde 

farklılaĢmamıĢtır. 

d.  5. Alt probleme iliĢkin sonuçlar 

AraĢtırmanın beĢinci alt boyutu öğretmenlerin duygu düzenleme güçlükleri 

ile sınıf yönetimi öz-yeterlikleri arasındaki iliĢkiyi içermektedir. AraĢtırmanın 

sonucunda kıdem değiĢkeninin DERS ölçeğinin toplam puanı ve alt puanları ile 

anlamlı iliĢkiye sahip olmadığı görülmüĢtür. Duygu düzenleme güçlüğü ile 

mesleki kıdem arasında bir iliĢki yoktur. Ortalama sınıf mevcudu değiĢkeninin 

DERS ölçeğinin toplam puanı ile pozitif yönde düĢük düzeyde anlamlı iliĢkiye 

sahip olduğu görülmüĢtür. Bu sonuca göre sınıftaki öğrenci sayısı arttıkça 

öğretmenlerin duygu düzenleme güçlükleri de artmaktadır. Sınıf yönetimi öz -

yeterliği ile kıdem değiĢkeni arasında düĢük düzeyde pozitif yönlü anlamlı iliĢki 

görülürken, sınıf mevcudu ile negatif yönde iliĢki olduğu ancak bu iliĢkinin 

istatistiksel olarak anlamlı olmadığı görülmüĢtür. Elde edilen bu sonuçlar 

öğretmenlerin sınıf yönetimi öz-yeterliklerinin kıdemleri arttıkça arttığını 

göstermektir. Ġlgili alanyazında bu araĢtırma sonuçlarıyla benzer Ģekilde 

öğretmenlerin özyeterlik algılarının mesleki kıdeme göre değiĢtiğini ortaya koyan 

araĢtırmalar (Akça, UlutaĢ ve Yabancı, 2018; CoĢkun, 2010; Güvenç, 201; 

Karasu, 2018) bulunmaktadır. Bu araĢtırmalardan bazılarında öğretmenlerin 

özyeterlik algıları mesleki kıdem arttıkça artarken, bazılarında ise mesleki kıdem 

arttıkça azalmaktadır. Bunun yanı sıra, bu araĢtırma sonuçlarının tersine, 

öğretmenlerin özyeterlik algılarının mesleki kıdeme göre değiĢmediğini ortaya 

koyan araĢtırmalar (Ekici, 2006; Ercan, 2007; Korkut ve Babaoğlan, 2012; 

Saracaloğlu vd., 2012; Üstüner vd., 2009; Yılmaz, Çokluk-Bökeoğlu, 2008) da 

mevcuttur. Ayrıca öğretmenlerin duygu düzenlemede yaĢadığı güçlük arttıkça 

sınıf yönetimi öz-yeterlikleri düĢmektedir. DERS ölçeğinin alt boyutları açısından 

bu iliĢkiye bakıldığında, bütün alt boyutların sınıf yönetimi öz-yeterliği ile 

negatif yönlü orta düzeyde anlamlı iliĢkiye sahip oldukları gözlenmiĢtir. 
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Öğretmenler duygusal anlamda zorlandıklarında sınıf yönetiminde de 

zorlanmaktadırlar. Bazı araĢtırmacılar; öğretmen- öğrenme ortamı ve öğrenci 

katılımı (Roorda, Koomen, Spilled & Oort, 2011), öğrenci iliĢkileri (Yan, Evans 

,Harvey, 2011), öğrenci duyguları (Meyer ve Turner, 2002), öğretmen kimliği 

(Beauchamp ve Thomas, 2009), ve öğretmenlerin belirsizliği ve değiĢimi 

yönetme becerisi (Kelchtermans, Ballet ve Piot, 2009) gibi öğretmen duyguları 

ile sınıf yaĢamının çok çeĢitli yönleri arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢtır. Bu 

çalıĢmalardan elde edilen bulgular  sınıflarda öğretmen duygularının önemini ve 

sınıf yaĢamı üzerindeki potansiyel etkilerini, öğretmenlerin duygularını 

düzenlemenin öneminin farkında olduğunu ve duygularını düzenleme 

yeteneklerinin iĢteki etkililikleri ilgili olduğuna inandıkları (Sutton, 2004; Carson 

ve Templin, 2007) sonucuna ulaĢmıĢtır. 

e.  6.Alt probleme iliĢkin sonuçlar 

AraĢtırmanın altıncı boyutu duygu düzenleme güçlüğünün alt boyutlarının 

sınıf yönetimi öz-yeterliği üzerindeki etkisini içermektedir. DERS ölçeğinin alt 

boyutlarının sınıf yönetimi öz-yeterliği ile düzeyde anlamlı iliĢkiye sahip olduğu 

ve DERS alt boyutlarının sınıf yönetimi öz-yeterliğine iliĢkin varyansın %14‟ünü 

açıkladığı görülmüĢtür . DERS alt boyutlarına iliĢkin β (Standardize edilmiĢ 

regresyon katsayısı) katsayıları ve regresyon katsayısının anlamlılığına iliĢkin t -

testi sonuçları incelendiğinde açıklık ve stratejiler alt boyutlarının sınıf yönetimi 

öz-yeterliğini anlamlı düzeyde yordadığı diğer alt boyutların etkisinin ise anlamlı 

olmadığı görülmüĢtür. 

2.  Öneriler 

Bu bölümde uygulayıcı ve araĢtırmalara yönelik önerilere yer verilmiĢtir.  

a.  Uygulayıcılara Yönelik Öneriler 

AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin duygu düzenleme güçlüklerinin 

sınıftaki ortalama öğrenci sayısı ile düĢük düzeyde pozitif yönde anlamlı iliĢkiye 

sahip olduğu görülmüĢtür. Bu bulgu sınıftaki öğrenci sayısının öğretmenlerin 

duygularını düzenlemeleri noktasında bir değiĢken olduğunu göstermektedir. Bu 

nedenle eğtim politikası geliĢtirenler sınıflarda bulunan öğrenci sayılar ı 

belirlenirken kalabalık sınıflardan uzak durmalıdır. Öğretmenlerin duygularının 

sınıf yönetimi öz-yeterliği üzerinde olumusuz etkilerinin olması nedeniyle 
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öğretmenlerin duygularını anlamaları ve yönetebilmeleri üzerine hizmet içi 

eğitimler düzenlenmelidir. 

b. AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler 

AraĢtırma sonucunda puan ortalamalarına bakıldığında bütün alt boyutlarda 

ve DERS toplamda okul öncesi ve sınıf öğretmenlerinin branĢ öğretmenlerine 

göre daha yüksek ortalama puana sahip oldukları görülmektedir. Bu durum  okul 

öncesi sınıf öğretmenlerinin branĢ öğretmenlerine kıyasla daha yüksek duygu 

düzenleme güçlüğü yaĢadıklarını göstermektedir. Bu sonucun altında yatan 

nedenler detaylı olarak araĢtırılmalıdır. 

Analizler sonucunda öğretmenlerin branĢına ve okul kademesine göre sınıf 

yönetimi öz-yeterliklerinde anlamlı fark olduğu görülmüĢtür. BranĢ 

öğretmenlerinin okul öncesi ve sınıf öğretmenlerine göre daha yüksek öz -

yeterliğe sahip olduğu görülmüĢtür. Bu konuda araĢtırmayı destekleyen ya da tam 

tersi yönde araĢtırmalar mevcuttur ancak tam olarak nedenleri bilimsel olarak 

ortaya konulmamıĢtır ve araĢtırılmaya muhtaçtır. Öğretmen duyguları üzerine 

yapılan araĢtırmanın çok az olması nedeniyle bu konuda farklı il örneklerinde de 

çalıĢılmalıdır. Ayrıca yine öğretmen duyguları üzerine nitel ve karma yöntemlerle 

de farklı araĢtırmalar yapılmalı ve sonuçlar karĢılaĢtırılmalıdır.  

 



46 

VI. KAYNAKÇA 

KĠTAPLAR 

BANDURA, A. (1997). Self-Efficacy: The Exercise of Control Freeman, New 

york. 

BÜYÜKÖZTÜRK, ġ. (2011). Sosyal Bilimler Ġçin Veri Analizi El Kitabı,  

Ankara: Pegem. 

CALDERHEAD, J. (1996). Teachers: Beliefs and Knowledge. In Berliner, D. C., 

and Calfee, R. C. (eds.), Handbook of Educational Psychology, 

Macmillan, New York. 

DIAMOND, A. (1991). Guidelines for the Study of Brain-Behavior Relationships 

During Development. In H. S. LEVĠN, H. M. EISENBERG, & A. L. 

BENTON (Eds.), Frontal Lobe Function and Dysfunction, New 

York, Oxford University Press. 

EMMER, E. T. (1994a). Teacher Emotions and the Annual Meeting of the 

American Educational Association, New orleans , LA. 

FRENZEL, A. C., STEPHENS, E. J. (2013). Emotions. In N. C. Hall, , T. Goetz 

(Eds.), Emotion, Motivation and Self-Regulation: A Handbook for 

Teachers,  Bingley, UK: Emerald. 

FRIJDA, N. H. (1986). The Emotions, Cambridge, UK: Cambridge University 

Press. 

FRIJDA, N.H. (2009). Mood. In D. Sander , KR Scherer (Eds.), The Oxford 

Companion to Emotion and the Affective Sciences, New York: 

Oxford University Press. 

GARDNER, H. (1987). The Mind's New Science, Basic Books, New York. 

GOETZ, T., ZIRNGIBL, A., PEKRUN, R., & HALL, N. C. (2003). Emotions, 

Learning and Achievement from an Educational-Psychological 



47 

Perspective. In P. Mayring & C. v. Rhoeneck (Eds.), Learning 

Emotions. The Influence of Affective Factors on Classroom 

Learning, Frankfurt: Peter Lang. 

GOLEMAN, D. (1998). Working with Emotional Intelligence, New York: 

Bantam Books. 

GROSS, J. J. (Ed.). (2013). Handbook of Emotion Regulation, Guilford 

Publications. 

GROSS, J. J., RICHARDS, J. M., JOHN, O. P. (2006). Emotion Regulation in 

Everyday Life. In D. K. Snyder, J. A. Simpson, , J. N. Hughes (Eds.), 

Emotion Regulation in Families: Pathways to Dysfunction and 

Health , Washington, DC: American Psychological Association. 

GROSS, J.J. (2008). Emotion Regulation. In M. Lewis, J. M. Haviland-Jones , L. 

F. Barrett (Eds.), Handbook of emotions,  New York, NY: Guilford. 

GROSS, J.J., THOMPSON, R.A. (2007). Emotion Regulation: Conceptual 

Foundations, In J.J. Gross (Ed.), Handbook of Emotion Regulation, 

New York: Guilford Press. 

GÜRBÜZ, S. (2019). Sosyal Bilimlerde Aracı, Düzenleyici ve Durumsal Etki 

Analizleri, Ankara: Seçkin. 

HAVILAND, J.M. & KAHLBAUGH, P. (1993). Emotion and Identity. In M. 

Lewis & J.M. Haviland (eds), Handbook of Emotions, New York, 

The Guilford Press. 

HAYES, A. F. (2018). Introduction to Mediation, Moderation and 

Conditional Process Analysis: A Regression Based Approach , 

Second Edition, New York/London: The Guilford Press. 

HUBERMAN, M. (1993). The Lives of Teachers, London, NewYork: Cassell 

and Teachers College Press. 

KELLER, M.M., FRENZEL, A.C., GOETZ, T., PEKRUN, R., & HENSLEY, 

L.(2014). Exploring Teacher Emotions: A Literature Review And An 

Experience Sampling Study, In P.W. RICHARDSON, S. 

KARABENICK, & H.M.G. WATT (Eds.), Teacher Motivation: 

Theory and Practice, New York: Routledge. 



48 

LAZARUS, R.S. (1991). Emotion and Adaptation, Oxford, UK: Oxford 

University Press. 

LEWIS, M., HAVILAND, J. M. (Eds.). (1993). Handbook of Emotions, New 

York: Guilford Press. 

NIAS, J. (1989). Primary Teachers Talking: A Study of Teaching and Work, 

London: Routledge. 

NIAS, J. (1993). Changing Times, Changing Identities: Grieving for a Lost 

Self. In R.G. Burgess (Ed), Educational Research and Evaluation: 

for Policy and Practice?, London, The Falmer Press. 

NIAS, J. (1999). Teachers‟ Moral Purposes: Stress, Vulnerability and Strength. In 

R. VANDENBERGHE & A. HUBERMAN (eds), Understanding 

and Preventing Teacher Burnout: A Sourcebook of International 

Research and Practice, Cambridge, Cambridge University Press. 

NIAS, J. (1989). Primary Teachers Talking: A study of Teaching as a Work, 

Routledge, London. 

OATLEY, K., and JENKINS, J. M. (1996). Understanding Emotions, 

Blackwell, Cambridge, M.A. 

ÖZYÜREK, R., TARIM, K. (2020). Psikolojik DanıĢmada Ġstatistik ve IBM 

SPSS Uygulamaları, Ankara: Pegem. 

PARROTT, W. G. (1993). Beyond Hedonism: Motives for Inhibiting Good 

Moods and for Maintaining Bad Moods, In D. M. Wegner ,]. W. 

Pennebaker (Eds.), Handbook of Mental Control, Englewood Cliffs, 

N]: PrenticeHall. 

RICHARDSON, V. (1996). The Role Of Attitudes And Beliefs in Learning To 

Teach. in Sikula, J., Buttery, T. J., and Guyton, E. (eds.), Handbook 

of Research on Teacher Education, 2nd edn., Simon and Schuster, 

New York. 

RICHARDSON, V. (ed.). (2001). Handbook of Research on Teaching, 4th edn., 

American Educational Research Association, Washington, DC. 



49 

SCHERER, K. R. (1984a) On the Nature and Function of Emotion: A Component 

Process Approach, in K.R. Scherer and P. Ekman (eds) Approaches 

to Emotion, Hillsdale, NJ: Erlbaum. 

SCHERER, K. R. (2001). Appraisal Considered as a Process of Multilevel 

Sequential Checking, In K. R. Scherer, A. Schorr , T. Johnstone 

(Eds.), Appraisal Processes in Emotion: Theory, Methods, 

Research, New York, NY, US: Oxford University Press. 

SCHERER, K.R. (2004b). Feelings Integrate the Central Representation of 

Appraisal Driven Response Organization in Emotion, in A.S.R. 

Manstead, N.H. Frijda and A.H. Fischer (eds) Feelings and 

Emotions: The Amsterdam Symposium, Cambridge: Cambridge 

University Press. 

SUTTON, R. (2007). Teachers‟ Anger, Frustration, and Self-Regulation, In P. A. 

Schutz , R. Pekrun (Eds.), Emotion in Education, San Diego, CA: 

Academic Press. 

SUTTON, R. E. (2000a). The Emotional Experiences of Teachers, Paper 

Presented at the Annual Meeting of the American Educational 

Research Association, New Orleans, LA. 

SUTTON, R. E., HARPER, E. (2009). Teachers‟ Emotion Regulation, In L. J. 

Saha , A. G. Dworkin (Eds.), International Handbook of Research 

on Teachers and Teaching, New York, NY: Springer. 

TSCHANNEN-MORAN, M. & WOOLFOLK HOY, A. (2002). The Influence of 

Resources and Support on Teachers‟ Efficacy Belief, Paper 

Presented at the Annual Meeting of the American Educational 

Research Association, Orleans. 

WALLER, W. W. (1932). Sociology of Teaching, Wiley, New York. 

WOODS, P. & JEFFREY, B. (1996). Teachable Moments, Buckingham, Open 

University Press. 

WOOLFOLK HOY, A. W., & WEINSTEIN, C. S. (2006). Student And Teacher 

Perspectives on Classroom Management, In C. M. EVERTSON & C. 

S. WEINSTEIN (Eds.), Handbook of Classroom Management: 



50 

Research, Practice, and Contemporary Issues, Mahwah, NJ, 

Erlbaum. 

DERGĠLER 

AKCA, F., ULUTAS, E., & YABANCI, C. (2018). „‟Investigation of Teachers' 

Self-Efficacy Beliefs, Locus of Control and Intercultural Sensitivities 

from the Perspective of Individual Differences‟‟, Journal of 

Education and Learning, cilt 7, sayı 3, ss. 219-232. 

ASLAN, M., & H. KALKAN (2018). „‟Öğretmenlerin Özyeterlik Algılarının 

Analizi‟‟, Bingöl Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, cilt 

8, sayı 16, ss. 477-493. 

ASLAN, M., KALKAN, H. (2018). “Öğretmenlerin Özyeterlik Algılarının 

Analizi‟‟, Bingöl Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi,  cilt 

8, sayı 16, ss. 477-493. 

AYAZ, A., & KARACAN ÖZDEMĠR, N. (2021). „‟A Case Study of a Turkish 

Vocational High School, and the Challenges for Teachers‟‟, Journal 

of Vocational Education & Training, ss. 1-20. 

AYTAÇ, A. (2018). “ Öğretmenlerin Özyeterlik Algılarının ÇeĢitli DeğiĢkenlere 

Göre Ġncelenmesi‟‟,  Academy Journal of Educational Sciences, cilt 

2, sayı 1, ss. 29-41. 

BANDURA, A. (1977). „‟Self-efficacy: Toward a Unifying Theory of Behavioral 

Change‟‟, Psychological Review, sayı 84, ss. 194–215. 

BANDURA, A. (1993).‟‟ Perceived Self-efficacy in Cognitive Development and 

Functioning‟‟, Educational Pschologist, cilt 28, sayı 2, ss. 117–148. 

CHANG, M. L. (2009). „‟An Appraisal Perspective of Teacher Burnout: 

Examining the Emotional Work of Teachers‟‟, Educational 

Psychology Review, cilt 21, sayı 3, ss. 193-218. 

ÇAPA, Y., ÇAKIROĞLU, J. ve SARIKAYA, H. (2005). „‟Öğretmen Özyeterlik 

Ölçeği Türkçe Uyarlamasının Geçerlik ve Güvenirlik 

ÇalıĢması‟‟, Eğilim ve Bilim, cilt 10, sayı 117, ss. 74-81. 



51 

EKĠCĠ, G. (2006). „‟Meslek Lisesi Öğretmenlerinin Öğretmen Öz Yeterlik 

Ġnançları Üzerine Bir AraĢtırma‟‟, Eğitim AraĢtırmaları, cilt 6, sayı 

24, ss. 87-96. 

EMMER, E. T. (1994b). „‟Toward an Understanding of Discipline‟‟, Teach. 

Educ., sayı 6, ss. 65-69. 

EMMER, E. T., and STOUGH, L. M. (2001). „‟Classroom Management: A 

Critical Part of Educational Psychology with Implications for Teacher 

Education‟‟, Educational Psychology, sayı 36 , ss. 103-112. 

FRENZEL, A. C, BECKER-KURZ, B., PEKRUN, R. , GOETZ, T. (2015). 

„‟Teaching This Class Drives Me Nuts! - Examining the Person and 

Context Specificity of Teacher Emotions‟‟, Plos One, cilt 10, sayı 6. 

FRENZEL, A. C., GOETZ, T., LUDTKE, O., PEKRUN, R., , SUTTON, R. 

(2009). „‟Emotional Transmission in the Classroom: Exploring the 

Relationship between Teacher and Student Enjoyment‟‟, Journal of 

Educational Psychology, sayı 101, ss. 705–716. 

FRENZEL, A., , REINHARD PEKRUN A. , THOMAS GOETZ, B. C., LIA M., 

DANIELS, D., TRACY, L., DURKSEN, E., BETTY BECKER-

KURZ, A., KLASSEN, R. M.  (2016). „‟Measuring Teachers‟ 

Enjoyment, Anger, and Anxiety: The Teacher Emotions Scales 

(TES)‟‟, System, sayı 46, ss. 148-163. 

FRIED, L. (2011). Teaching Teachers about Emotion Regulation in the 

Classroom, Australian Journal of Teacher Education, cilt 36, sayı 

3. 

FRIED, L., MANSFIELD, C., DOBOZY, E. (2015). „‟Teacher Emotion 

Research: Introducing a Conceptual Model to Guide Future 

Research‟‟, Issues in Educational Research, cilt 25, sayı 4, ss. 415–

441. 

FRIJDA, N.H. (1987). „‟Emotion, Cognitive Structure, and Action Tendency‟‟, 

Cognition and Emotion, sayı 1, ss. 115-143. 



52 

GENÇTÜRK, A., & MEMĠġ, A. (2010). „‟Ġlköğretim Okulu Öğretmenlerinin Öz-

Yeterlik Algıları ve ĠĢ Doyumlarının Demografik Faktörler Açısından 

Ġncelenmesi‟‟, Ġlköğretim Online, cilt 9, sayı 3, ss. 1037-1054. 

GIBSON, S., & DEMBO, M. (1984). „‟Teacher Efficacy: A Construct 

Validation‟‟, Journal of Educational Psychology, sayı 76, ss. 569-

582. 

GIBSON, S. & DEMBO, M. (1984). „‟Teacher Efficacy: A construct Validition‟‟, 

Journal of Educational Psychology, 76( 4), 569–582. 

GOETZ, T., FRENZEL, A. C., PEKRUN, R., HALL, N. C., & LUDTKE, O. 

(2007). „‟Between and Withindomain Relations of Students' Academic 

Emotions‟‟, Journal Of Educational Psychology, cilt 99, sayı 4, ss. 

715-733. 

GOETZ, T., FRENZEL, A. C., STOEGER, H., & HALL, N. C. (2010). 

„‟Antecedents of Everyday Positive Emotions: An Experience 

Sampling Analysis‟‟, Motivation & Emotion, cilt 34, sayı 1, ss. 49-

62. 

GOETZ, T., LUDTKE, O., NETT, U. E., KELLER, M. M., & LIPNEVICH, A. 

A. (2013). „‟Characteristics of Teaching and Students‟ Emotions in 

the Classroom: Investigating Differences Across Domains‟‟, 

Contemporary Educational Psychology, cilt 38, sayı 4. 

GOLBY, M. (1996).‟‟ Teachers‟ Emotions: an Illustrated Discussion‟‟, 

Cambridge Journal of Education, sayı 26, ss. 423–434. 

GREENIER, V., DERAKHSHAN, A., & FATHI, J. (2021). „‟Emotion Regulation 

and Psychological Well-Being in Teacher Work Engagement: A Case 

of British and Iranian English Language Teacher‟‟, System, sayı 97, 

ss. 102-446. 

GROSS, J. J. (1998a). „‟Antecedent- and Response-Focused Emotion Regulation: 

Divergent Consequences for Experience, Expression, and 

Physiology‟‟, Journal of Personality and Social Psychology, sayı 

74, ss. 224-237. 



53 

GROSS, J. J. (1998b). „‟The Emerging Field of Emotion Regulation: An 

Integrative Review‟‟, Review of General Psychology, sayı 2, ss. 271–

299. 

GROSS, J. J. (1999). „‟Emotion Regulation: Past, Present, Future‟‟, Cognition 

and Emotion, sayı 13, ss. 551–573. 

GROSS, J. J. (2002). „‟Emotion Regulation: Affective, Cognitive and Social 

Consequences‟‟, Psychoptysiology, sayı 39, ss. 281-291. 

GROSS, J. J. (2015). „‟Emotion Regulation: Current Status and Future 

Prospects‟‟, Psychological Inquiry, cilt 26, sayı 1, ss. 1-26. 

GROSS, J. J., LEVENSON, R. W. (1997). „‟Hiding feelings: The Acute Effects 

of Inhibiting Negative and Positive Emotion‟‟, Journal of Abnormal 

Psychology, sayı 106, ss. 95-103. 

GROSS, J., JOHN, O. P. (2003). „‟Individual Differences in Two Emotion 

Regulation Processes: Implications for Affect, Relationships, and 

Well-Being‟‟,  Journal of Personality and Social Psychology, sayı 

85, ss. 348 - 362. 

GROSS, J.J. (2001). „‟Emotion Regulatıon in Adulthood: Timing Is Everything‟‟, 

Current Directions in Psychological Science, sayı 10, ss. 214-219. 

GUSKEY, T.G. & PASSARO, P.D. (1994).‟‟ Teacher Efficacy: A Study of 

Construct Dimensions‟‟, American Educational Research Journal, 

sayı 31, ss. 627–643. 

HAGENAUER, G., VOLET, S. E. (2014). “I Don‟t Hide My Feelings, Even 

Though I Try To”: Insight into Teacher Educator Emotion Display, 

The Australian Educational Researcher, cilt 41, sayı 3, ss. 261-281. 

HARGREAVES, A. (2000). „‟Four Ages of Professionalism and Professional 

Learning‟‟, Teachers and Teaching: Theory and Practice, cilt 6, 

sayı 2, ss. 151-182. 

ISENBARGER, L., ZEMBYLAS, M. (2006). „‟The Emotional Labour of Caring 

and Teaching‟‟, Teaching and Teacher Education, sayı 22, 120-134. 



54 

KAÇAR, T. & BEYCĠOĞLU, K. (2017). „‟Ġlköğretim Öğretmenlerinin Öz 

Yeterlik Ġnançları‟‟, Ġlköğretim Online , cilt 16, sayı 4 , ss. 1753-

1767 . 

KAPLAN, A., and MAEHR, M. L. (1999).‟‟ Achievement Goals and Student 

Well-Being‟‟, Contemp. Educ. Psychol., sayı 24, ss. 330-358. 

KAPLAN, A., GHEEN, M., and MIDGLEY, C. (2002). „‟Classroom Goal 

Structure and Student Disruptive Behavior‟‟, Br. J. Educ. Psychol., 

sayı 72, ss. 191-211. 

KELLER, M. M., HOY, A. W., GOETZ, T., & FRENZEL, A. C. (2016). 

„‟Teacher Enthusiasm: Reviewing and Redefining a Complex 

Construct‟‟, Educational Psychology Review, cilt 28, ss. 743-769. 

KIM, J. M., CASTAÑEDA-PRIEGO, R., LĠU, Y., & WAGNER, N. J. (2011). 

„‟On The Importance of Thermodynamic Self-Consistency for 

Calculating Clusterlike Pair Correlations in Hard-Core Double 

Yukawa Fluids‟‟, The Journal of Chemical Physics, cilt 134, sayı 6. 

KLASSEN, R.M., & CHIU, M.M.(2011). „‟The Occupational Commitment and 

Intention to Quit of Practicing and Pre-Service Teachers: Influence of 

Self-Efficacy, Job Stress and Teaching Context‟‟, Contemporary 

Educational Psychology, sayı 36, ss. 114–129. 

KLASSEN, R.M., PERRY, N.E., & FRENZEL, A.C.(2012). „‟Teachers‟ 

Relatedness with Students: An Underemphasized Component of 

Teachers‟ Basic Psychological Needs‟‟, Journal of Educational 

Psychology, sayı 104, ss. 150–165. 

KORKUT, K. & BABAOĞLAN, E. (2012). „‟Sınıf Öğretmenlerinin Öz Yeterlik 

Ġnançları‟‟ , Uluslararası Yönetim Ġktisat ve ĠĢletme Dergisi , cilt 8, 

sayı 16, ss. 269-281 . 

KORKUT, K., & BABAOĞLAN, E. (2012). „‟Sınıf Öğretmenlerinin Öz Yeterlik 

Ġnançları‟‟, Uluslararası Yönetim Ġktisat ve ĠĢletme Dergisi, cilt 8, 

sayı 16, ss. 269-281. 

LASKY, S. (2000). „‟The Cultural and Emotional Politics of Teacher-Parent 

Interactions‟‟, Teach. Teacher Educ., sayı 16, ss. 843-860. 



55 

MEYER, D. K., and HIRNER, J. C. (2002). „‟Discovering Emotion in Classroom 

Motivation Research‟‟, Educ. Psychol., sayı 31, ss. 107-1. 

NIAS, J. (1996). „‟Thinking about Feeling: The Emotion of Teaching‟‟, 

Cambridge J. Education, sayı 26, ss. 293-306. 

PEKRUN, R. (2006). „‟The Control-Value Theory of Achievement Emotions: 

Assumptions, Corollaries, And Implications For Educational Research 

and Practice‟‟, Educational Psychology Review, cilt 18, sayı 4 , ss. 315-

341. 

PEKRUN, R., GOETZ, T., TITZ, W., & PERRY, R. P. (2002). „‟Academic 

Emotions in Students‟ SelfRegulated Learning and Achievement: A 

Program of Qualitative and Quantitative Research‟‟, Educational 

Psychologist, cilt 37, sayı 2, ss. 91-105. 

PEKRUN, R., GOETZ, T., TĠTZ, W., and PERRY, R. P. (2002). „‟Academic 

Emotions in Students' Self Regulated Learning and Achievement: A 

Program of Qualitative and Quantitative Research‟‟, Educ. Psychol., 

sayı 37, ss. 91-10. 

PUTNAM, R., and BORKO, H. (2000). „‟What Do New Views of Knowledge 

and Thinking Have to Say about Research on Teacher Learning?‟‟, 

Educ. Researcher, cilt 29, sayı 1, ss. 4-15. 

SCHERER, K. R. (1982) Emotion as a Process: Function, Origin, and Regulation,    

Social Science Information, sayı 21, ss. 555–70. 

SCHERER, K. R. (2005). „‟What Are Emotions? And How Can They Be 

Measured?‟‟, Social Science Information, cilt 44, sayı 4, ss. 693-727. 

SUTTON, R. (2005). „‟Teachers' Emotions and Classroom Effectiveness: 

Implications from Recent Research‟‟, The Clearing House, cilt 78, 

sayı 5, ss. 229-234. 

SUTTON, R. E. (2004). Emotional Regulation Goals and Strategies of Teachers, 

Social Psychology of Education, sayı 7, ss.379–398. 

SUTTON, R. E., MUDREY-CAMINO, R., KNIGHT, C. C. (2009). „‟Teachers‟ 

Emotion Regulation and Classroom Management‟‟, Theory into 

Practice, sayı 48, ss. 130–137. 



56 

SUTTON, R. E., WHEATLEY, K. F. (2003). „‟Teachers‟ Emotions and 

Teaching: A Review of the Literature and Directions for Future 

Research‟‟, Educational Psychology Review, sayı 15, ss. 327–358. 

THOMPSON, R. A. (1994). „‟Emotion Regulation: A Theme in Search of 

Definition‟‟,  Monographs of the Society for Research in Child 

Development, ss. 25-52. 

TSCHANNEN-MORAN, M. & WOOLFOLK HOY, A. (2001). „‟Teacher 

Efficacy: Capturing an Elusive Concept‟‟, Teaching and Teacher 

Education, cilt 17, ss. 785–805. 

TSCHANNEN-MORAN, M., WOOLFOLK HOY, A. & HOY, W. K. (1998). 

„‟Teacher Efficacy: Its Meaning and Measure‟‟, Review of 

Educational Research, cilt 68, sayı 2, ss. 202–248. 

TSCHANNEN-MORAN, M., WOOLFOLK HOY, A., and HOY, W. (1998). 

„‟Teacher Efficacy: Its Meaning and Measure‟‟, Rev. Educ. Res., sayı 

68, ss.  202-248. 

TURNER, J. C., MIDGLEY, C., MEYER, D. K., GHEEN, M., ANDERMAN, E. 

M., KANG, Y., & PATRĠCK, H. (2002). „‟The Classroom 

Environment and Students' Reports of Avoidance Strategies in 

Mathematics: A Multimethod Study‟‟, Journal of Educational 

Psychology, cilt 94, sayı 1, ss. 88. 

ÜSTÜNER, M.,DEMĠRTAġ, H.,CÖMERT, M.&ÖZER, N. (2009). „‟Ortaöğretim 

Öğretmenlerinin Öz Yeterlik Algıları‟‟, Mehmet Akif Ersoy 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, cilt 9, sayı 17, ss. 1-16. 

YILMAZ, K. & ÇOKLUK-BÖKEOĞLU, Ö. (2008). „‟Primary School Teachers' 

Belief of Efficacy‟‟, Ankara University Journal of Faculty of 

Educational Sciences, cilt: 41 Sayı: 2, ss. 143 – 167. 

YĠĞĠT, Ġ., & GUZEY YĠĞĠT, M. (2019). „‟Psychometric Properties of Turkish 

Version of Difficulties in Emotion Regulation Scale-Brief Form 

(DERS-16)‟‟, Current Psychology, sayı 38, ss. 1503-1511. 

YOUSEFI, N., MORADI-JOZ, R., & EYNI, S. (2022). „‟Developing Causal 

Model of Occupational Stress for English Language Teachers Based 



57 

on Ambiguity Tolerance and Difficulty in Emotion Regulation: The 

Mediating Role of Marital Conflict‟‟, Current Psychology, ss. 1-9. 

ZEMBYLAS, M. (2002). „‟Structures of Feeling‟ In Curriculum and Teaching: 

Theorizing the Emotional Rules‟‟, Educational Theory, sayı 52, ss. 

187-208. 

TEZLER 

AYDEMĠR, S. (2019). „‟Ortaöğretim Öğretmenlerinin Özyeterlik Ġnançları ve 

Profesyonellikleri Arasındaki ĠliĢki‟‟, (YayımlanmamıĢ yüksek lisans 

tezi), Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi.  

AYDIN, M. (2018). „‟Üniversite Öğrencilerinde Duygu Düzenleme Güçlüğü ve 

Sosyal Kaygı Arasındaki ĠliĢkinin AraĢtırılması‟‟, (YayımlanmamıĢ 

doktora tezi), Sosyal Bilimler Enstitüsü, Ġstanbul. 

BENNIK, E. (2015). „‟Every Dark Cloud Has a Colored Lining: The Relation 

Between Positive And Negative Affect and Reactivity to Positive and 

Negative Events‟‟, Groningen, University of Groningen. 

DENĠZOĞLU, P. (2008). „‟Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Fen Bilgisi 

Öğretimi Öz Yeterlik Ġnanç Düzeyleri, Öğrenme Stilleri ve Fen Bilgisi 

Öğretimine Yönelik Tutumları Arasındaki ĠliĢkinin 

Değerlendirilmesi‟‟ (YayımlanmamıĢ yüksek lisans tezi), Çukurova 

Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü, Adana. 

EKĠNCĠ, Y. (2006).‟‟ Ġlköğretim Okulu Yöneticilerinin Sosyal Beceri 

Düzeylerine Göre Öğretmenlerin ĠĢ Doyumu ve ĠĢ Stresinin 

KarĢılaĢtırılması‟‟, (YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi) , Gaziantep 

Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü, Gaziantep. 

ERCAN, S. (2007). „‟Sınıf öğretmenlerinin bilimsel süreç beceri düzeyleri ile fen 

bilgisi öz yeterlik düzeylerinin karĢılaĢtırılması: UĢak Ġli Örneği ‟‟. 

(YayımlanmamıĢ yüksek lisans tezi, Afyon Kocatepe Üniversitesi 

Sosyal Bilimler Enstitüsü, Afyon. 

PEKRUN, R., GOETZ, T., & FRENZEL, A. C. (2005).‟‟ Academic Emotions 

Questionnaire (AEQ) - User´s Manual‟‟, Department of Psychology, 

University of Munich. 



58 

SAY, M. (2005). „‟Fen Bilgisi Öğretmenlerinin Öz-Yeterlik ĠnanıĢları‟‟, 

(YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi), Marmara Üniversitesi Eğitim 

Bilimleri Enstitüsü, Ġstanbul. 



59 

EKLER 

Ek-1 Ölçek 

Ek-2 Etik Kurul Kararı 

Ek-3 AraĢtırma izni 

  



60 

Ek-1 Ölçek 

 

 



61 

 

 

 

 

 

  



62 

 
 

 

  



63 

Ek-2 Etik Kurul Kararı 

 

 

  



64 

Ek-3 AraĢtırma izni 

 

 



65 

ÖZGEÇMĠġ 

Adı ve Soyadı: Ġmran GĠRGĠN 

Unvanı : Öğretmen 

Bildiği Yabancı Diller : Ġngilizce 

Öğrenim Durumu: Yüksek Lisans 

Derece Bölüm/Program Üniversite Yıl 

Lisans Ġngilizce Öğretmenliği Balıkesir Üniversitesi 

Necatibey Eğitim Fakültesi 

2015 

Yüksek Lisans Eğtim Yönetimi Ġstanbul Aydın Üniversitesi 

Eğitim Enstitüsü 

2023 

Yüksek Lisans Tez BaĢlığı ve Tez DanıĢmanı: Doç. Dr. AyĢe NEGĠġ IġIK 

 


