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ÖNSÖZ 

Yalnızlık, bireyin çevresindekilerden uzaklaĢması, diğerleri tarafından 

dıĢlanması, diğerlerinin kendisini sevmediği hissine kapılması ve bunun sonucunda 

mutsuz ve huzursuz olmasına neden olan duygulardır diyebiliriz. Yalnızlık bireyin 

yaĢamının herhangi bir döneminde ortaya çıkabilmektedir. Sadece kiĢisel yaĢantımızda 

değil iĢ hayatımızda da hissedebileceğimiz bir duygudur.  

Okulların temel yapı taĢlarından olan öğretmenlerin de yalnızlık hissine 

kapıldığı zaman ve durumlar olabilir. Öğretmenlerin bu hisse kapılmalarının; 

motivasyon, stres, örgütsel bağlılık düzeyi, iĢ doyumu, duygusal zekâ düzeyi gibi bir 

çok nedeni olabilir. Bu kapsamda öğretmenlerin duygusal zekâ düzeyleri ile örgütsel 

yalnızlık algıları arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır.  

BeĢ bölümden oluĢan bu araĢtırmamın birinci bölümünde problem durumu ele 

alınmıĢtır. Bu kapsamda öğretmenlerin örgütsel yalnızlık algıları ile ilgili yapılmıĢ 

olan araĢtırmalar ve bu araĢtırmaların sonuçları incelenmiĢ ve araĢtırmanın esasları 

ortaya konulmuĢtur. Ġkinci bölümde örgütsel yalnızlık, duygusal zekâ ve bunların 

eğitim açısından ele alındığı kavramsal çerçeve yer almaktadır. Üçüncü bölümde 

araĢtırmada kullanılan yönteme, dördüncü bölümde araĢtırmadan elde edilen bulgulara 

yer verilmiĢtir. AraĢtırmanın son bölümünde ise çalıĢmanın sonuçlarına göre tartıĢma 

yapılmıĢ ve bu doğrultuda diğer araĢtırmacılara önerilerde bulunulmuĢtur.  

Tez çalıĢmam boyunca bana yol gösteren ve desteklerini esirgemeyen saygı 

değer hocam ve danıĢmanım Dr. Öğrt. Üyesi Mahmut POLATCAN’a ve tez 
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ÖZ 

Bu araĢtırmanın amacı, öğretmenlerin duygusal zekâ düzeyleri ile örgütsel 

yalnızlık algıları arasındaki iliĢkiyi ortaya koymaktır. AraĢtırmada, nicel araĢtırma 

yöntemlerinden “iliĢkisel tarama modeli” kullanılmıĢtır. AraĢtırmada örneklem 

seçiminde basit tesadüfi örnekleme yöntemi kullanılmıĢ ve araĢtırma örneklemini 

Karabük ili ve ilçelerinde görev yapan 360 öğretmen oluĢturmuĢtur. Verilerin 

toplanmasında Wright, Burt ve Strongman (2006) tarafından geliĢtirilen ve Doğan, 

Çetin ve Sungur (2009) tarafından Türkçeye uyarlanan “ĠĢ YaĢamında Yalnızlık 

Ölçeği”  ve Petrides ve Furnham (2000, 2001) tarafından geliĢtirilen Deniz, Özer ve 

IĢık (2013) tarafından Türkçeye uyarlanan “Duygusal Zekâ Özelliği Ölçeği” 

kullanılmıĢtır.  

AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin okuldaki yalnızlık düzeylerinin toplamda 

ve alt boyutlarda “duygusal yoksunluk ve sosyal arkadaĢlık” düĢük düzeyde olduğu 

saptanmıĢtır. Duygusal zekâ düzeyleri ise öznel iyi oluĢ, öz kontrol, duygusallık, 

sosyallik boyutlarında ve toplamda ortalamanın üstünde çıkmıĢtır. Diğer taraftan 

öğretmenlerin okulda yalnızlık düzeyine iliĢkin algılarının; cinsiyetlerine, yaĢlarına, 

görev yaptıkları okul türüne, kıdeme ve öğrenim durumlarına göre farklılık 

göstermediği; okul kademesi ve yaĢa göre duygusal yoksunluk boyutunda anlamlı 

farklılık gösterdiği görülmüĢtür. Ek olarak öğretmenlerin duygusal zekâ düzeylerine 

iliĢkin algılarının; cinsiyete, yaĢa, okul türüne, kıdeme ve öğrenim durumlarına göre 

anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmadığı; cinsiyete göre duygusal zekânın “duygusallık” alt 

boyutunda farklılaĢtığı görülmüĢtür. Öğretmenlerin okulda yalnızlıkları ile duygusal 

zekâ düzeyleri arasında orta düzeyde negatif yönde bir iliĢki tespit edilmiĢtir. Duygusal 

zekânın boyutları “öznel iyi oluĢ, öz kontrol, duygusallık ve sosyallik” ile okulda 

yalnızlığın boyutları “duygusal yoksunluk ve sosyal arkadaĢlık” arasında düĢük 

düzeyde negatif yönlü bir iliĢkiye rastlanmıĢtır. Son olarak duygusal zekânın 

boyutlarının okuldaki yalnızlığın bir yordayıcısı olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ancak 

Yapısal EĢitlik Modeli path analizi sonuçlarına göre modelin kabul edilebilir düzeyde 

uyumlu olduğu görülmüĢtür. 

Anahtar kelimeler: Örgütsel Yalnızlık, Duygusal Zekâ ve Öğretmen 
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ABSTRACT  

The purpose of this study is to reveal the relationship between teachers' 

emotional intelligence levels and their perceptions of organizational loneliness. In the 

research, relational survey model was used. The study made it possible to collect and 

analyse quantitative data. In the sample selection of the research, the simple random 

sampling method was used and the research sampling consist of 360 teachers. In the 

collection of data, "Loneliness Scale in Business Life" developed by Wright, Burt and 

Strongman (2006) and adapted to Turkish by Doğan, Çetin and Sungur (2009) and  

“Emotional Intelligence Trait Scale” developed by Petrides and Furnham (2000, 2001) 

adapted to Turkish by Deniz, Özer and IĢık (2013) were used.  

As a result of the research, it was determined that the levels of loneliness of 

teachers at school are low overall and sub-dimensions “emotional deprivation and 

social friendship”. The levels of emotional intelligence were above average in terms of 

subjective wellbeing, self-control, emotional, sociability and total. On the other hand, 

teachers' perceptions about the level of loneliness at school; It does not differ 

according to their gender, age, type of school, seniority and educational status; it was 

observed that there was a significant difference in emotional deprivation by school 

level and age. In addition, teachers' perceptions of emotional intelligence levels; It did 

not differ significantly according to gender, age, school type, seniority and educational 

status; it has been observed that emotional intelligence differs according to gender in 

the “sensuality” sub-dimension. There was a moderately negative relationship between 

the loneliness of the teacher in school and their level of emotional intelligence. There 

was a low-level negative relationship between the dimensions of emotional 

intelligence, “subjective well-being, self- mastery, emotionality and sociability” and 

“emotional deprivation and social friendship”, which are the dimensions of loneliness 

at school. Finally, it was concluded that dimensions of emotional intelligence are not 

predictive of loneliness at school. However, according to the results of the path 

analysis of the structural equation model,  it was found that the model was compatible 

to an acceptable level. 

 

Keywords: Emotional Intelligence, Organizational Loneliness, Teacher.  
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ARAġTIRMANIN KONUSU 

Öğretmenlerin Duygusal Zekâ Düzeyleri ile Örgütsel Yalnızlık Algıları 

Arasındaki ĠliĢki.  

ARAġTIRMANIN AMACI VE ÖNEMĠ 

Bu araĢtırmada, öğretmenlerin duygusal zekâ düzeyleri ile örgütsel yalnızlık 

algıları arasında iliĢki olup olmadığının, varsa bu iliĢkinin; yaĢ, cinsiyet, öğrenim 

durumu, çalıĢtığı kurumun kademesi, hizmet süresi değiĢkenleri açısından farklılaĢıp 

farklılaĢmadığının ortaya konulması amaçlanmıĢtır. Ayrıca çalıĢmanın alanyazına 

konu ile ilgili katkı sağlaması amaçlanmıĢtır. 

ARAġTIRMANIN YÖNTEMĠ 

Bu araĢtırma nicel araĢtırma yöntemlerinden iliĢkisel tarama modeli 

(Büyüköztürk vd., 2010) ile derlenmiĢtir. Bununla birlikte öğretmenlerin duygusal 

zekâ düzeyleri ile örgütsel yalnızlık algıları arasındaki iliĢkiyi ortaya çıkarmayı 

amaçlamaktadır. Tarama modeli, geçmiĢte veya günümüzdeki herhangi bir durumu ilk 

haliyle betimleyen, gerekli öğrenmenin ortaya çıkması ve kiĢilerden beklenen 

davranıĢın oluĢması için düzenlenen süreçlere denilmektedir (Karasar, 2018). 

ARAġTIRMA PROBLEMLERĠ 

Bu araĢtırmanın amacı, öğretmenlerin duygusal zekâ düzeyleri ile örgütsel 

yalnızlık algıları arasındaki iliĢkinin belirlenmesidir. Bu amaçla aĢağıdaki alt 

problemlere cevap aranmaktadır: 

1. Öğretmenlerin demografik özelliklerine (cinsiyet, yaĢ, eğitim durumu ve 

hizmet süresi vb.) göre örgütsel yalnızlık algıları arasında anlamlı farklar var 

mıdır?  
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2. Öğretmenlerin demografik özelliklerine (cinsiyet, yaĢ, eğitim durumu ve 

hizmet süresi vb.) göre duygusal zekâ düzeylerinde anlamlı farklar var mıdır? 

3. Öğretmenlerin görüĢlerine göre, öğretmenlerin duygusal zekâ düzeyleri ile 

örgütsel yalnızlık algıları arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

4. Öğretmenlerin duygusal zekâ düzeyleri örgütsel yalnızlık algılarını yordamakta 

mıdır? 

EVREN VE ÖRNEKLEM 

Bu araĢtırmanın çalıĢma grubunu 2020-2021 eğitim öğretim yılında Karabük ili 

Milli Eğitim Müdürlüğü’nde görev yapan 360 öğretmen oluĢturmaktadır.   

ARAġTIRMANIN KAPSAM VE SINIRLIKLARI 

AraĢtırma 2020-2021 eğitim öğretim yılında Karabük Ġl Milli Eğitim 

Müdürlüğü’nde görevli öğretmenler üzerine uygulanacaktır. Bu araĢtırmadaki 

sınırlılıklar Ģunlardır:  

1.  AraĢtırmanın kapsamı, öğretmenlerin görüĢleri ile sınırlıdır. 

2. Bu araĢtırma duygusal zekâ ile örgütsel yalnızlık iliĢkisini incelediğinden, 

çalıĢma grubunun örgütsel yalnızlık algısını etkileyebilecek diğer değiĢkenler 

araĢtırma kapsamı dıĢında bırakılmıĢtır. 

3. AraĢtırma “ĠĢ YaĢamında Yalnızlık Ölçeği ve Duygusal Zekâ Özelliği Ölçeği” 

verileri ile sınırlıdır. 
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1. BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

GĠRĠġ 

AraĢtırmanın bu bölümünde problem, amaç, önem, sınırlılık ve tanımlara yer 

verilmiĢtir.  

1.1. Problem Durumu 

Ġnsanlar yaratılıĢları gereği yaĢamlarını tek baĢlarına idame ettiremezler. Çünkü 

insanlar toplumsal bir varlıktır ve yaĢamlarını sürdürebilmek için çevreleriyle sürekli 

etkileĢim ve iletiĢim halindedirler. Ġnsanların diğerleriyle olan iliĢkilerini 

geliĢtirebilmeleri için kendilerini güvende hissedebilmeleri, samimi, paylaĢımcı, 

saygılı ve dürüst olmaları gerekmektedir. Ġnsanların çevreleri ile olan iliĢki ve 

etkileĢimlerini geliĢtirmelerinde sosyal örgütler ve eğitim örgütleri önemli yer 

tutmaktadır. Bu kapsamda bireyler arasındaki iliĢki ve iletiĢimin geliĢmesi için 

etkileĢimin en yoğun yaĢandığı örgütlerden birisi de okullardır. Okulların ortak 

amaçlarının gerçekleĢtirilebilmesi mesleki öğrenme topluluklarının duygu ve 

düĢüncelerini, davranıĢ ve tutumlarını karĢılıklı olarak etkili bir Ģekilde 

aktarabilmeleriyle olanaklı hale gelmektedir. Bu Ģekilde iletiĢimin kurulabildiği 

okullar huzurlu, güvenli ve baĢarılı olmaktadır (Açıkalın ve Turan, 2018). 

Etkili iletiĢimin sağlanamadığı okullar ise öğretmenler üzerinde olumsuz bir 

etki oluĢturmakta ve öğretmenin kendine güvenini azaltmakta, stresli ve huzursuz bir 

ortam oluĢmasına neden olabilmektedir (Kaplan, 2011; YaĢar, 2007). Böyle bir 

ortamda öğretmenin okuldaki performansı ve etkililiği azalmaktadır. Böylece kendini 

değersiz hisseden öğretmen diğerleri ile olan iletiĢimini kesmekte, ortama 

yabancılaĢmakta ve bunun sonucunda kendini yalnız hissetmektedir. Kendilerini yalnız 

hisseden öğretmenlerin görevlerini etkili bir Ģekilde yapması ve diğer bireylerle pozitif 

iliĢkiler kurması beklenemez. Çünkü böyle bir durumda bireylerin temel 

ihtiyaçlarından olan aitlik hissiyatı birey tarafından sağlanamamıĢ olur. Bu bağlamda 

okul ortamında öğretmenin yalnız hissetmesi örgütsel yalnızlık kavramına karĢılık 

gelmektedir. 
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Yalnızlık kavramının tarihsel temelleri eski zamanlara dayanmasına karĢın, 

örgütsel yalnızlık kavramının çok fazla ele alınmadığı, bu konu ile ilgili yapılan 

çalıĢmaların son yıllarda artıĢ gösterdiği görülmektedir (Kayaalp, 2019). Örgütsel 

yalnızlık kavramı hem bireysel hem de örgütsel düzeyde incelenmiĢtir. Birey sosyal 

yaĢamında kendini güvende hissedip mutlu ve aktif iken iĢ ortamında yalnızlık 

hissedebilmektedir (Aytaç, Hacıoğlu ve Karaduman, 2012; Doğan vd., 2009). Bu 

durum, bireylerin sosyal iliĢkiler kuramaması, bir gruba ait hissetmemesi, iĢ 

arkadaĢları tarafından dıĢlanmaları Ģeklinde ortaya çıkabilmektedir (Wright vd., 2006). 

Güvenli ve huzurlu bir iĢ ortamı sağlanması birey açısından önem arz etmektedir. Aksi 

durumda ortaya çıkan yalnızlık duygusu zamanla artmaktadır. Yalnızlık bireyin 

kendini çevresinden izole etmesi, bir gruptan dıĢlanması, baĢkaları tarafından 

sevilmediği duygusuna kapılması ya da bu sevginin arzu edilen düzeyde olmamasına 

yönelik duygu ve düĢüncelerdir (Demir, 1990; Perlman, Peplau ve Goldston 1984; 

Rook,1984).  

Örgütsel yalnızlık ise kiĢilerin sosyal açıdan iletiĢimlerinin yetersiz olmasından 

veya çalıĢmalarının ve yaĢantılarının ortak olmamasından ortaya çıkmaktadır 

(Kafetsios, 2002). Örgütsel yalnızlık kavramı, kiĢinin içinde bulunduğu çalıĢma 

ortamında diğer bireyler tarafından dıĢlanmasıdır (Wright, 2005). Diğer bir ifadeyle 

örgütsel yalnızlık, kiĢinin bir gruba ait olma ve o gruptakiler tarafından kabul edilme 

ihtiyacının karĢılanmaması ve dıĢlanması süreci olarak açıklanmıĢtır (Yakut ve Certel, 

2016). Daha açık bir ifadeyle örgütsel yalnızlık, bireylerin iliĢkilerinin 

sınırlandırılması, birlikte vakit geçirmemeleri, yüzeysel iliĢkiler, güvensizlik ve hayal 

kırıklığı yaĢama endiĢesi ile diğerlerinden uzaklaĢmaları sonucunda ortaya çıkan, 

birlikte zaman geçirmenin öneminin yitirilmesi durumudur (Mercan, Oyur, Alamur, 

Gül ve Bengül, 2012). Söz konusu tanımlamalarda bireyin kendini diğerlerinden 

soyutlamasına odaklanılmıĢtır. 

Weeks vd. (1980) bireylerin yalnızlığı algılama sebeplerini; bireyin kötümser 

olması, reddedilmekten korkması, çaba göstermemesi, kendini Ģanssız hissetmesi, 

bilgisizlik, utangaçlık, fiziksel çekiciliğinin olmaması, diğerlerinin korkuları, 

imkânların elveriĢsiz olması, diğerlerinin isteksizliği ve soğuk kiĢilik yapısı Ģeklinde 

sıralamıĢtır. ÇalıĢanların bu durumlarla karĢılaĢma süreleri arttıkça yalnızlık hissetme 

olasılığı da artmaktadır (Ernst ve Cacioppo, 1998).  Bu duruma ek olarak yalnızlık 
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duygusu bulaĢıcı olabilmektedir. Örgütte bir bireyin yalnızlıkla ilgili hisleri ve 

davranıĢları, onun çevresindeki kiĢileri de etkileyebilmektedir (Wright, 2015). Sosyal 

bir örgüt olan eğitim kurumlarında çalıĢan kiĢilerin sosyal, iĢ ve aile hayatları üzerinde 

etkili olabilmektedir. Dolayısıyla, yalnızlığın eğitim örgütlerinde daha yoğun 

yaĢanmasına neden olduğu söylenebilir.  

Örgütlerde yalnızlık kavramı ilk olarak Weiss tarafından 1973 yılında, “sosyal 

arkadaĢlık” ve “duygusal yoksunluk” boyutları bağlamında incelenmiĢtir. Sosyal 

arkadaĢlık boyutunda; bireylerin arkadaĢ, akran, mesai arkadaĢı, komĢu gibi iliĢki 

içinde olduğu ve arkadaĢ sayısındaki yetersizlikten dolayı ortaya çıkan duygu Ģeklinde 

açıklanmıĢtır. Duygusal yoksunluk boyutunda ise çalıĢma arkadaĢları ile kurulan 

iliĢkinin niteliği ele alınmaktadır. Buradaki nitelik, kiĢinin iliĢkilere karĢı oluĢan duygu 

ve düĢünceleridir. Ġlerleyen dönemlerde kavramı inceleyen Sadler ve Jhonson (1980) 

ise yalnızlığı beĢ boyutta ele almıĢlardır. Bunlar; psikolojik yalnızlık, kiĢiler arası 

yalnızlık, sosyal yalnızlık, kültürel yalnızlık ve kozmik yalnızlıktır. Ayrıca Perlman, 

Peplau ve Goldston (1984) da iĢ yerinde yalnızlığın çevresel, kiĢisel ve durumsal 

boyutlarının da ele alınması gerektiğini vurgulamıĢlardır.  

AraĢtırmalarda örgütsel yalnızlık yaĢayan bireylerin örgütsel vatandaĢlık 

davranıĢlarını (Karaduman, 2013), yaĢam doyum düzeylerini (Yılmaz ve Altınok, 

2009), örgütsel destek düzeylerini (Karakurt, 2012) olumsuz etkilediği ortaya 

konulmuĢtur. Öte yandan örgütsel yalnızlık yaĢayan bireylerin, örgütsel sessizlik 

düzeyleri (Nartgün ve Demirer, 2013) ve örgütsel sinizm davranıĢları (Kayaalp, 2019) 

arasında olumlu yönde iliĢki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Eğitim örgütlerinde 

öğretmenlerin yalnızlık durumları ile ilgili yapılan diğer araĢtırmalar ise (Doğan vd., 

2009; Izgar, 2009; Mercan vd., 2012; ġiĢman ve Turan, 2004; Tabancalı ve Korumaz, 

2014; Wright vd., 2006; Yılmaz ve Aslan, 2013; Yüksel, Özcan ve Kahraman, 2013) 

yalnızlığı sosyal ve duygusal yalnızlık olarak ele almıĢlardır. Örneğin, Bakioğlu ve 

Korumaz (2014) yapmıĢ oldukları çalıĢmada öğretmenlerin kariyer basamakları ile 

örgütsel yalnızlıkları arasında fark olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Buna göre kariyer 

basamakları artıkça öğretmenlerin yalnızlıkları daha da artmaktadır. 

Günümüzdeki yaĢam koĢulları bireylerin iliĢkilerini karmaĢıklaĢtırmaktadır. Bu 

koĢullar altında bireylerin kendi benliklerini bulmaları ve duygularını ifade etmeleri 
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zorlaĢmaktadır. Bununla baĢa çıkmanın yolu da duygusal zekâyı geliĢtirmekten 

geçmektedir (Somuncuoğlu, 2005). Duygusal zekâ yeterli düzeyde 

geliĢtirilemediğinde hem bireylerin iliĢkilerinde problemler çıkmakta hem de bireysel 

psikolojik problemler ortaya çıkmaktadır (Tuğrul, 1999).  Bireyler psikolojik olarak 

doyuma ulaĢabildikleri zaman mutlu olabileceklerdir. Bu doyuma ulaĢabilmeleri de 

bireylerin karĢılaĢtıkları zorluklar ve engellerle baĢa çıkmaları, duygularının farkında 

olan fertler olmaları, iĢ hayatında daha uyumlu ve toplumsal yaĢantılarında da bilinçli 

olmaları ile yakından ilgilidir (Somuncuoğlu, 2005).  

Duygusal zekâ kavramı, ilk olarak 1990 yılında psikolog Pater Salovey ve John 

Mayer tarafından kullanılmıĢtır. Daha sonra psikoloji alanında doktora yapmıĢ olan 

gazeteci-yazar Daniel Goleman 1995’te duygusal zekâ kitabını yayınlamıĢtır ve bu 

konu ile ilgili çalıĢmalar giderek artmıĢtır. AraĢtırmalarda duygusal zekâ kiĢinin kendi 

duygularını ve baĢka bireylerin duygularını anlayabilmesi, bunları ayırt edebilmesi, 

süreç sonunda ulaĢtığı bilgiyi kendi davranıĢlarına ve düĢüncelerine uygulayabilmesi 

olarak açıklanmıĢtır (Acar, 2002; Salovey ve Mayer, 1990; Shapiro, 2002). Goleman 

ise bireyin hem kendi hisleri hem de diğer insanların hisleri ile ilgili bilgi sahibi olma, 

harekete geçme ve sahip olunan bu hisleri etkili bir Ģekilde yönetme becerisi olarak 

açıklamıĢtır (Goleman, 1996). Reuven Bar-On (2005) ise duygusal zekâyı, bireyin 

çevresel faktörlerden kaynaklanan baskılarla ve taleplerle baĢarılı Ģekilde baĢ 

edebilmesinde bireye yardımcı olacak, kiĢisel, duygusal, sosyal yeterlilik ve beceriler 

dizini Ģeklinde tanımlamıĢtır. Cooper ve Sawaf’a (1997) göre ise duygusal zekâ, 

duyguların gücünü ve hızlı algılayıĢını, insan enerjisi, bilgisi, iliĢkileri ve etkisinin bir 

kaynağı olarak duyumsama, anlama ve etkin bir biçimde kullanma yeteneğidir.  

BaltaĢ’a (2006) göre duygusal zekâ, kiĢinin diğerleriyle kurmuĢ olduğu iliĢkiyi ve iĢ 

hayatındaki baĢarısını belirlemekte ve görünürdeki tüm davranıĢlarına yön veren dürtü, 

gereksinim ve gerçek değerlerini simgelemektedir. 

Duygusal zekâ kavramı eğitim kurumlarında da öne çıkan kavramlardan biri 

haline gelmiĢtir. Bu kavram biliĢsel zekânın tamamlayıcısı konumundadır (Erginsoy, 

2002). Kendi duygularının farkında olan, öğrencilerin ve diğer çalıĢma arkadaĢlarının 

da duygularını anlayabilen öğretmenlerin pozitif bir çalıĢma ortamı oluĢturduğu 

düĢünülmektedir. Duygusal zekâ düzeyi yüksek olan bireyler diğerlerine göre daha 

yüksek motivasyona sahiptirler ve olumsuzluklar karĢısında daha dayanıklıdırlar 
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(Somuncuoğlu, 2005; Yıldız, 2016). Bu bireyler eğitimin etkililiğinin artmasına katkı 

sağlamakta ve ani değiĢiklikler, stres gibi durumlarla daha kolay baĢa 

çıkabilmektedirler. Bu yeterliliğe sahip olmayan bireyler ise olumsuzluklarla baĢa 

çıkmakta zorlanmakta ve kendilerini geri çekmekte ve diğer bireylerle iletiĢimlerini 

kesmekte ya da azaltmaktadırlar (Seymen, 2019). AraĢtırmalarda duygusal zekânın 

geliĢtirilebilir bir potansiyeli olduğu ileri sürülmüĢtür (Goleman, 1996; Tuğrul, 1999; 

Çakar ve Arbak, 2004). Bu bakımdan duygusal zekânın var olmasının yanında ne 

kadar geliĢtirildiği de önemli bir yere sahiptir. Bu geliĢim bebeklik döneminde 

baĢlamakta ve ilerleyen yıllarda hız kazanmaktadır. Huzurlu ve güvene dayalı aile 

ortamında yetiĢen çocukların duygusal zekâ düzeyleri daha fazladır. Kendi 

duygularının anlaĢıldığı ortamda büyüyen çocuklar daha sonra diğerlerinin de 

duygularını daha rahat anlayabilmektedirler (Goleman, 2017). 

Eğitim alanında duygusal zekâ ile ilgili yapılan çalıĢmalar incelendiğinde 

duygusal zekâ ile psikolojik dayanıklılık (Özkan, 2019), yönetsel etkililik düzeyleri 

(Erkoç, 2019), akademik öz yeterlilikleri (Türkekul, 2019), yaratıcılık (Bender, 2006), 

öğretimsel liderlik davranıĢları (Tıkır, 2005), stresle baĢa çıkma tarzları (ġirin, 2007), 

akademisyenlerde tükenmiĢlik (Konakay, 2010), iletiĢim becerileri gibi kavramlar 

arasındaki iliĢkilerin ele alındığı ve duygusal zekânın bu kavramları olumlu yönde 

etkilediği görülmektedir. Bu çalıĢmalar değerlendirildiğinde; bireylerin sosyal 

hayatlarında ve iĢ ortamlarında baĢarılı, mutlu, olumsuzluklar karĢısında daha fazla 

dirençli olmalarının, stres ve ani değiĢikliklerle baĢa çıkabilmelerinin duygusal zekâya 

bağlı olduğu ortaya konulmuĢtur. Ayrıca duygusal zekânın, eğitim kurumlarının 

etkililiğine ve öğretmenlerin performansına da olumlu katkısı olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır (Somuncuoğlu, 2005). 

Eğitim politikaları oluĢturulurken eğitim sisteminin temel öğesi olan 

öğretmenlerin yaĢamıĢ oldukları sorunların detaylı olarak ortaya konmasının ve bu 

sorunlara çözüm üretilmesinin öğretmenlerin etkililiğini artırabileceği 

düĢünülmektedir. Son yıllarda 2023 vizyonu doğrultusunda eğitim kurumlarının 

etkililiğinin ve niteliğinin arttırılması yönünde çalıĢmalar hız kazanmıĢtır. Yeni eğitim 

politikaları çerçevesinde öğretmenlerin motivasyonlarının, niteliklerinin artırılması, 

değiĢimi hızlı bir Ģekilde kavrayıp uygulayabilmeleri ve okullarıyla bütünleĢebilmeleri 

gerekmektedir (MEB, 2018). Öğretmen adaylarının sisteme dahil olmadan önce girmiĢ 
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oldukları sınavların oluĢturmuĢ olduğu stres yalnızlık yaĢamalarına neden 

olabilmektedir. Ayrıca sisteme dahil olduktan sonra yeni çevreye uyum sağlama 

konusunda yaĢamıĢ oldukları problemler ve ileriki yıllarda yaĢamıĢ oldukları 

tükenmiĢlik duygusu da yalnızlık yaĢamalarına neden olabilmektedir. Dolayısıyla 

kendini yalnız hisseden öğretmenler eğitim sisteminin kendilerinden beklediği 

yeterlilikleri gösterme konusunda sorun yaĢayabilmektedir. Bu bağlamda 

öğretmenlerin problemlerle baĢ edebilmeleri konusunda duygusal zekâ kavramı da 

önemli bir yere sahiptir. 

Türkiye’de diğer örgütlerden farklı olarak eğitim kurumlarında çalıĢan 

öğretmen ve yöneticilerin yalnızlık durumlarının belirlenmesi için sınırlı da olsa 

çalıĢmalar yapılmaktadır (Bakioğlu ve Korumaz, 2014; Izgar, 2009; ġiĢman ve Turan, 

2004). Aynı Ģekilde öğretmenlerin duygusal zekâ düzeylerinin belirlenmesi için de 

çalıĢmalar yapılmaktadır (Güler, 2006; Somuncuoğlu, 2005; YeĢilyaprak, 2001). Ġlgili 

alan yazın taraması yapıldığında duygusal zekâ ve örgütsel yalnızlık kavramlarının 

birlikte ele alındığı, sistematik ve kapsamlı bir Ģekilde incelendiği çalıĢmaların eğitim 

alanında sınırlı kaldığı görülmektedir. Bu nedenle öğretmen yalnızlığını ortaya 

çıkarmada duygusal zekânın etkisi ortaya konulmaya çalıĢılmıĢtır. Bu bağlamda 

duygusal zekâ düzeyi ile örgütsel yalnızlık algıları arasında negatif yönde bir iliĢki 

olması beklenmektedir.  

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın amacı, öğretmenlerin duygusal zekâ düzeyleri ile örgütsel 

yalnızlık algıları arasındaki iliĢkiyi belirlemektir.  

1.3. AraĢtırmanın Problem Cümlesi 

Öğretmenlerin duygusal zekâ düzeyleri ile örgütsel yalnızlık algıları arasında 

iliĢki var mıdır? 

1.4. AraĢtırmanın Alt Problemleri 

Yukarıdaki probleme dayalı olarak bu araĢtırmanın alt problemleri Ģu 

Ģekildedir:  
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1. Öğretmenlerin demografik özelliklerine (cinsiyet, yaĢ, eğitim durumu ve 

hizmet süresi vb.)  göre örgütsel yalnızlık algıları arasında anlamlı farklar var 

mıdır?  

2. Öğretmenlerin demografik özelliklerine (cinsiyet, yaĢ, eğitim durumu ve 

hizmet süresi vb.) göre duygusal zekâ düzeylerinde anlamlı farklar var mıdır? 

3. Öğretmenlerin görüĢlerine göre, öğretmenlerin duygusal zekâ düzeyleri ile 

örgütsel yalnızlık algıları arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

4. Öğretmenlerin duygusal zekâ düzeyleri, örgütsel yalnızlık algılarını 

yordamakta mıdır? 

1.5. AraĢtırmanın Önemi 

Eğitim örgütlerinin hedeflerine ulaĢabilmesi; müdür, öğretmen, veli ve öğrenci 

arasındaki iĢ birliği ile mümkün olmaktadır. Öğretmenlerin okulun diğer paydaĢlarıyla 

olan etkileĢimlerinde, etkili iletiĢim anahtar bir role sahiptir. Öğretmenlerin okulda 

hissettikleri yalnızlık duygusu okulun baĢarısını ve iklimini olumsuz 

etkileyebilmektedir. Okul ortamındaki sığ iletiĢim öğretmenlerin yalnızlaĢmasına yol 

açabilmektedir. Bu durum da okulun hedeflerine ulaĢmasını zorlaĢtırmakta ve olumsuz 

bir okul iklimi oluĢmasına neden olmaktadır. Tam tersi durumda ise öğretmenler 

kendilerini yalnız hissetmediklerinde ve duygusal zekâları desteklendiğinde 

görevleriyle bütünleĢmekte, performansları artmaktadır. Bununla birlikte olumlu bir 

okul iklimi oluĢur, iletiĢim problemleri büyük ölçüde ortadan kalkar ve okulun 

hedeflerine ulaĢmasının önündeki engeller kalkmıĢ olur. Ayrıca öğretmenlerin elde 

etmiĢ oldukları kazanımlar öğrencilerin sosyal yaĢantılarına katkı sağlayacaktır.  

Öğretmenlerin okul ortamına uyum sağlayamamaları, meslektaĢları tarafından 

dıĢlanmaları ve görevlerinde bıkkınlık yaĢamaları okulda yalnızlık yaĢamalarına neden 

olabilmektedir. Bu nedenle öğretmenler dönemsel olarak okuldaki iliĢkilerinde 

kendilerinden bekleneni göstermekte problem yaĢayabilmektedir. Yalnızlıkla 

sonuçlanabilecek olan bu durumun üstesinden gelebilme konusunda duygusal zekâ 

yeteneği önemli bir yere sahiptir. Duygusal zekâ ile örgütsel yalnızlık arasında 

karĢılıklı kabul edilebilir bir iliĢki olduğu düĢünülmektedir. Alanyazında öğretmenlerin 

duygusal zekâ düzeyleri ile okuldaki yalnızlıkları arasındaki iliĢkinin tespit edilmesine 
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yönelik yapılmıĢ çalıĢmalar ile karĢılaĢılmaması bu çalıĢmayı önemli kılmaktadır. 

Bundan dolayı alanyazındaki bu eksikliği gidermek adına bir çalıĢma yapmanın faydalı 

olacağı düĢünülmektedir. Öğretmenlerin duygusal zekâ düzeylerinin okuldaki 

yalnızlıklarına ve iliĢkilerine etki edebileceği ve bu kapsamda okulun hedeflerinin 

gerçekleĢtirilmesine katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. Ayrıca öğretmenlerde 

duygusal zekâ ve örgütsel yalnızlık konusunda yönetici, öğrenci ve veli ile iletiĢimin 

geliĢtirilerek daha nitelikli ve baĢarılı bir okul ortamı oluĢturulabileceği savına katkı 

sağlayacağı düĢünülmektedir. 

1.6. Sayıltılar 

AraĢtırmaya katılan öğretmenler ölçekte yer alan sorulara samimi ve doğru 

cevap verdikleri kabul edilmektedir. AraĢtırmada verilerin toplanmasında kullanılan 

ölçme aracı bilimsel olarak geçerli ve güvenilirdir. 

1.7. Sınırlıklar 

Bu araĢtırmaya dair sınırlılıklar Ģu Ģekildedir: 

1. AraĢtırmanın kapsamı, öğretmenlerin görüĢleri ile sınırlıdır. 

2. Bu araĢtırma duygusal zekâ ile örgütsel yalnızlık iliĢkisini incelediğinden 

dolayı, çalıĢma grubunun örgütsel yalnızlık algısını etkileyebilecek 

değiĢkenlerin bazıları araĢtırma kapsamı dıĢında bırakılmıĢtır. 

3. AraĢtırma “Örgütsel Yalnızlık Ölçeği ve Duygusal Zekâ Özelliği Ölçeği” 

verileri ile sınırlıdır. 

1.8. Tanımlar 

AraĢtırmada sıklıkla kullanılan bazı kavramlara ait tanımlar Ģu Ģekildedir. 

Duygusal Zekâ; bireyin kendi ve diğer insanların hisleri ile ilgili bilgi sahibi 

olma, harekete geçme ve sahip olunan bu hisleri verimli ve etkili olarak yönetme 

becerisidir. 

Örgütsel Yalnızlık; kiĢinin içinde bulunduğu çalıĢma ortamında buradaki 

diğer bireylerce dıĢlanmasıdır. 
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Öğretmen; bireylere toplumun eğitim hedefleri doğrultusunda eğitim ve 

öğretim sunmakla görevli kiĢidir. 
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2. ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

Örgütler toplumda varlığını sürdürebilmek için diğer örgütler ile etkileĢim ve 

iletiĢim halinde olmak durumundadırlar. EtkileĢim ve iletiĢimin en yoğun yaĢandığı 

örgütlerden biri olan eğitim kurumlarında örgütsel yalnızlık ve duygusal zekâ 

kavramları önemli bir yere sahiptir. Bu nedenle, bu çalıĢmada öğretmenlerin duygusal 

zekâ düzeyleri ile örgütsel yalnızlık algıları arasındaki iliĢki üzerine odaklanılmıĢtır. 

Bu bölümde öncelikle yalnızlık kavramı, yalnızlığın türleri, yalnızlığın nedenleri, 

yalnızlığın sonuçları, yalnızlık kuramları, örgütsel yalnızlık, örgütsel yalnızlığın 

boyutları ve eğitim örgütlerinde örgütsel yalnızlık konuları irdelenmiĢtir. Daha sonra 

duygusal zekâ kavramı, duygusal zekânın boyutları, duygusal zekâ modelleri ve 

eğitimde duygusal zekâ konuları ele alınmıĢtır. 

2.1. YALNIZLIK 

Ġnsanların doğdukları günden itibaren diğer insanlarla sürekli etkileĢim ve 

iletiĢim halinde olmaları kaçınılmazdır. Bundan dolayı insanlar bir topluluğa ait olma 

ve diğer bireylerle sağlıklı bir iliĢki kurma ihtiyacı duymaktadırlar (Doğan vd., 2009; 

Bolat, 1996). Yalnız kalmak insanların istemediği bir durumdur. Dünya nüfusuna 

bakıldığında insanların yalnızlık duygusunu yaĢamaları mümkün görünmese de 

yaĢanan bazı olumsuzluklar yüzünden insanlar diğerlerinden uzaklaĢmayı tercih 

edebilmektedir. 

2.1.1. Yalnızlık Tanımı 

Yalnızlık kavramının günümüzde daha çok önemseniyor olması farklı 

disiplinlerde ele alınmasını sağlamıĢtır. BaĢlangıçta daha çok psikoloji alanında ele 

alınan bu kavram daha sonraları eğitim alanına da konu olmuĢtur (Tabancalı ve 

Korumaz, 2014). Bu kavramın literatürde çok sayıda tanımı olmasına rağmen ortak bir 

tanım üzerinde fikir birliği sağlanamamıĢtır (Duy, 2003).  

Sullivan (1953) yalnızlığı diğerleriyle sıkı iliĢki içinde bulunma gereksiniminin 

yeteri kadar karĢılanamaması sonucunda hoĢ olmayan, rahatsız edici bir hayat tarzının 
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ortaya çıkması olarak kavramsallaĢtırmıĢtır. Sullivan’a göre kiĢilerin çocukluk 

yıllarında elde etmiĢ olduğu deneyimler, yetiĢkinlik döneminde yaĢadıkları yalnızlık 

duygusunun temelini oluĢturmaktadır. Weiss (1973) ise yalnızlığı, bireyin diğerleriyle 

yakın olmayan sosyal iliĢkileri sonucu bireylerin hissi ve samimi olmaması olarak 

ifade etmiĢtir. Weiss yalnızlığı doğal bir durum olarak kabul etmektedir. Yalnızlığı 

etkileyen durumlardan çevre faktörü diğerlerine göre daha etkilidir. Günümüz koĢulları 

da bu duygunun yaĢanmasında önemli bir yere sahiptir. Ayrıca Weiss’e göre yalnızlık 

komplike bir durumdur. Yalnızlık hem kiĢisel faktörlerden hem de çevresel 

faktörlerden kaynaklanmaktadır. 

Klein (1980) bireyin dıĢında gerçekleĢen olaylardan bağımsız, sosyal çevresi ile 

birlikte vakit geçirirken veya sevgi yönünden yoksunluk çekmezken dahi bireyin iç 

dünyasında yaĢadığı yalnızlıktan bahsetmektedir. Burada bahsedilen içsel yalnızlık 

“devamlı ulaĢılması mümkün olmayan kusursuz içsel durumu elde etme isteğinin 

sonucudur” Ģeklinde açıklanmıĢtır. Jones, Freemon ve Goswick (1981) yalnızlığı, 

bireyin çevresiyle olan iliĢkilerinin zayıf olması ya da hiç dıĢa dönük iliĢkisinin 

olmaması durumu olarak açıklamıĢlardır. Perlman, Peplau ve Goldston (1984) 

yalnızlığı Ģu Ģekilde kavramsallaĢtırmıĢtır: Toplumsal iliĢkilerdeki bazı eksiklikler 

sebebi ile bireyin beklediği iliĢki ile gerçekleĢen iliĢki durumu arasında farklılıklar 

olması durumudur.  

Young’a (1982) göre yalnızlık; insanlar arasındaki iliĢkilerin doyum 

sağlamaması ya da iliĢkinin yetersiz olarak algılanması, görünen ve algılanan 

yokluğun oluĢturmuĢ olduğu psikolojik zorlanma sonucu ortaya çıkan belirtilerdir. 

Rook (1984) ise yalnızlığı; bireyin diğer kiĢiler tarafından kabul görmediği, onlar 

tarafından yanlıĢ anlaĢıldığı, istediği etkinlikleri birlikte gerçekleĢtirebileceği ve sosyal 

açıdan bütünleĢebileceği bir partnerin yokluğunu sürekli olarak hissettiği duygusal 

açıdan çekilen güçlük olarak ifade etmiĢtir. Younger’e (1995) göre yalnızlık, bireyin 

diğerlerine karĢı özlem duymasına rağmen tek baĢına olma duygusu Ģeklinde 

açıklamıĢtır. Ernst ve Cacioppo (1998) da yalnızlığı, kiĢinin sosyal açıdan ihtiyaçlarını 

karĢılayamaması sonucu bireyin ruhsal anlamda rahatsızlık hissetmesi Ģeklinde 

açıklamaktadır. 

Yalom (1999) yalnızlığı, bireyin diğerleriyle iletiĢim kuramaması nedeniyle 

diğerlerini tehdit öğesi olarak algılaması, çok fazla kaygılanması ve diğerlerinden 
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uzaklaĢmasıyla ortaya çıkan durum olarak ifade etmiĢtir. Yine aynı yıllarda çalıĢma 

yapan Geçtan (1999) ise yalnızlığı, bireyin çevresine uyum sağlayamaz hale gelmesi 

neticesinde kendini sahipsiz hissetmesi ve bunun sonucunda da mutsuzluğa kapılması 

durumudur. Bu mutsuzluk sonucunda ortaya çıkan duygu çok acı vericidir ve insanlar 

bu duyguyla yüzleĢmek istemezler. Saraçoğlu (2000) yalnızlığı; kiĢinin mevcut 

toplumsal bağlantılarını, geçmiĢteki iliĢkileri ile karĢılaĢtırması ve iliĢkilerini yetersiz 

bulması sonucu kendisinde eksiklik duygusunun oluĢması olarak ifade etmiĢtir. 

Saraçoğlu ile aynı dönemlerde çalıĢma yapan Neto ve Borros’un (2000) yalnızlıkla 

ilgili yapmıĢ olduğu tanıma göre, bireyin toplumsal ihtiyaçlarının iliĢki ağındaki 

bireylerce karĢılanamaması ya da istenilen seviyede olmaması sonucu oluĢan 

duygudur. Wright’ın (2005) tanımana göre yalnızlık, kiĢinin yakın iliĢki içinde olduğu 

çevresi ile bir takım sorunlar yaĢaması sonucu çevresindekilerin azalması ya da bu 

çevreden uzaklaĢması neticesinde rahatsızlık duymasıdır. Yalnızlıkla ilgili kavramsal 

tanımlamalar incelendiğinde bireylerin algılamıĢ oldukları yalnızlıkla ölçülebilen 

(nesnel) yalnızlığın farklılık gösterdiği ve algılanan yalnızlığın bireyleri daha fazla 

etkilediği bilinmektedir (Cole vd., 2007; Hawkley, Browne ve Cacioppo, 2005; 

Seeman, 2000).  

2.1.2. Yalnızlıkla Ġlgili DeğiĢkenler 

Ġlgili araĢtırmalar incelenerek kiĢilerin yaĢamıĢ olduğu yalnızlık duygusunun 

artmasında ve yaygınlaĢmasında önemli yere sahip olan değiĢkenler yaĢ, cinsiyet, 

kiĢilik özellikleri ve aile olarak sıralanmıĢtır (Tanrıseven, 2014). Bunlara ek olarak 

bekar olmak, yalnız yaĢamak, duygusal bir iliĢkiye sahip olmamak gibi nedenler de 

yalnızlıkla iliĢkili bulunmuĢtur ( Jones ve Hebb, 2003). 

2.1.2.1. Yalnızlık ve Cinsiyet 

Yalnızlığa etki eden değiĢkenlerden biri cinsiyet olarak kabul edilmektedir. 

Yapılan bazı çalıĢmalarda cinsiyetin yalnızlığa etkilerine bakıldığında, genel olarak 

erkeklerin kadınlara göre daha yalnız hissettikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır (Acorn ve 

Bampton, 1992; Carr ve Schellenbach, 1993; Creecy, Berg ve Wright, 1985; Demir, 

1990; Dugan ve Kivett, 1994). Benedicht Mc Whirter’in (1990) belirttiğine göre 

kadınlar yalnızlıkla ilgili duygularını daha fazla ifade etmekte, erkekler ise sosyal 

açıdan daha fazla yalnızlık yaĢamaktadır.  
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2.1.2.2. Yalnızlık ve YaĢ 

Yalnızlığa etki eden değiĢkenlerden olan yaĢ ile ilgili çalıĢmalarda ulaĢılan 

sonuçlardan bazılarına göre yalnızlık en güçlü ergenlik ve yaĢlılık döneminde 

hissedilmektedir (Austin, 1989; Berg, Mellstrom, Persson ve Svaanborg, 1981;  Dugan 

ve Kivett, 1994; Sears, Peplau ve Taylor, 1991). Kuramsal olarak ele alındığında, 

Brennan (1982) yalnızlığın ergenlik döneminde yoğun olarak yaĢandığını öne 

sürmektedir. Bu dönemde gençler, diğer insanlara ihtiyaç duymakla birlikte ideal 

olarak gördüğü bireylerin gerçekte ideal olmadıklarını fark ederek çoğu zaman hayal 

kırıklığı yaĢamaktadır. Gençlerin yalnızlık duygusuna kapılması sosyal çevresindeki 

kiĢi sayısından ziyade kiĢilerin nicelik ve nitelik olarak ideal olması ile ilgilidir. Bu 

durumda ergenlik dönemindeki bireyler yalnızlık duygusunu daha yoğun 

yaĢayabilmektedir (Brennan, 1982; Cheng ve Furnham, 2002; Demir ve Tarhan, 2001).  

2.1.2.3. Yalnızlık ve KiĢisel Özellikler 

Bireylerin yaĢamıĢ olduğu yalnızlığa etki eden önemli faktörlerden birisi de 

kiĢisel özelliklerdir.  Jones, Carpenter ve Quinnata (1985), yalnızlığı öngören kiĢilik 

parametrelerini; sosyal becerilerin yetersiz olması (çekingen, içe kapanık, utangaç 

olmak ve giriĢken olamamak), duygusal yönden yaĢanan çatıĢma (bunalım, anksiyete), 

benlik algısının düĢük olması ( sosyal benlik kavramının zayıf olması), uyum ve 

davranıĢ sorunları (bireye, topluma ve yaĢama karĢı gelme, bireyin kendisini etkileyen 

olayların çevresel koĢullardan kaynaklandığını düĢünmesi) Ģeklinde sıralamıĢtır. 

2.1.2.4. Yalnızlık ve Aile ĠliĢkileri 

Bireylerin yaĢamıĢ oldukları yalnızlık duygusuyla ilgili bir diğer değiĢken de 

aile iliĢkileridir. Yapılan çalıĢmalar sonucunda bekar olan bireylerin evli çiftlere göre 

daha çok yalnız hissettikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır (Berg vd., 1981; Carr ve 

Schellenbach, 1993; Weiss, 1973). Birey sahip olduğu duygusal bağların temelini aile 

içinde elde etmektedir. Birey elde etmiĢ olduğu bu duygusal bağlar sayesinde mutlu 

olmakta, kendini güvende ve huzurlu hissetmektedir. Aynı Ģekilde huzursuz ve 

olumsuz aile ortamında yetiĢen birey kendini yalnız hissetmektedir. Ayrıca aile içinde 

kendini yalnız hisseden bireyin sosyal bağları da geliĢmemektedir. Bu bağlamda 
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bireyin kiĢiliğinin, duygusal ve sosyal bağlarının oluĢmasında aile önemli bir yere 

sahiptir (Çivitci, Çivitci ve Fiyakalı, 2009). 

2.1.3. Yalnızlığın Türleri 

AraĢtırmacılar yalnızlığın tanımında olduğu gibi türleri, boyutları ve 

sınıflandırılması konularında da görüĢ birliğine varamamıĢlardır. Weiss 1973 yılında 

yayımlamıĢ olduğu “Yalnızlık:  Duygusal ve Sosyal Soyutlanma YaĢantıları” adlı 

kitabında yalnızlığı duygusal ve sosyal yalnızlık olarak iki kategoriye ayırmıĢtır. 

Duygusal Yalnızlık; bireylerin birbirlerine karĢı samimi ve yakın bir 

bağlılığının olmaması sonucu yoğun kaygı ve üzüntü duygularının oluĢmasını ifade 

etmektedir. Duygusal yalnızlık bireyin yakın çevresinde bulunan kiĢilerle olan 

iliĢkilerinin bazı olaylar sonucu yok olması ile bağlantılıdır (Weiss, 1973). KiĢinin 

iliĢkilerinde güven ve bağlanma ortamının yeteri kadar olmaması, anne-babanın yeterli 

düzeyde desteğinin hissedilememesi ve yakın bir arkadaĢının olmaması yalnızlık 

duygusunun oluĢmasında önemli bir yere sahiptir (Kaplan, 2011). Bireylerin duygusal 

yalnızlık duygusundan kurtulabilmeleri için oluĢan boĢluğu dolduracak bir iliĢkiye 

ihtiyaçları vardır. Yalnız bu iliĢkinin geliĢigüzel olmaması ve davranıĢların samimi 

olması gerekmektedir. Ayrıca Weiss (1973) duygusal yalnızlığı çocukluk döneminde 

yaĢanan terk edilme korkusunun dıĢavurumu olarak görür. 

Sosyal Yalnızlık; kiĢiler arasındaki sosyal iliĢkilerin yokluğu ya da yok 

denecek kadar az olması durumudur. Ayrıca bireyin sosyal çevresinde kendisini ait 

hissedeceği bir grup bulamamasını kastetmektedir (ġiĢman ve Turan, 2004). Bireyin 

çevresindeki sosyal ağdaki sosyal iliĢkilerin yokluğundan kaynaklanan depresyon ve 

stres sonucu oluĢmaktadır. Sosyal yalnızlık duygusunu yaĢayan kiĢiler sıklıkla 

çevresindekiler tarafından reddedilme hissine kapılmaya meyillidirler ve devamlı 

sıkılmaktadırlar (ġiĢman ve Turan, 2004).  

Young (1982) ise yalnızlığı geçici, durumsal ve kronik olmak üzere süreye göre 

üç türde ele almıĢtır:  Geçici (transient) yalnızlık; günlük, kısa süreli oluĢan ve üstüne 

çok fazla odaklanılmayan bir yalnızlık tipidir. Çok kısa sürer, birkaç dakika ya da saat 

içinde yok olur ve belirtileri aĢırı değildir. Çoğu kiĢinin zaman zaman yaĢadığı 

yalnızlık duygusunu kapsamaktadır. Durumsal (situtional) yalnızlık, birey sosyal 
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iliĢkilerinde önceden doyum alabiliyorken iliĢkilerinde meydana gelen bir takım 

değiĢikliklerden kaynaklı doyum alamamasını ifade eder. Bireyin sosyal iliĢkilerinde 

yaĢadığı önemli bir kayıp (boĢanma, evden ayrılma gibi) sebebiyle yaĢamıĢ olduğu 

yalnızlık duygusunu kapsamaktadır. YaĢanılan ağır deneyim sonucunda bireye acı 

verir. Kronik yalnızlık ise uzun süreli yalnızlığı ifade etmektedir. ĠliĢkilerinde 

kesintisiz en az iki yıl yaĢamıĢ olduğu doyumsuzluğu yansıtmaktadır. Bireyin yaĢamıĢ 

olduğu uzun soluklu biliĢsel ve davranıĢsal boĢluğu içermektedir. 

1990 yılında ise McWhirter yalnızlığı beĢ boyutta ele almıĢtır: KiĢilerarası, 

psikolojik, sosyal, kültürel, kozmik yalnızlıktır. Kişilerarası yalnızlık, kiĢinin kendini 

diğerlerinden uzak hissetmesi durumudur. Psikolojik yalnızlık, kiĢinin kendi içsel 

bölümleriyle iliĢki kurmaması neticesinde ortaya çıkan bir duygudur. Sosyal yalnızlık, 

bireyin çevresindeki grup ve toplumlardan uzaklaĢmasını kapsamaktadır. Kültürel 

yalnızlık, bireyin önemli kültürel değiĢimler sebebiyle diğerlerinden uzaklaĢtığını 

hissetmesidir. Kozmik yalnızlık ise kiĢinin dini inançlarının yok olması sebebiyle 

yaradandan uzaklaĢtığı duygusuna kapılmasıdır. 

Geçtan’a (1999) göre bir diğer yalnızlık türü de gizil yalnızlıktır. Gizil 

yalnızlık, bireyin ilk çocukluk yıllarının etkisiyle kiĢiliğinin bir boyutunun 

geliĢememesi ya da durması sonucunda oluĢmaktadır. Bu kiĢilerin kiĢilik yapısı 

genellikle narsistir. Narsist kiĢiliğe sahip insanlar diğerleriyle iliĢki halinde 

görünmesine rağmen kalıcı ve anlamlı iliĢkiler kuramazlar. Sadece kendi görüĢlerinin 

doğru olduğuna inanırlar, diğer insanların duygu ve düĢüncelerini pek önemsemezler. 

Yazar bu gizil yalnızlığı aynı zamanda “maskelenmiĢ yalnızlık” olarak da ifade 

etmektedir. Bu kiĢiler aslında sadece kendisini sever ve diğerleriyle iliĢki içinde 

olduğunu zannederler.  

2.1.4. Yalnızlığın Nedenleri  

Toplumsal yaĢamda bireylerin yalnızlığını etkileyen pek çok etmen 

bulunmaktadır. Weiss’e (1973) göre yalnızlık komplike bir durumdur. Yalnızlık hem 

kiĢisel faktörlerden hem de çevresel faktörlerden kaynaklanmaktadır. KiĢi kendisini 

yetersiz hissetmektedir. Yalnızlığı etkileyen durumlardan çevre faktörü diğerlerine 

göre daha etkilidir. Günümüz koĢulları da bu duygunun yaĢanmasında önemli bir yere 
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sahiptir. Yalnızlık direk gözlemlenebilen bir durum değildir, kiĢinin kendisiyle ilgili 

yaptığı kiĢisel açıklamalardan yola çıkılarak bir sonuca varılabilir.  

KiĢinin yalnızlık duygusunu yaĢamasına, bireyin hayatını önemli ölçüde etki 

eden değiĢikliklerin neden olduğu belirtilmiĢtir. Bu değiĢkenler; bireyin evliliğinin 

sonlanması, çok yakınındaki bir bireyi kaybetmesi, bulunduğu yerleĢim yerinden 

taĢınması, kültürel farklılığı olan bir topluma dahil olması ve iĢini kaybetmesi olarak 

sıralanabilir. Bu tür yalnızlık yaĢantıları bireylerin korku yaĢamasına neden olarak 

onları mutsuzluğa sevk etmektedir (Bilgen, 1989; Rokach 2004).  

Qualter (2003) de yalnızlıkla ilgili benzer nedenler ileri sürmüĢtür. Bireyin 

yaĢamıĢ olduğu travmatik olaylar, reddedilme, birey için önemli bir yere sahip olan 

kiĢinin bilmediği bir yere taĢınması ya da o kiĢi tarafından önemsenmemesi ve 

yaĢadığı bir takım çatıĢmalar yalnızlık nedenlerindendir. Ergenlerde bu duygunun 

hissedilmesinde arkadaĢlar arasındaki iliĢkinin niteliği önemli bir yere sahiptir. Zira 

bireyler sayı olarak arkadaĢları fazla olsa da arkadaĢlarıyla yakınlık kuramadıklarında 

ve iliĢkilerinde doyum sağlayıcı paylaĢımlarda bulunamadıklarında yalnızlık 

duygusunu yaĢayabilirler (Jones vd., 1981; Demir, 1990). Vaux (1988) ise yalnızlığın 

nedenlerini sosyal ve kiĢisel etkenler olarak iki boyutta incelemiĢtir. KiĢilerin yalnızlık 

duygusuna kapılmalarına sebep olan değiĢkenler; toplumsal sorunlar, sosyal kaygı, 

iliĢkinin baĢlangıcında yaĢanan rahatsız edici ve çatıĢmaya sebep olan durumlar, 

güvensizlik, çevreye uyum gösterememe ve kendine değer vermeme Ģeklinde 

sıralanmaktadır. Yalnızlıkla ilgili bir baĢka neden de kiĢinin fikirlerini, kaygılarını, 

sıkıntılarını, sevinçlerini paylaĢabileceği yakın bir arkadaĢa sahip olmamasıdır (Parker 

ve Asher, 1993). Dykstra (2009) ise kiĢilerin yalnızlık hissetme nedenlerini üç baĢlık 

altında incelemiĢtir. Birincisi, kiĢinin içinde yaĢadığı topluluğa dahil olamaması 

neticesinde yalnızlık duygusunu yaĢamasıdır. Ġkincisi, kiĢinin ikili iliĢkilerindeki 

iletiĢimi yetersiz bulması durumunda yalnızlık duygusu yaĢamasıdır. Sonuncusu da 

kiĢinin bireysel özelliklerinde yetersizliklerin ve eksikliklerin görülmesi neticesinde 

yalnızlık duygusu yaĢamasıdır. Bu açıklamalar dikkate alındığında yalnızlığın 

nedenlerini aĢağıdaki Ģekilde sıralayabiliriz ( Haliloğlu, 2008). 

 Sosyal destek eksikliği, 

 Benlik algısının düĢüklüğü, 

 Sosyal becerilerin zayıflığı, 
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 Yakın iliĢkide olduğu kiĢilerden ayrılma durumu, 

 KiĢisel ve psikolojik etkenler, 

 Toplumsal iliĢkilerdeki yetersizlikler, 

 Değerlendirmelerin gerçek dıĢı ve öznel olması, biliĢsel etkenler, 

 Bazı duyguların stres oluĢturması ve duygusal açıdan yaĢanan zorlanmalar, 

 Toplumsal ve çevresel etkenler. 

2.1.5. Yalnızlığın Sonuçları 

Bireyler yalnızlık kavramını yeterince önemsemediklerinde kendilerini 

olumsuz etkilemekte ve bu durumdan ciddi boyutta zarar görebilmektedir. Dolayısıyla 

yalnızlıkla ilgili bir çok sonucun ortaya çıkmasına neden olabilmektedirler. Yalnızlık 

hissi yaĢayan kiĢi; kendisini diğerlerinden soyutlar, iyi bir dostluk kuramaz, 

çevresindeki kiĢileri kıskanmaya meyillidir, dikkatleri dağınıktır, düĢünce sistemleri 

fonksiyonel değildir, alıngandır, katı bir kiĢiliğe bürünürler. Ayrıca, yalnızlık, arkada 

duygusal izler bırakan, acı veren ve eziyet haline dönüĢen bir histir (Rokach 2004). 

Moustakas’a göre (1961), yalnızlık bireye zarar verebilmekte ve tehlikeli bir 

boyuta ulaĢabilmektedir. Bu tehlikeli duyguyla baĢ edebilmek için bireyin yalnızlığı 

anlaması ve kabul etmesi gerektiğini savunmaktadır. Bu duyguyu herkes varoluĢundan 

kaynaklı yaĢamaktadır. Fakat bireyin yalnızlığı kendini keĢfetmek ve varoluĢunu 

anlamlı hale getirmek için kullanması gerekmektedir aksi durumda tehlikeli bir duygu 

halini alır. 

2.1.6. Yalnızlık Kuramları 

Yalnızlık kavramı; psikodinamik, varoluĢçu, biliĢsel ve etkileĢimsel kuramların 

tartıĢma konusu olmuĢtur. Bu kısımda yalnızlık kavramına iliĢkin ilgili kuramların 

perspektifleri incelenmiĢtir.  

2.1.6.1. Psikodinamik Kuram 

Yalnızlık kavramının temelleri Freud’un psikanalitik kuramına dayanmaktadır 

(Geçtan, 1999). Freud erken çocukluk dönemindeki yaĢantıların yetiĢkinlik dönemine 

etkisi olacağını, erken çocukluk dönemini mutlu ve baĢarılı olarak atlatabilen kiĢilerin 
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kurdukları iletiĢim ve sevgi bağının anlamlı olacağını ifade etmektedir. Dolayısıyla 

diğerleriyle etkili iletiĢim kurabilen kiĢiler kendilerini yalnız hissetmeyecektir (Geçtan, 

1999). Psikodinamik yönden yalnızlığı açık bir Ģekilde ifade eden Zilboorg (1938) 

yalnızlık ile yalnız olmak kavramlarının birbirinden farklı olduğunu ifade etmektedir. 

Yalnız olmak, bireyin kendisi için özel olan birini özlemesi sonucu oluĢan geçici bir 

ruh halidir ve normal bir durumdur. Yalnızlık ise, süreklilik gösteren, kiĢinin kalbini 

kemiren ve rahatsız edici bir ruh halidir. Sullivan (1953) ise kiĢilerin diğerleriyle 

yakınlık kurma ihtiyacı hissettikleri, bu ihtiyacın bebeklik döneminden itibaren ortaya 

çıktığını belirtmiĢtir. KiĢi bebeklik döneminde bu ihtiyacını anne ile karĢılarken, 

ergenlik döneminde yakın bir arkadaĢa ihtiyaç duymaktadır. Bebeklik döneminde 

ihtiyacını yeterince karĢılayamayan kiĢi ergenlik döneminde de istediği dostluğu 

kuramamakta ve yalnızlık duygusuna kapılmaktadır.  

2.1.6.2. VaroluĢçu Kuram 

Evrensel bir duygu olan yalnızlığı bütün insanlar hayatlarının bazı 

dönemlerinde hissetmektedirler. Burada hissedilen yalnızlık olumlu bir duygudur. 

KiĢilerin özgür olabilmeleri için yalnız kalması gerekmektedir ve en sonunda doğaları 

gereği yalnız kalacaklardır. VaroluĢçu yaklaĢıma göre hiçbir birey bizim duygularımızı 

yaĢayamaz ve düĢüncelerimizi bilemez. Kurulan iliĢkiler yalıtımı yok etmeye yetmez 

fakat sevgi yalıtımın oluĢturmuĢ olduğu acıyı giderebilir (Yalom, 1999). Kierkegaard’a 

göre kiĢinin kendisi olabilmesi için var olmama korkusunu kabullenebilmelidir ve bu 

sayede yalnızlık korkusuyla da yüzleĢebilir. Ayrıca kiĢinin olmak istediği kiĢiye 

dönüĢebilmesi için istekli ve cesaretli olmaları gerektiğini, bunu da yalnızlık sayesinde 

gerçekleĢtirebileceğini belirtmiĢtir (akt. Karnick, 2005). Schopenhauer’e (1999) göre 

insanlar yalnızlaĢtıklarında özgürleĢmekte ve kendileri olabilmektedirler. Yani bir kiĢi 

yalnız olmaktan hoĢlanmıyorsa özgür olmayı da sevmiyordur (akt. Karnick, 2005). 

2.1.6.3. BiliĢsel Kuram 

BiliĢsel kuramın önde gelen isimleri Perlman, Peplau, Miceli ve Morasch’dir. 

Bu kuram kiĢilerin sosyal iliĢkilerini nasıl algıladıkları ve değerlendirdikleriyle ilgili 

biliĢsel süreçlerle ilgilenmektedir. Bu bakımdan sosyal iliĢkilerin olumsuz algılanması 

yalnızlığa neden olmaktadır. Örneğin, farklı iki birey benzer sosyal iliĢkiler 

yaĢadığında biri durumdan memnunken diğeri yalnızlık hissine kapılabilmektedir. 
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Kısaca kiĢinin kendi sosyal iliĢkileri için belirlemiĢ olduğu öznel ölçütler yalnızlığının 

belirleyicisi konumundadır (Perlman ve Peplau, 1982).  

BiliĢsel kurama göre yalnızlık hissi, kiĢinin mevcut sosyal iliĢkisi ile istediği 

sosyal iliĢki arasında farklılık olduğunda ortaya çıkmaktadır. Birey, sosyal iliĢkilerini 

değerlendirirken çevresinden de etkilenebilmektedir. Bazen bu değerlendirmeler 

gerçeği yansıtmayabilir. KiĢiler bazı durumlarda sosyal iliĢkilerinde yaĢamıĢ olduğu 

baĢarısızlıklarla ilgili olumsuz yüklemeler yapabilmekte bu da durumun değiĢtirilemez 

olarak algılamasına neden olmaktadır (Perlman ve Peplau, 1982). 

2.1.6.4. EtkileĢimsel Kuram 

Weis bu kuramın önde gelen savunucusudur ve kiĢilerin birbiriyle olan 

etkileĢimine odaklanmaktadır. Weis’e (1973) göre yalnızlık, kiĢisel ve çevresel 

faktörlerin etkileĢimi sonucu ortaya çıkmaktadır. Yalnızlığa, kiĢinin kendisiyle ilgili 

yapmıĢ olduğu öznel değerlendirmeler sonucu ulaĢılabilir, doğrudan gözlem 

yapılamaz. Weis (1973) yalnızlığı, duygusal yalnızlık ve sosyal yalnızlık olarak 

sınıflandırmıĢtır. Duygusal yalnızlık, kiĢinin yakın çevresindekilerle (aile, sevgili vb.) 

iliĢkilerinde samimi ve yakın bir ortama sahip olamaması Ģeklinde ifade edilmiĢtir. 

Sosyal yalnızlık ise kiĢinin çevresindeki kiĢilerle arkadaĢlık iliĢkilerinin istenen 

düzeyde olmaması sonucu ortaya çıkan bir durum olarak ifade edilmiĢtir.  

2.1.7. ÖRGÜTSEL YALNIZLIK 

Günümüzün teknolojik yenilikleri insanların yaĢam biçimlerini de etkisi altına 

almıĢtır. Eskiden insanlar iĢlerini yaparken birbirlerinden daha fazla destek alırken, 

günümüzde çoğu iĢler sosyal ağlar üzerinden yapılabilmektedir. Bu durum bireylerin 

birbirleri ile olan iliĢkilerini de etkilemeye baĢlamıĢtır. ĠletiĢimler daha yüzeysel hale 

gelmiĢ, insanlar arasında güvensizlik oluĢmaya baĢlamıĢtır. Bu durumlar iĢ ortamında 

bireylerin kendilerini yalnız hissetmelerine neden olmuĢtur. 

Örgütlerde yaĢanan yalnızlık, alıĢılagelen yalnızlık duygusundan birtakım 

farklılıklar göstermektedir. Günlük hayatında aktif olan, sosyal çevresi ile sağlıklı ve 

doyurucu iliĢkiler kuran, kendini mutlu hisseden bir kiĢi, iĢ hayatında yaĢadığı bir 

takım sorunlar nedeniyle kendini yalnız hissedebilmektedir (Doğan vd., 2009). 
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Örgütsel yalnızlık, yalnız baĢına kalma ya da bırakılma, diğerleri tarafından izole 

edilme Ģeklinde kavramsallaĢtırılmıĢtır (Yılmaz ve Aslan, 2013). Daha kapsamlı bir 

Ģekilde Wright (2005), iĢ yerinde hissedilen yalnızlığın çevresel, örgütsel ya da 

bireysel faktörlerden kaynaklanabileceğini savunmuĢtur. Bu nedenler; bireyin yetiĢtiği 

kültürel yapı, ailenin sunmuĢ olduğu destek, iĢ miktarı, sorumlulukları, örgüt içindeki 

iletiĢim, örgütün iklimi, yönetici ve iĢ arkadaĢlarının destekleri, üzüntü, sıkılganlık 

Ģeklinde sıralanabilir. Bireyler için yalnızlık döngüsel bir süreçten oluĢmaktadır. 

Yalnızlık hissini yaĢayan kiĢiler tanımadıkları insanlarla iletiĢim kurmakta çok 

zorlanırlar ve endiĢe duyarlar (Sergin ve Kinley, 1995). 

Örgütsel yalnızlığın sonuçları da kurumsal parametrelerin yapmıĢ olduğu etki 

ile farklılık göstermektedir. Örgütlerde yaĢanan yalnızlık bireyi psikolojik olarak 

olumsuz etkilemekte bu da çalıĢanın verimliliğinin düĢmesine, çalıĢanların örgüte olan 

güveninin zayıflamasına, örgüte olan bağlılığın azalmasına ve örgüt kültürünün 

zayıflamasına neden olmaktadır (Gumbert ve Boyd, 1984; Yılmaz ve Aslan, 2013). 

Örgütsel yalnızlık bu sonuçları ortaya çıkardığı gibi bu değiĢkenler de örgütsel 

yalnızlığın ortaya çıkmasına neden olabilmektedir (Wright vd., 2006). Örgütlerdeki 

yalnızlığın aynı zamanda kiĢisel sonuçları da oluĢmaktadır. Bu kiĢiler güven kaybını 

sarsıcı bir Ģekilde yaĢamakta, çok fazla endiĢeye kapılmakta, güçsüz olduğunu 

düĢünmekte, yüksek stres, kararsızlık yaĢamakta ve örgütten ayrılmaktadır (Gierveld, 

1998; Rotenberg, 1994).     

2.1.8. Eğitim Örgütlerinde Yalnızlık 

Eğitim örgütlerinin temel taĢlarından biri olan öğretmenler toplumun eğitim 

hedefleri doğrultusunda bireylere eğitim ve öğretim sunmakla görevli güvenilir 

kiĢilerdir (Balcı, 1991). Aynı zamanda öğretmenler karar verici konumundadırlar. 

Çünkü eğitim öğretimi planlayan, uygulayan ve değerlendirenler onlardır. Okulların 

çıktısı olan insanların sonraki yaĢamlarındaki baĢarısı ve tutumları da göz önünde 

bulundurulduğunda öğretmenlerin önemi bir kat daha artmaktadır. Öğretmenlerden 

beklentilerin yüksek olması, toplumun geleceğine yön vermesi öğretmenler üzerindeki 

stresin artmasına neden olmaktadır. OluĢan bu stres de öğretmenin çalıĢtığı ortamda 

huzursuz olmasına ve yalnızlık hissine kapılmasına neden olabilmektedir (Kaplan, 

2011). 
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 Öğretmenlerin okullarda yaĢadıkları yalnızlık dikkate alındığında diğer iĢ 

yerlerinde çalıĢanların yaĢamıĢ oldukları yalnızlıktan farklılık göstermektedir. Çünkü 

öğretmenlik mesleğinin kendine özgü özellikleri vardır. Örneğin, ait olma ve sevgi 

ihtiyacını okuldaki ortamdan karĢılamaya çalıĢmaktadır. Bunun için de öğretmenlerin 

iĢlerini severek yapması, bir hazza ve doyuma ulaĢması, meslektaĢlarıyla iliĢkilerinin 

yakın olması gerekmektedir (Nartgün ve Demirer, 2013). Öğretmenlerin 

performansının artması için motivasyonlarının da yüksek olması gerekmektedir. Bütün 

bunların gerçekleĢtirilmediği durumlarda öğretmenlerin okulda yalnızlık yaĢamaları 

kaçınılmaz hale gelecektir. Bu Ģartlarda öğretmenlerin diğer öğretmenler, öğrenciler, 

yönetici ve velilerle etkili bir iletiĢim kurması ve sosyal etkinliklere katılım sağlaması 

beklenemez (Celep, 2000). Öğretmenlerin yalnızlık duygusu yaĢamaları, iĢ 

doyumlarının düĢmesi birbirini etkileyerek birçok olumsuzluğu beraberinde 

getirecektir (Çifçi ve Dikmenli, 2015). Bu olumsuzluklara örnek verecek olursak 

öğretmenler yaptıkları iĢten tatmin olamazlar, çevresindekilerle paylaĢımlarda 

bulunamazlar ve kendilerini dıĢlanmıĢ hissederler. 

Öğretmenlerle ilgili değerlendirmelerde bulunulurken kiĢilik özellikleri ve 

bilgileri kadar çevresindekilerle kurmuĢ olduğu sosyal iliĢkiler, çevresine göstermiĢ 

olduğu uyum, çevreye sağladığı katkı da göz ününde bulundurulmalıdır (Çelikten ve 

Can, 2003).  Bu kapsamda öğretmenlerin üstüne düĢen görev ve sorumluluklar da 

oldukça fazladır. Öğretmenlerin bu görev ve sorumlulukları yerine getirebilmesi için 

de okul ortamında bazı Ģartların oluĢturulması gerekmektedir. Diğer bir ifadeyle 

olumlu bir okul ikliminin olması, örgütteki güven ortamının oluĢturulması, örgüt 

kültürünün yeterli düzeyde olması, iĢ birliğinin sağlanması gerekmektedir (Celep, 

2000). Aksi durumda okuluna güven duymayan öğretmenlerin kurumlarında diğer 

öğretmenlerle, yöneticilerle etkili bir iletiĢim kurabilmeleri, sosyal etkinliklere 

katılmaları, istenilen düzeyde aktif olmaları beklenemez. Dolayısıyla öğretmen kendini 

dıĢlanmıĢ hissetmekte ve yalnızlık duygusuna kapılmaktadır (Yılmaz ve Aslan, 2013). 

Tam tersine kendini okulun bir parçası olarak gören öğretmenler ise yalnızlık duygusu 

yaĢamamakta ve çevresindekilerle daha etkili bir iletiĢim kurmaktadırlar (Kaplan, 

2011). 
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2.2. DUYGUSAL ZEKÂ 

Günümüzde insanların iliĢkilerinin daha karmaĢık bir hal alması ve hızlı 

değiĢimler olması bireylerin duygularını ifade etmede zorlanmalarına neden olmuĢtur. 

KiĢilerin mutlu olmalarının temelinde duygusal açıdan ulaĢtıkları doyumun etkisi 

büyüktür. Bundan dolayıdır ki duygusal zekâyı geliĢtirmek için bireyin kendisiyle ve 

çevresindekilerle kurduğu iliĢkilerde doyuma ulaĢması gerekmektedir (Somuncuoğlu, 

2005). Bu doyuma ulaĢılamadığı takdirde hem bireylerle kurulan iliĢkilerde problemler 

oluĢmakta hem de psikolojik problemler ortaya çıkmaktadır (Tuğrul, 1999). Söz 

konusu sorunlar ile baĢa çıkmada duygusal zekânın önemli bir potansiyel olduğu ve bu 

potansiyelin bireyin yaĢama tutunmasında önemli rol oynadığı ifade edilebilir.  

2.2.1. Duygusal Zekâ Kapsamı ve Tanımı 

Duygusal zekâ kavramı ile ilgili çalıĢmalar çoğunlukla psikoloji ve sosyoloji 

alanında gerçekleĢtirilmesine karĢın son yıllarda eğitim alanında da ele alınmaya 

baĢlanmıĢtır. Ayrıca duygusal zekâ, Ģimdiye kadar değerlendirmelerinde biliĢsel 

zekâya önem veren sistemleri kullanan kiĢilerin ilgisini de kazanmıĢtır (Epstein, 1998). 

Yakın zamana kadar duyguların, zihni etkinliklere engel olduğu ve bundan dolayı 

kontrol altında tutulmaları gerekliliği belirtilmiĢtir (Çakar ve Arbak, 2004). Buna ek 

olarak duyguların biliĢsel hiçbir iz göstermediği ve zihni etkinlikleri olumsuz etkilediği 

fikri ile uygulanan zekâ testlerinde yerinin olmadığı düĢünülmüĢtür (Salovey ve 

Mayer, 1990). Duygularla ilgili günümüzdeki çağdaĢ kuramlar ise duygular ile kiĢinin 

kendisi ve diğerleriyle ilgili bilgiye sahip olabildiğini, duyguların karar verirken ve 

düĢünürken katkı sağladığını, duyguların anlaĢılabilir ve kestirilebilir olduğunu, bazı 

kaideleri olduğu ve yöntemleri izlediğini, bilgi içerdiğini ortaya koymuĢtur (Caruso ve 

Salovey, 2004). 

 Duygusal zekâ kavramı içinde duygu ve zekâ kavramlarını barındırmaktadır. 

Öncelikle bu kavramlar aĢağıda kısaca açıklanacak sonrasında duygusal zekâ kavramı 

üzerinde durulacaktır. Duygu; fizyolojik tepkiler, motivasyon, anlayıĢ ve bilinçli 

farkındalık gibi durumları kapsayan deneyimsel psikolojik alt sistemlerin 

koordinasyonunu sağlayan düzenli tepkilerdir (Mayer, Salovey ve Caruso, 2000). 

Duygular olumlu ya da olumsuz olmak durumunda değildir. Duygular tüm insanlar 

için ortaktır, fakat kiĢiler duyguları iĢlerken ve onları yönetirken farklılık 
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göstermektedir (Petrides ve Furnham, 2001). Zekâ; bu kavram ile ilgili birçok tanım 

mevcuttur. Türk Dil Kurumundaki tanımında zekâ kavramı “Kişinin düşünme, akıl 

yürütme, objektif gerçekleri algılama, yargılama ve sonuç çıkarma yeteneklerinin 

tamamı” olarak açıklanmıĢtır (TDK, 2020).  

Duygusal zekâ kavramının temelini sosyal zekâ oluĢturmaktadır (Fatt, 2002). 

Thorndike sosyal zekâyı ilk defa 1920’li yıllarda tanımlamıĢtır. Bu tanıma göre sosyal 

zekâ bireyin kendisinin ve çevresindekilerin davranıĢlarını anlama yeteneğidir. Bu 

düĢünce Gardner’ın 1983 yılında yapmıĢ olduğu çoklu zekâ kavramlarından kiĢisel ve 

kiĢiler arası zekâ modellerinde de yer almaktadır.  Bu iki zekâ modelinin kapsamını 

kendimizle birlikte çevremizdeki kiĢileri anlama ve motive etme yetenekleri 

oluĢturmaktadır (Atkinson ve Hilgard, 1995). Bu teoriler, biliĢ ve motivasyona ek 

olarak duyguların da zihinsel etkinliklerde önemli olduğu düĢüncesi ile duygusal zekâ 

kavramının geliĢimine katkı sağlamıĢtır (Mayer vd., 2000).  

Peter Salowey ve John D. Mayer ve 1990 yılında ilk defa duygusal zekâ 

kavramını ele almıĢlardır. Bu yıllara kadar duygusal zekâ kavramı çok fazla ilgi 

görmemiĢtir (Salovey ve Sluyter, 1997). Daniel Goleman’ın 1995 yılında yazmıĢ 

olduğu “Duygusal Zekâ (Neden IQ’dan daha önemlidir?)”  kitabından sonra duygusal 

zekâ kavramı popüler hale gelmiĢtir. Salovey ve Mayer’e (1990) göre duygusal zekâ; 

kiĢinin hem kendi hem de çevresindeki diğer kiĢilerin duygularını gözlemleme, 

anlama, bu duyguları ayırt edebilme ve edindiği bilgileri davranıĢlarına yansıtabilme 

yeteneğidir. Mayer ve Salovey (1997) tanımlarında, duygusal zekâ ile duygusal bilgi 

arasında bağlantı olduğunu ifade etmektedirler. Bu kurama göre duygusal zekâ; 

duyguyu kavrama, düĢünceyle harmanlayarak ifade etme, anlama, çözümleme ve 

duygularının kontrolünü sağlayabilme yeteneklerinden oluĢmaktadır (Mayer ve 

Salovey, 1997).  

Daniel Goleman (1995) duygusal zekâyı; kiĢinin kendini harekete 

geçirebilmesi, olumsuzluklara karĢı yoluna devam edebilmesi, dürtülerini kontrol 

altında tutarak doyumunu erteleyebilmesi, ruhsal durumunu kontrol altında tutabilmesi 

ve olaylar karĢısında kendini diğerlerinin yerine koyarak onların bakıĢ açısıyla 

bakabilmesi olarak tanımlamaktadır. Bu tanımlamalarda yeteneklerin, motivasyonun, 

empati ve duyguların kontrol altında tutulması önemli görülmektedir (Mabaçoğlu, 
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2006). Ayrıca, Daniel Goleman (1995) duygusal zekâ yeteneklerinin (EQ) biliĢsel zekâ 

(IQ) yeteneklerini tamamlayıcı olduğunu ifade etmiĢtir.  

Cooper ve Sawaf’ın (1997) tanımına göre duygusal zekâ, “Duyguların gücünü 

ve hızlı algılayışını, insan enerjisi, bilgisi, ilişkileri ve etkisinin bir kaynağı olarak 

duyumsama, anlama ve etkin bir biçimde kullanma yeteneğidir”. Cooper ve Sawaf 

duygusal zekâyı daha çok kurum ve yönetimdeki kullanımı açısından ele almıĢtır.  

Duygusal zekâ, sadece kendi duygularımızı ve diğerlerinin duygularını anlamamızı 

sağlamakla kalmaz, aynı zamanda duygularla ilgili bilgi ve değerlendirmeleri gündelik 

hayatımıza ve iĢ ortamımıza aktif olarak aktarmamızı ve ona göre davranmamızı sağlar 

(Cooper ve Sawaf, 1997). 

Weisinger’in (1998) tanımına göre ise duygusal zekâ, kendi davranıĢlarımızı 

yönlendirirken duygularımızdan faydalanarak sonuçların olumlu olması için çaba sarf 

etmektir. Kısaca, duyguların makul ve doğru Ģekilde değerlendirilmesidir.   Harrison 

(1999) ise duygusal zekâyı; diğerlerinin ne hissettiğini bilme, onları yönetebilme, 

motivasyon sağlama, empati kurma ve hissi bağları yönlendirebilme yeteneği ve 

yeterliliği Ģeklinde açıklamıĢtır. Epstein’a (1998) göre, duygusal zekâ zihni bir 

yetenektir. Duygulara sahip olmanın yanında, duyguların ne anlam ifade ettiğini de 

kavrayabilmektir. Duygular kiĢilerin mantıklı etkileĢim kurmaları, öğrenmeleri ve 

karar vermeleri konusunda katkı sağlamaktadır. Balcı’ya  (2001) göre duygusal zekâ, 

duygusal bilginin problem çözerken kullanılmasıdır. Duygularının farkında olan 

kiĢiler, problemleri çözüme ulaĢtırırken alıĢılagelen çözümler yerine daha geliĢmiĢ 

seçenekleri görebilmektedir.  

Stein ve Book’un (2003) duygusal zekâyı açıklarken zor yaĢam koĢullarında 

bireyin kiĢisel sitem ve metotlarını kullanabilme yeteneği olarak ifade etmiĢtir. Rauven 

Bar-On’a (2005) göre duygusal zekâ, biliĢsel olmayan zekâdır. KiĢinin etrafındakilerce 

kurulan baskı ve isteklerle etkili olarak baĢ etmesine katkı sağlayan kiĢisel, duygusal 

ve sosyal yeterlik becerilerinden oluĢmaktadır. Merlevede, Vandamme ve Bridoux 

(2006) duygusal zekâ ile ilgili Ģöyle bir tanım yapmıĢlardır: KiĢinin baĢarılı olarak 

vizyon ve amaçlarını ortaya koymasına katkı sağlayan bütün sofistike davranıĢ, 

yeterlilik, değer ve görüĢlerinin ortak adıdır. Ayrıca duygusal zekâyı kiĢisel zekâ ve 

sosyal zekâ olarak ikiye ayırmıĢlardır. Kişisel zekâ; bireyin duygularını, psikolojik ve 

diğer biliĢsel durumlarını ve bu durumların tutumları etkileme yöntemlerini tayin etme, 
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yön verme ve kiĢinin kendisini isteklendirme durumudur. Sosyal zekâ ise, bireylerin 

diğerlerinin hislerini olduğu gibi anlama, doğru ve yerinde etkileĢim ve bağ kurma 

kapasitesi olarak ifade etmiĢlerdir.  

2.2.2. Duygusal Zekâ Modelleri 

Duygusal zekâ ile ilgili birçok çalıĢma bulunmaktadır (Bar-on, 2005; Cooper 

ve Sawaf, 1997; Goleman 1995; Salowey ve Mayer, 1990). Bu çalıĢmalar 

incelendiğinde duygusal zekâ ile ilgili modellerin iki yaklaĢımı temel aldığı 

görülmektedir. Bunlar yetenek temelli model ve karma modeldir. Buradan yola 

çıkılarak biri yetenek temelli model ve diğer üçü karma model olmak üzere dört ana 

model incelenmiĢtir (Bar-On, 2005; Cooper ve Sawaf, 1997; Goleman, 1995; Salovey 

ve Mayer, 1990). 

2.2.2.1. John D. Mayer ve Peter Salovey Modeli 

Duygusal zekâ modelini ilk olarak Mayer ve Salovey geliĢtirmiĢtir ve 

kendilerinden sonraki modellere kaynak niteliğindedir. Mayer ve Salovey modellerini 

oluĢtururken Gardner’in çoklu zekâ teorisinden faydalanmıĢlardır.  Duygusal zekâyı, 

sosyal zekânın bir alt dalı olarak açıklamıĢlardır. Bu model yetenek alanlarını 

iĢlediğinden dolayı diğer duygusal zekâ modellerinden farklılık göstermektedir (Aslan, 

2013).  

Salovey ve Mayer (1990) ilk çalıĢmalarında bireylere tablo ya da öykü 

göstererek bu bireylerin duygusal zekâ düzeylerini, problem çözme yeteneklerini ve 

duygularının farkında olma durumlarını ölçmeye çalıĢmıĢlardır. Sonraki çalıĢmalarında 

ise duygusal zekâyı ölçmek için bireylere kendi duygusal zekâ düzeylerini 

belirleyebilecekleri soru formları vermiĢlerdir. Mayer ve Salovey 1997’den sonra ise 

duygusal zekânın tek bir yetenek mi yoksa çoklu yeteneklerin birleĢimi mi olduğunu 

incelemiĢlerdir. Mayer, Salovey ve Caruso (1999) sonraki süreçte bu ölçekteki bazı 

özellikleri yetersiz buldukları için ölçeği yeniden düzenlemiĢlerdir. Bu geliĢtirdikleri 

yeni ölçek çok değiĢkenlidir ve yetenek alanlarını temel almıĢtır. Duygusal zekâ 

yeteneklerini bu modelde dört baĢlıkta incelemiĢlerdir.  

Duyguları Algılama: KiĢinin kendi duygularına ek olarak duyguları ses 

tonundan, kültürel ürünlerden, resimlerden ve yüzlerden çıkarmasını anlatır (Cote ve 

Miners, 2006). Tuğrul’a (1999) göre kendi duygularının farkında olan kiĢiler, 
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kendilerini daha rahat anlayabilmekte ve iç görü kazanabilmektedir. Çünkü kendi ruh 

hallerini bilirler, karar alırken daha sağlıklı düĢünebilirler, sınırlarının farkındadırlar ve 

hayata bakıĢ açıları da olumludur. KiĢiler duygusal açıdan geliĢtikçe duygularını da 

değerlendirmeye baĢlarlar. Duyguları geliĢtikçe de hislerini ve bu hislerden 

ihtiyaçlarını daha iyi Ģekilde ifade ederler. Duygusal zekâsı geliĢmiĢ olan kiĢiler, 

ifadelerinde aldatma yoluna gitmezler ve daha hassas bir Ģekilde nasıl ifade edecekleri 

konusunda bilgilidirler (Mayer ve Salovey, 1997). 

Duyguların Kullanımı: Mayer ve Salovey’e (1997) göre duyguların 

kullanılması düĢünceye katkı sağlamaktadır. KiĢide var olan bazı duygular, bazı görev 

ve hedeflerle ilgilidir, kiĢiler bu duygular aracılığıyla çevresindekiler ile iletiĢimi etkili 

bir Ģekilde kurabilmektedir. Duygular bebeklikten baĢlamakta kiĢideki ve etraftaki 

değiĢikliklerle uyumlu görev yapmaktadır. KiĢinin olgunlaĢmasıyla birlikte duygular 

da kiĢinin ilgisini önem arz eden değiĢikliklere kaydırmakta ve kiĢinin düĢüncelerine 

Ģekil vermektedir (Gürdere, 2015). KiĢi duygular sayesinde dikkatini önemli olan 

olaylara yönlendirmekte, düĢünebilmekte, bakıĢ açısını değiĢtirerek olumsuz 

durumların olumluya dönüĢmesini sağlamakta, sorunların üstesinden gelmekte ve 

yaratıcılık gerektiren yeteneklerini keĢfetmesinde kendisine katkı sağlamaktadır 

(AltıntaĢ, 2009).  

KiĢinin duygularından faydalanabilmesi için öncelikle duygularının neler 

olduğunu bilmesi, sonrasında ise ortaya çıkardığı duygularını nasıl değerlendireceğini 

bilmesi gerekmektedir. Bu sayede duyguları ile düĢüncelerine nasıl yön vereceğini 

belirleyebilir. Kimi zaman düĢüncenin üretkenliğini artırmak için kızgınlık, acı, 

çekingenlik gibi olumsuz duygulardan da faydalanılabilir. Kısacası duygular 

düĢüncelerimizi doğrudan etkilemektedir (Çakar ve Arbak, 2004). 

Duyguları Anlama: Bu düzey kiĢinin kendi duygularını ve çevresindekinin 

duygularını anlamayı kapsamaktadır. Burada duyguları anlamaktan kasıt duyguların 

sebeplerini ve duygusal açıdan edinilen bilginin değerlendirilebilmesidir (Brackett vd., 

2013). Duygularımızın hiçbiri rastlantısal olarak ortaya çıkmaz, hepsinin kendine has 

bir yöntemi ve mantığı vardır. Duygular bazı nedenlere göre ortaya çıkar ve Ģartlara 

göre değiĢir. Duygularımızı anlayabilmek için bu Ģartları da anlayabilmek 

gerekmektedir (Caruso ve Salovey, 2007).  Önemli olan duygular karmaĢık bir hal 

aldığında ve değiĢiklikler oluĢtuğunda doğru anlayabilmektir. KarmaĢık olan 
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duygulara örnek vermek gerekirse bazen mutlu olduğumuzda suçluluk hissederiz ve 

öfke duyduğumuzda korkabiliriz (Çakar ve Arbak, 2004).  

Duyguları Yönetme: KiĢinin hem hoĢlandığı hem de hoĢlanmadığı duygularına 

karĢı açık olabilmesi ve olumsuz olan duygulara iliĢkin problemleri çözüme 

kavuĢturabilmesidir (Caruso, Mayer ve Salovey, 2002). Daha açık bir anlatım ile 

duyguları yönetme, duygular konusunda objektif olmak ve düzgün kararlar alabilmek 

için duygusal bilgilerimizden faydalanmaktır  (Caruso ve Salovey, 2007). Duygularını 

yönetebilen kiĢiler, pozitif olan duyguları tercih ederler, öfke kontrolüne sahiptirler ve 

duygularının denetimi kendi kontrollerindedir. OluĢan olumsuzluklar karĢısında 

değiĢik seçenekler oluĢturmakta ve en uygun kararları almaktadırlar (Doğan ve ġahin, 

2007). Duyguları algılama, kullanma, anlama boyutlarından edinilen bilgiler ve bireyin 

deneyimlerinin katkısıyla yararlı tepkiler verme de duyguları yönetmenin kapsamına 

girmektedir. Duygusal zekâsı yüksek olan kiĢiler, duyguların kendisinde oluĢturmuĢ 

olduğu etkileri düzene koyduktan sonra duygularının kontrolünü sağlayarak bu 

duygularını yönetebilirler (Mayer ve Salovey, 1997). 

2.2.2.2. Goleman’ın Duygusal Zekâ Modeli 

En çok ilgi gören duygusal zekâ modeli olmuĢtur. Goleman (1996), duygusal 

zekâ modelini belirlerken Mayer ve Salovey’in modelini esas almıĢtır. Bu modeldeki 

farklılık kiĢinin zihinsel yetenekleri (kiĢinin kendi duygularının farkındalığı) ve diğer 

özelliklerin (kendi kendine motivasyon sağlayabilmesi) olduğu karma bir model 

olmasıdır. Goleman 1995 yılında yazmıĢ olduğu “Duygusal Zekâ Neden IQ’dan 

Önemlidir?” adlı kitabında duygusal zekâ modelini; kiĢinin kendi duygularının 

farkında olması (öz bilinç), kiĢinin kendi duygularını yönetmesi, motivasyon, empati 

ve sosyal beceriler olarak beĢ boyutta incelemiĢtir. 

Öz bilinç - Kendini Tanıma: Yoğun duygulara sahipken bile bireyin kendine 

dönük olabilmesidir. Öz bilinç; bireyin kendi ruh halinin ve duygularının, güçlü ve 

zayıf olduğu durumların, gereksinimlerinin tam olarak farkında olabilmesidir 

(Goleman, 1996). Birey kendini tanıyarak değerlerinin ve kendi hedeflerinin de farkına 

varır. Ayrıca kendini tanımak, sosyal hayatında baĢarılı olması konusunda da 

belirleyicidir. Kendini tanıyan bireyler özgüvenleriyle de kendilerini belli ederler. Bu 

bireyler gerçekçi olmayan hayaller kurmazlar ve hem kendilerine hem de 

çevresindekilere karĢı dürüsttürler (Goleman, 1996; Weisinger, 1998). 
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Duyguları İdare Edebilmek - Kendini Yönetme - Özdenetim: Duygulara 

dürtüler yön verir. KiĢiler duyguları yokmuĢ gibi davranamazlar ve duygularına yön 

verebilirler. KiĢiler duygularının kendilerini yönetmesinin önüne geçebilmek için 

kendi kendilerini yönetebilmelidirler. Kendini yönetmeyi bilen insanlar da diğerleri 

gibi duygusal dürtülerinin etkisinde olmalarına rağmen onları nasıl yöneteceklerini 

bilirler ve olumlu Ģeylere yönlendirmenin çaresini bulurlar. Özdenetim, gerçekte 

hissedilenlerin yok sayılması ya da bastırılması olarak düĢünülmemelidir. Çünkü 

duyguları bastırmaya çalıĢmak daha sonra tehlikeli bir Ģekilde tekrar ortaya çıkmasına 

sebep olmaktadır. Olması gereken duyguların kabullenilmesi ve ani tepkiler vermekten 

kaçınmaktır. Çünkü o an tepki vermek sakinleĢince düĢünerek tepki vermek kadar 

kontrollü ve kolay değildir. Bireyin ruh halinin kötü olduğu durumları avantaja 

çevirmede öz denetim önemlidir. Öfke, üzüntü ve korku hali motivasyon kaynağına 

dönüĢtürülüp yaratıcılık ve enerjinin ortaya çıkmasına katkı sağlayabilir 

(Goleman,1996).  

Duygusal zekâsı yüksek olan kiĢiler karĢısına çıkan engeller ve olumsuzluklar 

karĢısında pes etmezler, kaygıya kapılmazlar, depresif davranıĢlarda bulunmazlar ve 

umutlarını kaybetmezler. Bu umudunu canlı tutabilen kiĢiler hedeflerine ulaĢmada 

diğerlerine göre kaygılarını kontrol altında tutabilirler ve duygusal açıdan da 

çevresindekilere göre daha az sıkıntıdadırlar. Umut gibi iyimserlik de karĢılaĢılan 

güçlükler ve engellere rağmen kiĢilerin her Ģeyin iyi olacağını beklemesidir. Ġyimser 

bir tutuma sahip olmak duygusal zekâ için, kiĢileri karĢılaĢılan olumsuzluklar 

karĢısında depresyon ve umutsuzluğa karĢı korumaktadır ve bireye iĢ hayatında önemli 

katkılar sağlamaktadır (Acar, 2001) .  

Empati: Goleman’a göre empatinin kaynağı öz bilinçtir. Empati, kiĢinin 

kendisini diğerlerinin objektif bir biçimde dinleyerek onların duygularını anlaması ve 

tepkilerini ona göre belirleyebilmesidir. Birey kendi duygularının ne kadar farkındaysa 

baĢkalarının hissettiklerini de o kadar iyi anlayabilir. Kendi hisleri konusunda fikir 

sahibi olmayan bireyler, diğerlerinin hisleri konusunda da fikir sahibi değillerdir. Bu 

durum duygusal zekâ açısından bir eksiklik olarak düĢünülmektedir. KarĢındaki 

kiĢilerin duygularını onlar söylemeden anlayabilmek empatinin temelini 

oluĢturmaktadır. KiĢiler neler hissettiklerini anlatırken kelimeleri çok az kullanırlar; 

genellikle seslerinin tonlarıyla, yüzlerindeki ifadelerle veya iĢaretlerle anlatmayı tercih 
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ederler (Goleman, 1996). Empati sayesinde, farklılık gösteren duygusal tepkiler 

sezilerek duygular anlamlandırılabilir. Birey çevremizdeki kiĢileri dikkatli dinleyerek 

onların bakıĢ açılarını da anlayabilir (ToktamıĢoğlu, 2003). 

Motivasyon: Bireylerin kendi istek ve arzuları ile belli bir amacı 

gerçekleĢtirmek istemeleridir. Kısaca bireyin kendini harekete geçirebilmesidir. 

Ġnsanların motive olmalarında duyguların yükselmesi önemlidir. KiĢinin içinden gelen 

bu dürtü, belirlenen stratejinin ve zekânın uygulanmasında baĢarılı olunmasına katkı 

sağlar. Motivasyonunu sağlayabilen bireyler; karĢısına zorluklar, hayal kırıklıkları, 

baĢarısızlıklar çıksa dahi pes etmezler (Somuncuoğlu, 2005).  

Sosyal İlişkileri Yürütebilmek: Sosyal iliĢki, kiĢinin diğerleriyle iliĢki 

kurabilme yeteneği ile ilgilidir. Sosyal iliĢkileri kaliteli kiĢiler çevresindekilerle iliĢki 

kurabilen, verdikleri tepkileri ve hislerini anlayabilen, yön verebilen, örgütleyebilen ve 

ortaya çıkabilecek tartıĢmaları baĢarılı bir Ģekilde kontrol edebilen kiĢilerdir. Buna 

örnek olarak Aristo’nun “ Herkes kızabilir ve bu kolaydır. Ancak doğru insana, doğru 

ölçüde, doğru zamanda, doğru nedenle ve doğru şekilde kızmak, işte bu kolay değildir” 

sözü verilebilir (Goleman, 1996). 

2.2.2.3. Reuven Bar-on Modeli 

Dr. Rauven Bar-On’un 1980’li yıllarda duygusal zekâ ile ilgili yapmıĢ olduğu 

çalıĢma, araĢtırmalar arasında önemli bir yer edinmiĢtir (Acar, 2002). Yazar 

araĢtırmalarında, kiĢilerin baĢarılı olmasında duyguların ne kadar etkisi olduğunu 

belirlemeye çalıĢmıĢtır. Bar-On’un (2005) yapmıĢ olduğu açıklamaya göre duygusal 

zekâ; kiĢinin içinde bulunduğu çevreye uyum sağlayabilmesi, bu kiĢilerle olan 

iliĢkilerinin olumlu olması, kendi sahip olduğu duyguları ve diğer insanların 

duygularını anlayabilmesidir. Bar-On’a göre genel zekâ düzeyine, biliĢsel zekâ ve 

duygusal zekâ aynı oranda etki etmektedir. Fakat duygusal zekânın eğitimlerle ve 

tedavi yollarıyla geliĢtirilebileceğini söylemektedir. Bar-On modelinde kiĢisel 

yeteneklere ilaveten kiĢilik özellikleri de ele alınmıĢtır. Bar-On’a göre duygusal zekâsı 

yüksek olan bireylerin özellikleri Ģu Ģekildedir:  

 Kendilerini bilirler ve kendi potansiyellerinin farkındadırlar. 

 KarĢısındaki kiĢileri iyi bir Ģekilde dinlerler, onları anlarlar, onlarla bağ kurup 

ilgilenirler.  
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 Uyumludurlar, değiĢimler ve problemler karĢısında esnek olurlar. 

 Duygularının kontrolü kendilerindedir. 

 Stresle baĢa çıkabilirler, güçlüdürler ve dürtülerini dengeleyebilirler. 

 Optimisttirler ve hayatlarından memnundurlar. 

Bar-On duygusal zekâyı beĢ ana ve on beĢ alt boyutta ele almıĢtır. Bunlar:  

İçsel Alan: Bireyin kendi gücünün, yeteneklerinin farkında olması ve hislerini 

anlatabilmesidir (Bar-On, 2006). Ġçsel alan, farkındalık, dıĢavurum, bağımsızlık, 

özsaygı, kendini gerçekleĢtirme olmak üzere beĢ alt boyuttan oluĢmaktadır. 

 Farkındalık; bireyin kendi duygularının ve diğer kiĢilerin duygularının farkında 

olmasını ve bu duyguları anlamlandırmasını kapsamaktadır.  

 Dışavurum; bireyin hislerini, düĢüncelerini ve davranıĢlarını anlatabilmesini ve 

bunlara sahip çıkabilmesini kapsar. Bu yeteneğe sahip olan kiĢiler içe kapanık 

değillerdir ve ne hissettiklerini iyi bir Ģekilde ifade edebilirler. Ölçülüdürler, 

diğerleriyle olan iletiĢimleri etkilidir ve yeni arkadaĢlar edinebilirler (Stein ve 

Book, 2003). 

 Bağımsızlık; kiĢinin kendi kontrolünün elinde olması, tutumlarının ve hislerinin 

sorumluluğunu alabilmesidir (Kavcar, 2011). 

 Özsaygı; kiĢinin kendini baĢarı ve hatalarıyla kabullenmesi ve güçlü ve zayıf 

taraflarının farkında olmasıdır. Özsaygısı geliĢmiĢ kiĢiler diğer kiĢileri de 

oldukları gibi kabul etmektedirler (Bar-On, 2006). 

 Kendini Gerçekleştirme; kiĢinin yeteneklerinin farkında olması, kapasitesini 

artırması, iĢ ve özel hayatındaki baĢarısını artırmasıdır (Beceren, 2012). 

Dışsal Alan: KiĢiler arasındaki iliĢkiler, anlaĢma ve duyguyu ifade etmektedir 

(Tufan, 2011). KiĢinin diğer insanların hislerini ve gereksinimlerini fark edebilmesi, 

onlarla bağlarının iyi olması ve bu bağları devam ettirebilme kapasitesidir (Bar-On, 

2006). DıĢsal alan; empati, sosyal sorumluluk ve sosyal iliĢkiler olmak üzere üç 

bölümden oluĢmaktadır.  

 Empati; karĢısındaki insanın olay anındaki hislerini, düĢüncelerini anlayabilme 

ve kendini karĢındakinin yerine koyabilme yeteneğidir. KiĢi empati 
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kurabildiğinde karĢısındakinin duygu ve düĢüncelerini daha iyi anlayabilir 

(Dökmen, 2003). 

 Sosyal sorumluluk; kiĢinin sosyal ortamında paylaĢımcı ve katılımcı olmasıdır. 

Sosyal sorumluluk sahibi olan birey sorumluluğunun farkında olup olumlu 

davranmakta ve iĢ birliği yapmaktadır (Beceren, 2012). 

 Sosyal ilişkiler ise; kiĢinin çevresindekilerle iliĢki kurması ve bu iliĢkinin 

sürdürülebilir olmasıdır. Sosyal iliĢkilerde baĢarılı olan kiĢiler daha mutlu 

olurlar. DıĢ dünya alanı, kiĢinin diğerleriyle ne kadar uyumlu iliĢki kurabileceği 

becerisi ile ilgilidir (Stein ve Book, 2003). 

Adaptasyon Alanı: Bireyin esnek, gerçekçi olma derecesini ve sorun çözme 

becerisini kapsamaktadır. BaĢka bir deyiĢle, kiĢinin değiĢikliklere karĢı uyum 

sağlaması ve gerçekleĢen olayları istediği gibi değil olduğu gibi görebilmesidir (Aslan, 

2013). Bu alan gerçeklik testi, esneklik ve sorun çözme olmak üzere üç ölçüte sahiptir. 

 Gerçeklik testi; olayların düĢüncemizdeki gibi değil gerçekte olduğu gibi 

görülmesidir. BaĢkalarının duygu ve düĢüncelerini değerlendirirken de olduğu 

gibi değerlendirmektir. Duygusal açıdan hissedilen ile gerçekte olan arasında 

ayrım yapabilmektir (Beceren, 2012). 

  Esneklik; değiĢen durumlara göre duygu ve düĢünceleri adapte etmektir.  

 Sorun çözme; öncelikle sorunların neler olduğunu bulma ve etkili çözümler 

geliĢtirme yeteneğidir (Aslan, 2013). Sadece kiĢisel değil,  diğer kiĢilerle olan 

sorunların da çözüme kavuĢturulmasını kapsamaktadır. Yani kiĢinin karĢısına 

çıkan sorunlardan kaçması yerine onlarla hesaplaĢması ve çözüm önerileri 

geliĢtirmesidir (Stein ve Book, 2003). 

Stresle Başa Çıkma Alanı: Stresi nasıl yönlendireceği ve oluĢturduğu etkilerin 

minimum seviyeye indirilmesi ile ilgilidir. Stres karĢısında hoĢgörülü olabilmektir. 

Olumsuz durumlarda sakinliğini koruyabilmek ve bu durumun üstesinden 

gelebilmektir. Kısacası stresi yönetebilmektir. Strese dayanma ve dürtü kontrolü olarak 

iki bölümden oluĢmaktadır.  

 Strese dayanma; kiĢinin stres altındayken kendini kontrol edebilmesi ve 

olumsuz bir durumun yaĢanmasına fırsat vermemesidir. Stresli zamanlarda, 
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sakinliğini koruyup olayı kontrol altında tutabilen kiĢiler; umutsuzluğa 

kapılmazlar, kendilerini biçare hissetmezler ve çözüm bulurlar (Stein ve Book, 

2003). 

 Dürtü Kontrolü; kiĢinin dürtüleriyle baĢ edebilme yeteneğidir. Dürtü kontrolü 

sayesinde oluĢan baskılara karĢı dirençli olunmakta ve ani kararlar vermek 

yerine daha doğru kararlar verilmektedir (Beceren, 2012). 

Genel Ruhsal Durum: KiĢinin hayat hakkındaki görüĢlerini, yaĢamdan haz 

almasını ve yaĢam hakkındaki hislerini ve fikirlerini içermektedir. Bu alanda kiĢinin 

mutlu olması için ruhsal durumunun da iyi olması gerektiği vurgulanmaktadır. Bu alan 

iyimserlik ve mutluluk olmak üzere iki bölümden oluĢmaktadır. 

 İyimserlik; kiĢinin yaĢama karĢı bakıĢ açısının olumlu olması, karĢısına 

problem çıktığında dahi tutumunun olumlu olması. Yani kiĢinin ruh halinin 

olumlu olması ve bu durumun sürdürülebilir olmasıdır (Stein ve Book, 2003). 

 Mutluluk; kiĢinin kendine yetebilmesi ve diğerleriyle de mutlu olabilmesi, 

hayatından tat alabilmesidir. Bu konuda yetenekli olan kiĢiler kiĢisel 

yaĢantılarında ve iĢ hayatlarında daha baĢarılıdırlar ve kendilerini daha iyi 

hissederler (Stein ve Book, 2003). 

2.2.2.4. Cooper ve Sawaf Modeli 

Robert K. Cooper ve Ayman Sawaf duygusal zekâ modellerini oluĢtururken 

duygusal zekâyı Ģirket ortamında incelemiĢler. Bilhassa liderlik ile duygusal zekâ 

arasındaki iliĢkiyi ele almıĢlardır. Cooper ve Sawaf (2000) duygusal zekâyı 

“Duyguların gücünü ve hızlı algılayışını, insan enerjisi, bilgisi, ilişkileri ve etkisinin 

bir kaynağı olarak duyumsama, anlama ve etkin bir biçimde kullanma yeteneği” olarak 

tanımlamıĢlardır. Cooper ve Sawaf (2000) modellerinde duygusal zekânın sadece 

psikolojik olarak incelenmesi yerine direkt olarak uygulanmasını ve bilimsel bir 

çalıĢma olmasını sağlamaktadır. Cooper ve Sawaf’ın duygusal zekâ modelinin 

boyutları; duyguları öğrenmek, duygusal zindelik, duygusal derinlik ve duygusal 

simyadan oluĢmaktadır. 

Duyguları Öğrenmek: Bu boyut kiĢinin duygusal açıdan sahip olduğu 

potansiyeli bilmesi ve bu bilgiyi iliĢkilerine dahil etmesidir (Çakar ve Arbak, 2004). 
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Bunu sağlamak için kiĢinin sahip olması gereken özellikler; duygusal dürüstlük, 

duygusal enerji, duygusal geri bildirim ve pratik zekâdır. 

 Duyusal Dürüstlük; yansız bir Ģekilde duygusal gerçekliği algılayabilmesidir 

(Çakar ve Arbak, 2004). BaĢka bir ifadeyle kiĢinin kendisine dürüst olabilmesi, 

içindeki sesine kulak vermesi, kendisinin ve diğer kiĢilerin gizil güçlerini 

görebilmesidir (Cooper ve Sawaf, 2000).  

 Duygusal Enerji; bireyin duyguları ve enerjisi arasındaki bağı 

kavrayabilmesidir (Çakar ve Arbak, 2004). Birey en kaliteli düĢünceleri görsel 

algıları ile duygularını eĢ zamanlı kullandığında elde etmektedir. KiĢinin 

enerjisini nasıl kullanacağını bilmesi duygusal zekânın geliĢmesi açısından 

önem arz etmektedir. Ayrıca bu kiĢilerin konuĢması ve davranıĢları da bu 

enerjiyi yansıtmaktadır (Cooper ve Sawaf, 2000).  

 Duygusal Geribildirim; duygulardaki mesajları kavrayabilmektir. Duyguların 

her biri kiĢiye mesaj vermektedir. Duyguların bu geri bildirimler ile kontrol 

altında tutulması gerekmektedir. Bu yapılmadığında, hoĢ olmayan tutumların 

çıkmasına neden olmaktadır (Cooper ve Sawaf, 2000).  

 Pratik Sezgi; duyguları pratik bir Ģekilde sezebilmektir. Sezgi, üretkenliği 

ortaya çıkaran güçtür. Bireyin diğerleri ile yakınlaĢmasını sağlar ve onun için 

önemli olan Ģeyin ne olduğunu bilir ve oluĢan karmaĢıklığı çözüme kavuĢturur 

(Cooper ve Sawaf, 2000). 

Duygusal Zindelik: KiĢinin duyduğu güveni geliĢtirerek ve inanırlığı artırarak 

duyguları ayırt etme yeteneğidir. Bireyin fiziki olarak dinç olmasının vücut için önemli 

olduğu kadar duygusal açıdan dinç olması da kalp için önemlidir. Duygusal açıdan 

zinde olan kiĢiler hem kendileri hem de diğerleri hakkında sağlıklı düĢünceler 

geliĢtirmektedirler. Bireyin duygusal zindeliği oluĢturabilmesi için gerekli olan öğeler 

Ģunlardır: Özvarlık, güven çemberi, yapıcı hoĢnutsuzluk, esneklik ve yenilenme 

(Cooper ve Sawaf, 2000). 

 Özvarlık; bireyin duygusal özvarlığıdır. 

 Güven Çemberi; bireyin güven alanı oluĢturmasıdır.  
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 Yapıcı Hoşnutsuzluk; hoĢ olmayan bir durumun olumlu ve iyi bir duruma 

dönüĢtürülebilmesidir. Olumsuz durumlar fırsata dönüĢtürülebilir.  

 Esneklik ve Yenileme; bireyin olaylara esnek yaklaĢabilmesi, sabit fikirli 

olmaması ve yeni durumlara uyum sağlayabilmesidir.  

Duygusal Derinlik: Bireyin içsel yapısını tam olarak bilmesi, bunları örgütün 

amaç ve hedeflerine göre yönlendirebilmesi ve bireyin yetkisine gerek kalmadan etki 

oluĢturabilmesidir (Çakar ve Arbak, 2004). Burada gerekli olan özellikler aĢağıda 

sıralanmıĢtır: 

 Özgün potansiyel ve amaç, 

 AdanmıĢlık, 

 Dürüstlüğü yaĢamak, 

 Yetki olmadan etki. 

Duygusal Simya: Bu boyutta duygusal zekâ bireyin üretkenliğine 

odaklanmıĢtır (Çakar ve Arbak, 2004). Burada gerekli olan özellikler ise: 

 Sezgisel akıĢ, 

 DüĢünsel zaman değiĢimi, 

 Fırsatı sezinlemek, 

 Geleceği yaratmak (Cooper ve Sawaf, 2000). 

Cooper ve Sawaf günümüz Ģartlarının hızla değiĢtiğini ve artık klasik 

yöntemlerin iĢe yaramadığını, bu Ģartlarda rekabet edebilmek için yeni yaklaĢımlara 

ihtiyaç duyulduğunu belirtmektedir. ĠĢleri alıĢılagelmiĢ ve alıĢılagelmiĢ olmayan 

olarak ikiye ayırmıĢlar, alıĢılagelmiĢ olmayanların tahmin edilemediklerini ve 

duygusal yeteneğe sahip olmayanların bu iĢlerle baĢa çıkamayacaklarını iddia 

etmiĢlerdir (Çakar ve Arbak, 2004). 

2.2.3. Duygusal Zekâ ve Eğitim ĠliĢkisi 

Goleman (2017), kiĢilerin baĢarılı olmasında kendine önemli bir yer edinen 

duygusal zekânın, kiĢinin çalıĢma yaĢamında da etkili olduğunu belirtmiĢtir. BaltaĢ 

(2006) da duygusal zekâ düzeyi geliĢmiĢ olan kiĢilerin, duygusal olgunluğa ulaĢtıkları 

için çalıĢma arkadaĢları ile iletiĢimlerinin iyi olduğunu ve birlikte çalıĢma konusunda 

baĢarılı olduklarını belirtmektedir. Acar (2002) ise iĢ yerlerindeki problemlerin 
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teleminde çalıĢanların kendi duygularını anlamlandıramamaları, baĢkalarına 

aktaramamaları ve bu duyguları nasıl yöneteceklerini bilememelerinin olduğunu 

belirtmiĢtir. Bu aĢamada eğitim örgütlerinde aktif rol oynayan öğretmenlerin de 

duygusal zekâ düzeylerinin geliĢmiĢ olması eğitime sağlayacakları katkı açısından 

önemli bir yere sahiptir. 

Eğitim, kiĢinin kendi yaĢantıları ile davranıĢlarında kalıcı izli ve istendik 

Ģekilde değiĢiklik oluĢturma sürecidir. Bu süreçte istendik davranıĢı kazandırma 

açısından öğretmen faktörü önemli bir yere sahiptir. Öğretmenlerin almıĢ oldukları 

kararların baĢarı oranı ve bu kararlara etki edecek bütün değiĢkenler önemlidir (Yılmaz 

ve Altınok, 2009). Bu değiĢkenler; teknolojik yetkinlikler, etkili iletiĢim ve empati 

kurma, kiĢilerin duygularını anlama, yönlendirme, sosyal yeterlilik ve iyimserlik gibi 

duygusal zekâ gerektiren yetilerdir.  

Sınıf ortamında birçok sorunla karĢılaĢan öğretmenlerin bu sorunları 

çözebilmeleri, etkili iletiĢim kurabilmeleri, dersi iĢlevsel hale getirmeleri duygusal 

zekâ yeterliklerine sahip olmalarıyla mümkündür. Sahip olduğu duygusal zekâ 

yeterliklerini sınıf ortamında, çalıĢtığı okulda kullanabilen ve aktarabilen öğretmenler,  

hem öğrencilerde duygusal zekâ geliĢimine katkı sağlamakta hem de kurumsal açıdan 

duygusal zekâ geliĢimine katkı sağlamaktadır (Doğan ve Demiral, 2007). Ayrıca, 

duygusal zekâ düzeyi yüksek olan öğretmenler sınıf yönetiminde de baĢarı elde 

etmektedir ve dersin daha verimli olmasını sağlamaktadır.  Duygusal zekâsı yüksek 

olan öğretmenlerin yetiĢtirmiĢ olduğu öğrencilerin de kendisinin ve çevresindekilerin 

duygularının farkında olan, bu duyguları yönetebilen, iyi iliĢkiler kurabilen, takım 

çalıĢmasını bilen kiĢiler olarak yetiĢme ihtimali yüksektir (Özmen, 2012). 

AraĢtırmacılar duygusal zekânın her yaĢ grubunda öğrenilebilir ve 

geliĢtirilebilir olduğunu ifade etmektedirler (Goleman, 2017; Shapiro, 2002; 

Weisinger, 1998). Yani duygusal zekâ düzeyi kalıtsal değildir ve geliĢimi hayat boyu 

devam etmektedir. Uzmanlara göre duygusal zekânın geliĢtirilebilir olması ve 

öğrenilmiĢ davranıĢlara dayanması, bu konuda eğitimin de aktif rol oynadığını 

göstermektedir. Duygusal zekâyı eğitim sürecinde geliĢtirebilmek için anaokulundan 

baĢlanarak tüm eğitim öğretim kademelerinde açık ve örtük müfredatta bu yönde 

etkinlikler planlanmalıdır (Bacanlı, 1999). Salovey ve Sluyter (1997) çocukların 

yetiĢmiĢ oldukları çevre, örnek aldıkları insanlar ile duygusal zekâ düzeyi arasında 
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yüksek iliĢki olduğunu ifade etmiĢlerdir. Ayrıca, öğrencilerin öğretmenleri kendilerine 

rol model almalarından dolayı da öğretmenlere sorumluluk düĢmektedir.  

Son olarak duygusal zekâsı yüksek olan kiĢilerin düĢük olanlara göre 

olumsuzluklar karĢısında daha baĢarılı, daha az stresli oldukları ve duygularını daha iyi 

kontrol edebildikleri söylenebilir. Öğrenciler açısından değerlendirdiğimizde de 

duygusal zekâ düzeyi yüksek olan öğrenciler sınav zamanlarında daha az psikolojik 

belirti göstermektedir (Mikolajczak ve Limunet, 2008).  
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3. ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

YÖNTEM 

AraĢtırmanın bu bölümünde araĢtırma modeli, evren ve örneklem, veri toplama 

araçları ve veri analizi baĢlıklarına yer verilmiĢtir. 

3.1. AraĢtırma Modeli 

Bu araĢtırmada, öğretmenlerin duygusal zekâ düzeyleri ile örgütsel yalnızlık 

algıları arasındaki iliĢkinin ortaya konulması amaçlanmıĢtır. Bu amaçla araĢtırmada 

nicel araĢtırma yöntemlerinden iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır (Büyüköztürk 

vd., 2018). Tarama modeli kiĢilerin görüĢlerini, düĢüncelerini, duygularını ve algılarını 

belirlemek için kullanılmaktadır (Karasar, 2018). Ayrıca önceden var olan bir durumu 

ya da varlığı devam eden durumu belirlemek için tercih edilmektedir (Sönmez ve 

Alacapınar, 2014). ĠliĢkisel tarama ise birden fazla değiĢkenin aralarında benzerlik 

olup olmadığını, birlikte değiĢip değiĢmediğini tespit etmek için baĢvurulan bir 

yöntemdir (ErkuĢ, 2011).  

3.2. Evren ve Örneklem 

AraĢtırmanın evrenini 2020-2021 öğretim yılında, Karabük ili ve ilçelerindeki 

ilkokul, ortaokul ve liselerde görev yapan tüm öğretmenler oluĢturmaktadır. ÇalıĢma 

evreninin maliyet ve zaman bakımından sınırlılıklarının olması sebebiyle örneklem 

alma yolu tercih edilmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini ise bu öğretmenler arasından 

basit tesadüfi örneklem yöntemi ile seçilen toplam 360 gönüllü öğretmen 

oluĢturmuĢtur. Basit tesadüfi örneklem, evreni oluĢturan tüm kiĢilerin örneğe seçilme 

olasılığının eĢit olması ve Ģanslarının birbirinden bağımsız olmasıdır (Büyüköztürk 

vd., 2018). AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin demografik özelliklerine iliĢkin 

bilgilerin nicel dağılımı Tablo 1’de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 1. Araştırmanın Örneklemine Ait Demografik Özellikler 

Cinsiyet f % 

Kadın 225 62.5 

Erkek 135 37.5 

YaĢınız   

25-35 YaĢ 103 28.7 

36-45 YaĢ 158 43.8 

46-55 YaĢ 86 23.7 

56 YaĢ ve Üstü 13 3.9 

Hizmet Yılı   

0-5 Yıl 29 8 

6-10 Yıl 74 20.7 

11-15 Yıl 73 20.4 

16-20 Yıl 63 17.4 

21 Yıl ve Üstü 121 33.6 

Eğitim Durumu   

Lisans 333 92.3 

Lisansüstü Eğitim 27 7.7 

ÇalıĢtığı Okul Kademesi   

Ġlkokul 105 28.9 

Ortaokul 163 45.5 

Lise 92 25.6 

Toplam 360 100.0 

Tablo 1’de görüldüğü üzere çalıĢmanın örneklemini oluĢturan katılımcı 

öğretmen sayıları cinsiyet, yaĢ, hizmet yılı, eğitim durumu ve çalıĢtığı okul 

kademesine göre sınıflandırılmıĢtır. Demografik değiĢkenler incelendiğinde cinsiyete 

göre katılımcıların 225’i (%62,5) kadın ve 135’i (%37,5) erkektir. YaĢ değiĢkenine 

göre 103’ü (%28,7) 25-35 yaĢ, 158’i (%43,8) 36-45 yaĢ, 86’sı (%23,7) 46-55 yaĢ ve 

13’ü (%3,9) 56 ve üzeri yaĢtadır. Hizmet yılı değiĢkenine göre, 29’u (%8) 0-5 yıl, 74’ü 

(%20,7) 6-10 yıl, 73’ü (%20,4) 11-15 yıl, 63’ü (%17,4) 16-20 yıl, 121’i (%33,6) 21 ve 

üstü hizmet yılına sahiptir.  Eğitim değiĢkenine göre, 333’ü (%92,3) lisans, 27’si 

(%7,7) yüksek lisans mezunudur. Son olarak çalıĢtığı okul kademesi değiĢkenine göre, 

105’i (%28,9) ilkokul, 163’ü (%45,5) ortaokul ve 92’si (%25,6) lise kademesinde 

olduğu görülmektedir. 
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3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmanın veri toplama araçları “KiĢisel Bilgi Formu”, “ĠĢ YaĢamında 

Yalnızlık Ölçeği” ve “Duygusal Zekâ Özelliği Ölçeği” olmak üzere üç farklı bölümden 

oluĢmaktadır. Veri toplama araçlarının birinci bölümünde araĢtırmacı tarafından 

oluĢturulan, “KiĢisel Bilgi Formu” yer almaktadır. Ġkinci bölümünde Wright, Burt ve 

Strongman (2006) tarafından geliĢtirilen ve Doğan, Çetin ve Sungur (2009) tarafından 

Türk kültürüne uyarlanan “ĠĢ YaĢamında Yalnızlık Ölçeği (ĠYYÖ)” yer almıĢtır. Son 

bölümde ise “Duygusal Zekâ Özelliği Ölçeği- Kısa Formu (DZÖÖ-KF)” yer 

almaktadır. Bu ölçeğin kısa formu Petrides ve Furnham (2000, 2001) tarafından 

geliĢtirilmiĢ ve Deniz, Özer ve IĢık (2013) tarafından Türk kültürüne uyarlanmıĢtır.  

Geçerlik Çalışması 

Ölçme araçlarının yapı geçerliliği için Doğrulayıcı Faktör Analizine (DFA) 

baĢvurulmuĢtur. DFA, daha önceden geliĢtirilmiĢ olan bir modelin, daha sonraki bir 

çalıĢmada uygulanması durumunda doğrulanıp doğrulanmadığının incelendiği 

analizdir (Sümer, 2000). Bu analizde, uyum indeksleri yoluyla modelin uyumu 

belirlenmektedir. Sıklıkla tercih edilen uyum indeksleri, TLI, IFI, CFI, x
2
/df ve 

RMSEA değerleridir (Büyüköztürk, Çokluk ve Köklü, 2010; Sümer, 2000).
  

Ölçme 

araçlarının güvenirlik katsayıları Cronbach’s Alpha ile hesaplanmıĢtır. 

3.3.1. ĠĢ YaĢamında Yalnızlık Ölçeği 

AraĢtırmada kullanılacak olan “ĠĢ YaĢamında Yalnızlık Ölçeği (ĠYYÖ)” 

Wright, Burt ve Strongman (2006) tarafından geliĢtirilmiĢ Doğan, Çetin ve Sungur 

(2009) tarafından Türk kültürüne uyarlanmıĢtır. Ölçek iĢ yaĢamındaki yalnızlığı öznel 

olarak değerlendirmektedir. Yapı geçerliği için uygulanan açımlayıcı faktör analizi 

sonucunda ĠYYÖ toplam 16 sorudan ve duygusal yoksunluk ve sosyal arkadaĢlık 

olmak üzere iki faktörlü bir yapıdan oluĢmaktadır. Duygusal yoksunluk boyutu “1., 2., 

3., 4., 5., 6., 7., 8. ve 9.” maddeler olmak üzere 9 maddeden, sosyal arkadaĢlık boyutu 

ise “10., 11., 12., 13., 14., 15. ve 16.” maddeler olmak üzere 7 maddeden oluĢmaktadır. 

Bazı maddeler “5., 6., 10., 11., 12., 14., 15. ve 16.” ters puanlama gerektirmektedir. 

5’li likert tipindeki ölçeğe verilen yanıtlar; “1: Kesinlikle katılmıyorum, 2: 
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Katılmıyorum, 3: Bazen katılıyorum, 4: Katılıyorum, 5: Kesinlikle katılıyorum” 

Ģeklindedir.  Ayrıca Doğan, Çetin ve Sungur (2009)’un yapmıĢ oldukları güvenirlik 

analizi için inceledikleri Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı sonuçları incelendiğinde 

ise duygusal yoksunluk boyutunun güvenirlik katsayısı 0.87, sosyal arkadaĢlık 

boyutunun güvenirlik katsayısı 0.83 olarak bulunmuĢtur. Mevcut çalıĢma için, ölçeğin 

güvenirlik analizi tekrarlanmıĢ ve analiz sonuçları Tablo 2’de gösterilmiĢtir. 

Tablo 2. Öğretmenlerin Örgütsel Yalnızlık Ölçeğinin Düzeltilmiş Madde Toplam 

Korelasyonları  

B
o

y
u

t 

Maddeler DüzeltilmiĢ Madde Toplam 

Korelasyonları 

Cronbach Alpha Katsayıları 

D
u

y
g

u
sa

l 
Y

o
k

su
n

lu
k

  

ĠYY1 .447  

ĠYY2 .683  

ĠYY3 .570  

ĠYY4 .699  

ĠYY5 .491 .86 

ĠYY6 .534  

ĠYY7 .664  

ĠYY8 .705  

ĠYY9 .668  

S
o

sy
a

l 
A

rk
a

d
a

Ģl
ık

 ĠYY10 .629  

ĠYY11 .451  

ĠYY12 .677  

ĠYY13 .574 .86 

ĠYY14 .711  

ĠYY15 .695  

ĠYY16 .692  

ĠĢ YaĢamında Yalnızlık Toplamı .90 

Tablo 2 incelendiğinde, iĢyerinde yalnızlık ölçeğinin duygusal yoksunluk 

boyutunun düzeltilmiĢ madde toplam korelasyonları .447 ile .705 arasında sıralanmıĢ 

ve iç tutarlılık katsayısı .86 olarak hesaplanmıĢtır. Sosyal arkadaĢlık boyutunun iç 

tutarlık katsayısı .86 olarak saptanmıĢ ve düzeltilmiĢ madde toplam korelasyonları .451 

ile .711 aralığında olduğu gözlenmiĢtir. ĠĢyerinde yalnızlık ölçeğinin toplamı için 

hesaplanan Cronbach Alpha Katsayısı .90 olarak tespit edilmiĢtir. Buna göre ölçeğin 

iyi düzeyde güvenilir olduğu söylenebilir.   

Ölçeğin geçerliği için uygulanan doğrulayıcı faktör analizi sonuçları ġekil 1’de 

gösterilmiĢtir. 
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Şekil 1. İş Yaşamında Yalnızlık Ölçeğinin Doğrulayıcı Faktör Analizi Sonuçları 

ġekil 1’de iĢyerinde yalnızlık ölçeği için uygulanan birinci düzey doğrulayıcı 

faktör analizi sonuçları uyum indeksleri x
2
/df = 2.94, IFI = 0.93, CFI= 0.93, TLI= 

0.91, RMSEA= 0.07 ve SRMR = 0.06 olarak bulunmuĢtur. Bu sonuçlara göre ölçeğin 

kabul edilebilir bir uyuma sahip olduğu görülmüĢtür (Sümer, 2000). 

3.3.2. Duygusal Zekâ Özelliği Ölçeği 

AraĢtırmada kullanılacak olan bir diğer ölçek “Duygusal Zekâ Özelliği Ölçeği- 

Kısa Formu (DZÖÖ-KF)”dur. Bu ölçeğin kısa formu Petrides ve Furnham (2000, 

2001) tarafından geliĢtirilmiĢ ve Deniz, Özer ve IĢık (2013) tarafından Türk kültürüne 

uyarlanmıĢtır. Yapı geçerliği için uygulanan açımlayıcı faktör analizi sonucunda 

DZÖÖ-KF toplam 20 sorudan ve öznel iyi oluĢ, öz kontrol, duygusallık ve sosyallik 
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olmak üzere dört faktörlü bir yapıdan oluĢmaktadır. Öznel iyi oluĢ boyutu “6., 13., 16., 

18.” maddelerden, öz kontrol boyutu “2., 4., 10., 14.” maddelerden, duygusallık 

boyutu “5., 11., 15., 19.” maddelerden ve sosyallik boyutu ise “3., 7., 8., 17.” 

maddelerden oluĢmaktadır. Toplam duygusal zekâ alınacak maddeler ise  “1.,9., 12. ve 

20.” maddelerdir. Bazı maddeler “2., 4., 5., 7., 9., 11., 12., 14., 17. ve 19.” ters 

puanlama gerektirmektedir. 7’li likert tipindeki ölçeğe verilen yanıtlar; “kesinlikle 

katılmıyorumdan, kesinlikle katılıyoruma” doğru sıralanmıĢtır. Ayrıca Deniz, Özer ve 

IĢık’ın (2013) yapmıĢ oldukları güvenirlik analizi için Cronbach Alpha güvenirlik 

katsayısı sonuçları incelendiğinde ise öznel iyi oluĢ boyutunun güvenirlik katsayısı 

0.72, öz kontrol boyutunun güvenirlik katsayısı 0.70, duygusallık boyutunun 

güvenirlik katsayısı 0.66, sosyallik boyutunun güvenirlik katsayısı 0.70 ve ölçeğin 

tamamı için güvenirlik katsayısı 0.81 olarak bulunmuĢtur. Mevcut çalıĢma için, 

ölçeğin güvenirlik analizi tekrarlanmıĢ ve analiz sonuçları Tablo 3’te gösterilmiĢtir.   

Tablo 3. Öğretmenlerin Duyusal Zekâ Ölçeğinin Düzeltilmiş Madde Toplam 

Korelasyonları 

B
o

y
u

t 

Maddeler DüzeltilmiĢ 

Madde Toplam 

Korelasyonları 

Cronbach 

Alpha 

Katsayıları 

B
o

y
u

t 

Maddeler DüzeltilmiĢ 

Madde Toplam 

Korelasyonları 

Cronbach 

Alpha 

Katsayıları 

Ö
zn

el
 Ġ

y
i 

O
lu

Ģ 

Dz6 .406  

S
o

sy
a

ll
ik

 Dz3 .566  

Dz13 .416 .63 Dz7 .575 .59 

Dz16 .508  Dz8 .388  

Dz18 .317  Dz17 .294  

Ö
z 

K
o

n
tr

o
l Dz2 .547  

D
iğ

er
  

Dz1 .486  

Dz4 .445 .63 Dz9 .547  

Dz10 .485  Dz12 .547  

Dz14 .418  Dz20 .512  

D
u

y
g

u
sa

ll
ık

 Dz5 .502      

Dz11 .440 .65    

Dz15 .063     

Dz19 .483     

Duygusal Zekâ Toplamı Cronbach Alpha K.                               .85 

Tablo 3 incelendiğinde duygusal zekâ özelliği ölçeğinin öznel iyi oluĢ 

boyutunun düzeltilmiĢ madde toplam korelasyonları .317 ile .508 arasında sıralanmıĢ 

ve iç tutarlılık katsayısı .63 olarak hesaplanmıĢtır. Öz kontrol boyutunun iç tutarlılık 

katsayısı .63 olarak saptanmıĢ ve düzeltilmiĢ madde toplam korelasyonlarının .418 ile 

.547 aralığında olduğu gözlenmiĢtir. Duygusallık boyutunun iç tutarlılık katsayısı .65 



56 

 

olarak hesaplanmıĢ ve düzeltilmiĢ madde toplam korelasyonları .063 ile .502 arasında 

sıralanmıĢtır. Sosyallik boyutunda ise iç tutarlılık katsayısı .59 olarak tespit edilmiĢ ve 

düzeltilmiĢ madde toplam korelasyonlarının .294 ile .575 aralığında olduğu 

gözlenmiĢtir. Duygusal zekâ özelliği ölçeğinin toplamı için hesaplanan Cronbach 

Alpha Katsayısı .85 olarak tespit edilmiĢtir. Buna göre ölçeğin kabul edilebilir düzeyde 

güvenilir olduğu söylenebilir.   

Ölçeğin geçerliği için uygulanan doğrulayıcı faktör analizi sonuçları ġekil 1’de 

gösterilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 2. Duygusal Zekâ Özelliği Ölçeğinin Doğrulayıcı Faktör Analizi Sonuçları  



57 

 

ġekil 2’de duygusal zekâ özelliği ölçeği için uygulanan birinci düzey 

doğrulayıcı faktör analizi sonuçları uyum indeksleri x
2
/df = 1.81, IFI = 0.90, CFI = 

0.90, TLI = 0.87, RMSEA = 0.04 ve SRMR = 0.05 olarak bulunmuĢtur. Bu değerler 

modelin kabul edilebilir bir uyum gösterdiğini ortaya koymuĢtur (Sümer, 2000). 

3.4. Verilerin Toplanması 

Bu araĢtırmada kullanılacak olan verilerin toplanması için gerekli olan izin 

Karabük Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü etik kurulundan alınmıĢtır. Anketin 

okullarda uygulanabilmesi için Milli Eğitim Bakanlığı “ayse.meb.gov.tr” adresinden 

baĢvuruda bulunulmuĢtur. Buradan alınan baĢvuru dilekçesi, etik kurulu izni, kiĢisel 

bilgi formu ve ölçekler ile birlikte Karabük Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü 

aracılığıyla Karabük Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü’nden uygulama izni alınmıĢtır. 

ÇalıĢma grubuna uygulanacak anket ve Karabük Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü’nden 

alınan izin yazısı online olarak gönderilmiĢtir. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak 

kullanılan üç aĢamalı ölçek formu “Google Form” aracılığı ile toplanmıĢtır.  

3.5. Veri Analizi 

AraĢtırmada kullanılacak olan verilerin doğru bir Ģekilde analiz edilmesi, 

değerlendirilmesi ve yorumlanması çok önemlidir. AraĢtırmadan çıkacak olan sonuçlar 

bu analize göre yapılır ve orijinal hale gelir (Karasar, 2018).  Bu araĢtırmanın verileri 

SPSS 25 paket programı aracılığıyla analiz edilmiĢtir.  

Verilerin analizine baĢlanmadan önce bazı ön analizler yapılmıĢtır. Öncelikle kayıp 

değerlere veri ataması yapılmıĢ ve uç değerler analiz dıĢında bırakılmıĢtır. Daha sonra 

verilerin analizinde parametrik ve parametrik olmayan testlerden hangilerinin 

kullanılacağına karar vermek için normallik varsayımları incelenmiĢtir. Bu kapsamda 

normallik dağılımı için mod, medyan ve ortalama eĢitliği veya birbirine yakınlığına, 

örneklem büyüklüğüne, çarpıklık (skewness) basıklık (kurtosis) katsayılarına, 

Kolmagorov-Simirnov analizi sonuçlarına bakılmıĢtır (Akbulut, 2010; Büyüköztürk, 

2019). Örneklem büyüklüğünün n>30 koĢulunu sağlaması, çarpıklık basıklık 

katsayılarının (-1.5,+1.5) (Tabachnick, Fidell ve Ullman, 2007),  (-2,+2) (George ve 

Mallery, 2016), (-3,+3) (Büyüköztürk, 2019) aralıklarında olması, Kolmogorov-
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Smirnov anlamlılık değerinin ise p>.05 olması verilerin normal dağılıma sahip 

olduğuna iĢaret etmektedir (Büyüköztürk, Çokluk ve Köklü, 2010).  

Duygusal zekâ ve iĢ yaĢamında yalnızlık değiĢkenlerinin mod medyan ve 

ortalama puanları birbirine yakındır ve örneklem büyüklüğü 360’tır.  Bu bağlamda 

parametrik test yöntemlerinin kullanılması için baĢvurulan normallik analizinin ilk iki 

koĢulu sağlanmıĢtır. ĠĢyerinde yalnızlık değiĢkeninin çarpıklık basıklık katsayıları ve 

Kolmogorov-Smirnov analizi sonuçları Tablo 4’te gösterilmiĢtir. 

Tablo 4. İş Yaşamında Yalnızlık Ölçeği Normallik Analizi Sonuçları  

Boyutlar Cinsiyet Çarpıklık Basıklık Kolmogorov 

- Smirnov (p) 

Öğrenim 

Durumu 

Çarpıklık Basıklık Kolmogorov - 

Smirnov (p) 

Duygusal 

Yoksunluk 

Kadın .455 .489 .008 Lisans .430 .374 .001 

Erkek .352 .011 .200 Lisansüstü .163 -.634 .200 

Sosyal 

ArkadaĢlık 

Kadın .724 .739 .000 Lisans .643 .496 .000 

Erkek .477 .360 .000 Lisansüstü -.280 -.962 .000 

Yalnızlık 

Toplam 

Kadın .549 .770 .022 Lisans .506 .572 .021 

Erkek .322 .127 .017 Lisansüstü -.164 -.967 .114 

Boyutlar Kıdem Çarpıklık Basıklık Kolmogorov 

- Smirnov (p) 

YaĢ Çarpıklık Basıklık Kolmogorov - 

Smirnov (p) 

Duygusal 

Yoksunluk 

0-5 Yıl 1.170 1.758 .033 25-35 YaĢ .909 .2551 .022 

6-10 Yıl .715 1.428 .200 36-45 YaĢ .285 -.052 .200 

11-15 Yıl .765 .623 .052 46-55 YaĢ -.010 -.390 .025 

16-20 Yıl .171 -.202 .046 56 ve Üzeri -.246 -.530 .200 

21 ve Üzeri -.130 -.205 .002     

Sosyal 

ArkadaĢlık 

0-5 Yıl 1.048 .971 .200 25-35 YaĢ .261 -.874 .000 

6-10 Yıl .484 .173 .002 36-45 YaĢ .852 1.409 .000 

11-15 Yıl .940 1.525 .012 46-55 YaĢ .603 -.005 .004 

16-20 Yıl .373 .025 .009 56 ve Üzeri -.885 -.661 .005 

21 ve Üzeri .536 .322 .000     

Yalnızlık 0-5 Yıl 1.438 2.305 .200 25-35 YaĢ .544 .846 .032 

6-10 Yıl .462 .838 .200 36-45 YaĢ .525 .532 .075 

11-15 Yıl .945 1.610 .200 46-55 YaĢ .059 -.491 .154 

16-20 Yıl .124 -.824 .200 56 ve Üzeri -.720 .631 .200 

21 ve Üzeri -.100 -.270 .030     

Boyutlar Okul 

Kademesi 

Çarpıklık Basıklık Kolmogorov 

- Smirnov (p) 

    

Duygusal 

Yoksunluk 

Ġlkokul .364 -.027 .025     

Ortaokul .672 .883 .004     

Lise .166 .236 .200     

Sosyal 

ArkadaĢlık 

Ġlkokul .539 .755 .004     

Ortaokul .542 .308 .000     

Lise .740 .448 .000     

Yalnızlık Ġlkokul .449 .630 .062     

Ortaokul .593 .462 .025     

Lise .328 .757 .200     

Tablo 4’teki bulgular incelendiğinde, çarpıklık katsayılarının (-2, +2) 

aralığında, basıklık katsayılarının da (-3, +3) aralığında dağıldığı gözlenmiĢtir. 

Kolmogorov-Smirnov sonuçlarının ise genel olarak p<.05’ten küçük olduğu 

görülmektedir. Bu verilere bakıldığında, iĢyerinde yalnızlık ölçeğinde normallik 

analizi için gerekli olan koĢullardan Kolmogorov-Smirnov sayıltısı sağlanamasa da 

çarpıklık ve basıklık katsayıları istenilen aralıktadır. Bu varsayımlar bağlamında 

verilerin analizi için parametrik test tekniklerinin uygulanmasına karar verilmiĢtir. 
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Bununla birlikte duygusal zekâ değiĢkeninin çarpıklık basıklık katsayıları ve 

Kolmogorov-Smirnov analizi sonuçları Tablo 5’te gösterilmiĢtir. 

Tablo 5. Duygusal Zekâ Özelliği Ölçeği Normallik Analizi Sonuçları  

Boyutlar Cinsiyet Çarpıklık Basıklık Kolmogorov 

- Smirnov (p) 

Öğrenim 

Durumu 

Çarpıklık Basıklık Kolmogorov - 

Smirnov (p) 

Öznel Ġyi 

OluĢ 

Kadın -.363 .021 .000 Lisans -.486 .229 .000 

Erkek -.614 .237 .000 Lisansüstü -.611 -.149 .004 

Öz Kontrol Kadın -.421 -.486 .000 Lisans -.344 -.583 .000 

Erkek -.255 -.648 .026 Lisansüstü -.334 -.468 .115 

Duygusallık Kadın -.450 -.330 .000 Lisans -.330 -.558 .000 

Erkek -.146 -.725 .003 Lisansüstü -.493 -.274 .200 

Sosyallik Kadın -.305 -.281 .000 Lisans -.210 -.593 .000 

Erkek -.080 -1.014 .001 Lisansüstü .250 -.750 .115 

Duygusal 

Zekâ Top. 

Kadın -.216 -.606 .003 Lisans -.219 -.666 .002 

Erkek -.205 -.714 .012 Lisansüstü -.010 -.764 .200 

Boyutlar Kıdem Çarpıklık Basıklık Kolmogorov 

- Smirnov (p) 

YaĢ Çarpıklık Basıklık Kolmogorov - 

Smirnov (p) 

Öznel Ġyi 

OluĢ 

0-5 Yıl -.581 .680 .148 25-35 YaĢ -.664 .768 .032 

6-10 Yıl -.691 1.072 .170 36-45 YaĢ -.422 .123 .000 

11-15 Yıl -.196 -.790 .081 46-55 YaĢ -.419 -.101 .074 

16-20 Yıl -.395 -.016 .016 56 ve Üzeri -.769 .658 .200 

21 ve Üzeri -.561 .214 .005     

Öz Kontrol 0-5 Yıl -.415 .354 .190 25-35 YaĢ -.559 -.035 .012 

6-10 Yıl -.528 -.129 .025 36-45 YaĢ -.361 -.577 .001 

11-15 Yıl -.259 -.838 .031 46-55 YaĢ -.066 -1.131 .024 

16-20 Yıl -.584 -.498 .006 56 ve Üzeri .271 -.670 .200 

21 ve Üzeri -.070 -.981 .012     

Duygusallık 0-5 Yıl -.058 -.657 .200 25-35 YaĢ -.299 -.630 .007 

6-10 Yıl -.384 -.658 .006 36-45 YaĢ -.565 -.185 .000 

11-15 Yıl -.495 -.272 .027 46-55 YaĢ -.124 -.843 .000 

16-20 Yıl -.765 .873 .001 56 ve Üzeri .587 -.440 .075 

21 ve Üzeri -.092 -.861 .000     

Sosyallik 0-5 Yıl -.205 -.443 .200 25-35 YaĢ -.361 -.312 .000 

6-10 Yıl -.490 -.257 .001 36-45 YaĢ -.299 -.490 .000 

11-15 Yıl -.039 -1.116 .030 46-55 YaĢ -.049 -1.017 .000 

16-20 Yıl -.821 .501 .000 56 ve Üzeri .107 -1.045 .200 

21 ve Üzeri -.039 -.650 .000     

Duygusal 

Zekâ 

0-5 Yıl -.521 -.903 .200 25-35 YaĢ -.461 -.194 .019 

6-10 Yıl -.374 -.663 .075 36-45 YaĢ -.143 -.612 .200 

11-15 Yıl -.025 -.760 .200 46-55 YaĢ -.053 -1.108 .058 

16-20 Yıl -.652 -.010 .200 56 ve Üzeri -.163 -.986 .200 

21 ve Üzeri -.019 -.992 .026     

Boyutlar Okul 

Kademesi 

Çarpıklık Basıklık Kolmogorov 

- Smirnov (p) 

    

Öznel Ġyi 

OluĢ 

Ġlkokul -.644 .489 .063     

Ortaokul -.251 -.077 .000     

Lise -.520 -.342 .004     

Öz Kontrol Ġlkokul -.279 -.731 .004     

Ortaokul -.500 -.178 .007     

Lise -.170 -1.065 .001     

Duygusallık Ġlkokul -.469 -.373 .000     

Ortaokul -.408 -.465 .000     

Lise -.096 -.758 .087     

Sosyallik Ġlkokul -.164 -.790 .015     

Ortaokul -.274 -.500 .000     

Lise -.194 -.327 .200     

Duygusal 

Zekâ 

Ġlkokul -.236 -.447 .200     

Ortaokul -.308 -.561 .013     

Lise -.078 -.961 .031     

Tablo 5’deki bulgular incelendiğinde, çarpıklık katsayılarının (-1,+1) 

aralığında, basıklık katsayılarının da (-2,+2) aralığında sıralandığı, Kolmogorov-

Smirnov sonuçlarının ise genel olarak p<.05’ten küçük olduğu gözlenmiĢtir. Bu 

verilere bakıldığında, duygusal zekâ özelliği ölçeğinde normallik analizi için gerekli 

olan koĢullardan Kolmogorov-Smirnov sayıltısı sağlanmasa da çarpıklık ve basıklık 

katsayıları istenilen aralıktadır.  Bu kapsamda verilerin normallik analizi için gerekli 
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koĢullardan Kolmagorov-Simirnov hariç tüm koĢullar sağlanmıĢ olduğundan 

parametrik test yöntemlerinin kullanılmasına karar verilmiĢtir.  

Bu bağlamda araĢtırma verilerinin analizinde betimsel istatistikler için standart 

sapma, aritmetik ortalamaya baĢvurulmuĢtur. Öğretmenlerin duygusal zekâ düzeyleri 

ve örgütsel yalnızlık algılarına iliĢkin görüĢlerinin cinsiyet ve öğrenim durumuna göre 

değiĢip değiĢmediği sınanırken t-testi, okul kademesi, okuldaki kıdemi ve yaĢa göre 

değiĢip değiĢmediği sınanırken ise tek yönlü varyans analizi (ANOVA) kullanılmıĢtır. 

Okulda yalnızlık ile duygusal zekâ arasındaki iliĢkinin analizi için korelasyon analizi 

ve okulda yalnızlığın yordanması için çoklu doğrusal regresyon analizi  ve yol analizi 

uygulanmıĢtır (Büyüköztürk, 2019).  

Kuramsal modelde öğretmenlerin duygusal zekâ düzeyleri ile okulda yalnızlık 

algılarının iliĢkili olduğuna dair kanıtlar bulunmaktadır. Bu kanıtlardan hareketle 

öğretmenlerinin duygusal zekâ düzeylerinin algılanan öğretmen yalnızlığı üzerinde 

etkili olduğu kabul edilmiĢtir. Modelde gözlenen değiĢkenler ölçme araçlarının 

maddelerini, örtük değiĢkenleri ise ölçekleri ve alt boyutlarını oluĢturmaktadır. Bu 

bağlamda duygusal zekâ düzeyleri ile algılanan öğretmen yalnızlığı değiĢkenlerinin 

iliĢkilerini tanımlayan model istatistiksel uyum bakımından test edilmiĢtir. Öncelikle 

modelin uyumu için uyum iyiliği indeksleri incelenmiĢtir. Buna göre çalıĢmada χ
2
 (ki-

kare istatistiği), df (Serbestlik derecesi) oranının (χ
2
/df) 3’ten küçük, RMSEA 

değerinin (Ortalama hataların karekök ortalaması) ve SRMR (Standardize edilmiĢ artık 

ortalamalarının karakökü) 0.08’den küçük, CFI (KarĢılaĢtırmalı uyum iyiliği indeksi) 

ve TLI (Tucker uyum iyiliği indeksi) değerlerinin 0.90’dan büyük olması modelin 

istatistiksel olarak kabul edilebilir düzeyde uyumlu olduğunu göstermektedir (Çokluk, 

ġekercioğlu ve Büyüköztürk, 2012). Genel modelin yapısal olarak analizi için yol 

(path) analizine baĢvurulmuĢtur.  
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4. DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

BULGULAR ve YORUM 

AraĢtırmanın bu bölümünde, öğretmenlerin duygusal zekâ düzeyleri ve örgütsel 

yalnızlık algıları ile ilgili bulgulara yer verilmiĢtir.  

4.1. Örgütsel Yalnızlık Boyutlarına ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

Örgütsel yalnızlık algısı “duygusal yoksunluk” ve “sosyal arkadaĢlık” olmak 

üzere iki alt boyutta incelenmiĢtir. Öğretmenlerin bu alt boyutlara iliĢkin görüĢlerinin 

ortalama ve standart sapma sonuçları Tablo 6 ve 7’de verilmiĢtir.  

Tablo 6. Örgütsel Yalnızlığın Duygusal Yoksunluk Alt Boyutuna İlişkin Öğretmen 

Görüşleri 

Madde   Ss. 

1 Okulda baskı altındayken iĢ arkadaĢlarım tarafından yalnız bırakıldığımı hissederim. 2.51 1.04 

2 Çoğunlukla iĢ arkadaĢlarımın bana mesafeli olduklarını hissediyorum. 2.01 .88 

3 Birlikte çalıĢtığım insanlarla arama mesafe koyduğumu hissediyorum. 2.45 .97 

4 Kendimi iĢ arkadaĢımdan duygusal olarak uzak hissediyorum. 2.29 .99 

5 Okuldaki iliĢkilerimden memnunum. 2.05 .82 

6 ÇalıĢtığım okulda dostluk anlayıĢı hakimdir. 2.30 .93 

7 ĠĢ arkadaĢlarımla birlikteyken çoğu zaman kendimi dıĢlanmıĢ hissediyorum. 1.81 .81 

8 Okulda çoğu zaman diğer çalıĢanlarla aramda bir kopukluk hissederim.  2.03 .83 

9 Okuldayken kendimi genel bir boĢluk duygusu içinde hissederim. 1.91 .84 

 Duygusal Yoksunluk Alt Boyutu Toplam 2.15 .63 

Tablo 6 incelendiğinde, örgütsel yalnızlığın duygusal yoksunluk alt 

boyutundaki görüĢlerin ortalama değeri ( =2.15) olduğu görülmektedir. Bu durum 

değerlendirildiğinde öğretmenlerin genel olarak duygusal yoksunluk yaĢamadıkları 

söylenebilir. Bu boyuttaki en yüksek ortalamaya sahip olan maddenin  “Okulda baskı 

altındayken iş arkadaşlarım tarafından yalnız bırakıldığımı hissederim. ( =2.51)” 

olduğu görülmektedir. Bu doğrultuda, öğretmenlerin okulda baskı gördükleri zaman 

bazen yalnız kaldıklarını düĢündükleri söylenebilir. En düĢük ortalamaya sahip 

maddenin ise “İş arkadaşlarımla birlikteyken çoğu zaman kendimi dışlanmış 

hissediyorum. ( =1.81)” olduğu görülmektedir. Bu ifadenin düĢük düzeyde çıkması, 

öğretmenlerin bir aradayken kendilerini yalnız ve dıĢlanmıĢ hissetmedikleri anlamına 

gelmektedir.   
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Tablo 7. Örgütsel Yalnızlığın Sosyal Arkadaşlık Alt Boyutuna İlişkin Öğretmen 

Görüşleri 

Madde   Ss. 

10 Okulda sosyal iliĢkilerim vardır.  1.88 .79 

11 Okuldaki sosyal etkinliklere katılırım.  1.96 .79 

12 Okulda gerektiğinde iĢle ilgili günlük sorunlarımı konuĢabileceğim biri var. 1.90 .93 

13 Okulda istediğimde kiĢisel düĢüncelerimi paylaĢabileceğim kimse yoktur.  1.86 .87 

14 Okulda mola zamanlarında beraber zaman geçirebileceğim biri vardır. 1.87 .87 

15 Kendimi okuldaki arkadaĢ gurubunun bir parçası olarak hissederim. 1.95 .88 

16 Okulda beni dinleme zahmetinde bulunan insanlar vardır.  1.81 .75 

 Sosyal ArkadaĢlık Alt Boyutu Toplam 1.89 .62 

Tablo 7’deki bulgulara göre,  örgütsel yalnızlığın sosyal arkadaĢlık 

boyutundaki görüĢlerin ortalamasının ( =1.89) olduğu görülmektedir. Bu kapsamda 

öğretmenlerin okulda sosyal arkadaĢlıklarının iyi olduğu söylenebilir. En düĢük 

ortalamanın “Okulda beni dinleme zahmetinde bulunan insanlar vardır. ( =1.81)” 

maddesi olduğu, en yüksek ortalamanın da “Okuldaki sosyal etkinliklere katılırım. ( -

=1.96)” maddesi olduğu saptanmıĢtır. Bu ortalamalar öğretmenlerin meslektaĢlarıyla 

iletiĢim halinde oldukları Ģeklinde ifade edilebilir. 

Tablo 8. Örgütsel Yalnızlık Alt Boyutlarının Cinsiyete Göre T-Testi Sonuçları 

 Cinsiyet N   Ss. Sd. t p 

Duygusal 

Yoksunluk 

Kadın 225 2.16 .62 358 0.518 .605 

Erkek 135 2.13 .65    

Sosyal  

ArkadaĢlık 

Kadın 225 1.85 .61 358 -1.644 .101 

Erkek 135 1.96 .65    

ĠĢ YaĢamında 

Yalnızlık Top. 

Kadın 225 2.03 .55 358 -0.467 .641 

Erkek 135 2.05 .58    

Tablo 8 incelendiğinde, cinsiyet değiĢkenine göre örgütsel yalnızlığın duygusal 

yoksunluk alt boyutunda anlamlı bir fark bulunamamıĢtır (t(358)=0.518; p>.05). Aynı 

Ģekilde sosyal arkadaĢlık alt boyutunda da cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir fark 

bulunamamıĢtır (t(358)=-1.644; p>.05). Bu bulguya göre kadın ve erkek öğretmenlerin 

okuldaki yalnızlık algıları benzerlik göstermektedir. Ayrıca örgütsel yalnızlığın 

duygusal yoksunluk alt boyutunda kadınların ortalamasının ( =2.16), erkeklerin 

ortalamasının ( =2.13) olduğu görülmektedir. Sosyal arkadaĢlık alt boyutunda da 

kadınların ortalaması ( =1.85) ve erkeklerin ortalaması da ( =1.96) düzeyindedir. Her 

iki alt boyutta da kadın ve erkeklerin “katılmıyorum” seçeneğini tercih ettikleri 

görülmektedir. Bu bulguya göre kadın ve erkek öğretmenlerin meslektaĢlarıyla iletiĢim 
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halinde ve iliĢkilerinin iyi olduğu, kendilerini yalnız hissetmedikleri Ģeklinde 

yorumlanabilir.  

Tablo 9. Örgütsel Yalnızlık Alt Boyutlarının Öğrenim Durumuna Göre T-Testi 

Sonuçları 

 Öğrenim 

Durumu 

N   Ss. Sd. t p 

Duygusal 

Yoksunluk 

Lisans 333 2.15 .63 358 -0.014 .989 

Lisansüstü 27 2.15 .67    

Sosyal  

ArkadaĢlık 

Lisans 333 1.90 .63 358 1.153 .250 

Lisansüstü 27 1.76 .50    

ĠĢ YaĢamında 

Yalnızlık Top. 

Lisans 333 2.04 .56 358 0.549 .584 

Lisansüstü 27 1.98 .56    

Tablo 9’da görüldüğü üzere, örgütsel yalnızlığın duygusal yoksunluk alt 

boyutunda öğrenim durumuna göre anlamlı bir farklılaĢma saptanmamıĢtır (t(358)=-

0.014; p>.05). Bununla birlikte sosyal arkadaĢlık alt boyutunda da öğrenim durumu 

değiĢkenine göre manidar bir fark tespit edilmemiĢtir (t(358)=1.153; p>.05). Bu 

bulgulara göre öğrenim durumu farklı olan öğretmenlerin örgütsel yalnızlıklarına 

iliĢkin algıları örtüĢmektedir. Bununla beraber öğretmenlerin okuldaki yalnızlık 

toplamına bakıldığında, farklı eğitim durumuna sahip öğretmenlerin okul ortamında 

yalnızlıkları anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmamıĢtır (t(358)=0.549; p>.05). Öğrenim 

durumuna göre örgütsel yalnızlığın ortalaması lisans düzeyinin ( =2.04) lisansüstü 

düzeydeki ( =1.98) öğretmenlerden daha yüksek olduğu görülmektedir. 

Tablo 10. Örgütsel Yalnızlık Alt Boyutlarının Öğretmenlerin Kıdemlerine Göre Tek 

Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

 Kıdem N   Ss. Sd. F p Fark 

Duygusal 

Yoksunluk 

0-5 yıl 29 2.07 .66 4 0.693 .597  

6-10 yıl 74 2.11 .60 355    

 11-15 yıl 73 2.09 .69     

 16-20 yıl 63 2.22 .67     

 21 yıl + 121 2.19 .58     

Sosyal 

ArkadaĢlık 

0-5 yıl 29 1.88 .78 4 1.080 .366  

6-10 yıl 74 1.91 .63 355    

11-15 yıl 73 1.76 .65     

16-20 yıl 63 1.95 .53     

21 yıl + 121 1.92 .60     

ĠĢ YaĢamında 

Yalnızlık 

Toplam 

0-5 yıl 29 1.99 .66 4 0.923 .450  

6-10 yıl 74 2.03 .54 355    

11-15 yıl 73 1.94 .62     

16-20 yıl 63 2.10 .56     

21 yıl + 121 2.07 .51     
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Tablo 10’daki bulgular incelendiğinde, örgütsel yalnızlığın duygusal yoksunluk 

boyutunda öğretmenlerin kıdem değiĢkenine göre anlamlı bir fark yoktur (F(4-355)= 

.693; p>.05). Aynı Ģekilde sosyal arkadaĢlık boyutunda da öğretmenlerin kıdem 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılaĢma bulunmamıĢtır (F(4-355)= 1.080; p>.05). 

Örgütsel yalnızlığın toplamı incelendiğinde öğretmenlerin kıdem değiĢkeninde anlamlı 

bir fark olmadığı saptanmıĢtır (F(4-355)= .923; p>.05). Kıdemleri farklı olan 

öğretmenlerin örgütsel yalnızlığa iliĢkin görüĢlerinin alt boyutlarda (duygusal 

yoksunluk ve sosyal arkadaĢlık) ve örgütsel yalnızlık toplamında paralel olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Tablo 11. Örgütsel Yalnızlık Alt Boyutlarının Okul Kademesine Göre Tek Yönlü 

Varyans Analizi Sonuçları 

 Okul 

Kademesi 

N   Ss. Sd. F p Fark 

Duygusal 

Yoksunluk 

Ġlkokul 105 2.08 .67 2 3.934 .020 1-3 

Ortaokul 163 2.11 .61 357    

 Lise 92 2.31 .59     

Sosyal 

ArkadaĢlık 

Ġlkokul 105 1.89 .60 2 0.769 .464  

Ortaokul 163 1.85 .60 357    

Lise 92 1.95 .69     

ĠĢ YaĢamında 

Yalnızlık 

Toplam 

Ġlkokul 105 2.00 .59 2 2.654 .072  

Ortaokul 163 2.00 .55 357    

Lise 92 2.15 .54     

Tablo 11’de görüldüğü üzere, örgütsel yalnızlığın duygusal yoksunluk alt 

boyutunda öğretmenlerin görev yapmıĢ oldukları okul kademesine göre manidar bir 

farklılık göstermektedir (F(2-357)= 3.934; p<.05). Okul kademesindeki gruplar 

arasındaki farklılığın nedenini belirlemek için yapılan Scheffe testi sonucu 

incelendiğinde ilkokul kademesinde görev yapan öğretmenler ( =2.08) ile ortaokul 

kademesinde görev yapan öğretmenlere ( =2.11) göre lise kademesinde görev yapan 

öğretmenlerin ( =2.31) ortalamaları daha yüksek bulunmuĢtur. Bu bulguya göre lise 

kademesinde görev yapan öğretmenlerin, ilkokul ve ortaokul kademesinde görev 

yapan öğretmenlere göre daha yüksek düzeyde duygusal yalnızlık yaĢadıkları 

söylenebilir. Örgütsel yalnızlığın sosyal arkadaĢlık alt boyutunda ise okul kademesi 

değiĢkenine göre anlamlı bir fark saptanmamıĢtır (F(2-357)= .769; p>.05). Örgütsel 

yalnızlığın toplamında da sosyal arkadaĢlık boyutunda olduğu gibi anlamlı bir farklılık 

bulunamamıĢtır (F(2-357)= 2.654; p>.05). Bu bağlamda araĢtırmaya katılan farklı 
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kademelerde görev yapan öğretmenlerin örgütsel yalnızlık algılarının duygusal 

yoksunluk boyutunda farklılaĢtığı ve sosyal arkadaĢlık boyutu ile toplamda paralellik 

gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Tablo 12. Örgütsel Yalnızlık Alt Boyutlarının Yaşa Göre Tek Yönlü Varyans Analizi 

Sonuçları 

 YaĢ N   Ss. Sd. F p Fark 

Duygusal 

Yoksunluk 

25-35 yaĢ 103 2.01 .54 3 3.409 .018 1-4 

36-45 yaĢ 158 2.24 .69 356    

 46-55 yaĢ 86 2.12 .58     

 56 ve üstü 13 2.37 .67     

Sosyal 

ArkadaĢlık 

25-35 yaĢ 103 1.80 .61 3 1.042 .374  

36-45 yaĢ 158 1.91 .63 356    

46-55 yaĢ 86 1.95 .66     

56 ve üstü 13 1.87 .30     

ĠĢ YaĢamında 

Yalnızlık 

Toplam 

25-35 yaĢ 103 1.92 .50 3 2.308 .076  

36-45 yaĢ 158 2.10 .61 356    

46-55 yaĢ 86 2.05 .54     

56 ve üstü 13 2.15 .43     

Tablo 12’deki bulgulara bakıldığında, örgütsel yalnızlığın duygusal yoksunluk 

alt boyutunda araĢtırmaya katılan öğretmen görüĢlerinin yaĢ değiĢkenine göre anlamlı 

bir fark oluĢturduğu saptanmıĢtır (F(3-356)= 3.409; p<.05). Söz konusu anlamlı farkın 

kaynağını tespit etmek amacıyla Scheffe testi uygulanmıĢtır. Buna göre duygusal 

yoksunluk alt boyutunda 25-35 yaĢ aralığındaki öğretmenlerin ( =2.01),  36-45 yaĢ 

aralığındaki öğretmenlerin ( =2.24),  46-55 yaĢ aralığındaki öğretmenlerin ( =2.12) 

ve 56 yaĢ ve üzeri öğretmenlerin de ( =2.37) düzeyinde ortalamaya sahip oldukları 

görülmüĢtür. Diğer bir ifadeyle 23-35 yaĢ aralığındaki öğretmenler 56 yaĢ ve üzeri 

öğretmenlere göre kendilerini duygusal açıdan daha az yalnız hissetmektedirler. 

Öğretmen görüĢleri yaĢ değiĢkenine göre, iĢ yaĢamında yalnızlık ölçeğinin toplam 

boyutunda (F(3-356)= 2.308; p>.05) ve sosyal arkadaĢlık (F(3-356)= 1.042; p>.05) alt 

boyutunda anlamlı bir farklılık göstermemektedir.  

4.2. Öğretmenlerin Duygusal Zekâ Düzeylerinin Boyutlarına ĠliĢkin 

Bulgular ve Yorumlar 

Öğretmenlerin duygusal zekâ düzeyleri “öznel iyi oluĢ”, “öz kontrol”, 

“duygusallık” ve “sosyallik” olmak üzere dört boyutta incelenmiĢtir. Öğretmenlerin 
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okullardaki duygusal zekâ düzeylerinin alt boyutlarına iliĢkin görüĢlerinin aritmetik 

ortalama ve standart sapma sonuçları aĢağıdaki tablolarda gösterilmiĢtir.  

Tablo 13. Öğretmenlerin Duygusal Zekâ Düzeylerinin Öznel İyi Oluş Alt Boyutuna 

İlişkin Öğretmen Görüşleri 

Madde   Ss. 

6 Birçok iyi özelliğe sahip olduğumu düĢünüyorum. 6.03 1.04 

13 Genel olarak hayatımdan memnunum.  5.90 1.13 

16 KiĢisel donanımlarımın, güçlü yönlerimin tam olduğuna inanıyorum. 5.41 1.17 

18 Genellikle hayatımda iĢlerin yolunda gideceğine inanırım. 5.38 1.33 

 Öznel Ġyi OluĢ Alt Boyutu Toplam 5.68 .80 

 

Tablo 13’e göre, duygusal zekânın öznel iyi oluĢ alt boyutundaki ortalama 

değerinin yüksek düzeyde ( =5.68) olduğu belirlenmiĢtir. Bu bulgulara göre, 

öğretmenlerin öznel iyi oluĢ boyutuna katılmıĢ olmaları, öğretmenlerin genel olarak 

hayatlarından memnun oldukları, iyi özelliklere sahip olduklarını düĢündükleri, kiĢisel 

açıdan donanımlı oldukları ve güçlü yönlere sahip oldukları sonucuna ulaĢılmaktadır. 

Öznel iyi oluĢ, kiĢinin yaĢamını değerlendirirken, sevinç, memnun olma durumu, öz 

saygı, yaĢamdan almıĢ olduğu doyum, neĢe vb. hisleri kapsayan bir kavramdır (Yetim, 

2001).  “Birçok iyi özelliğe sahip olduğumu düşünüyorum. ( =6.03)”, “Genel olarak 

hayatımdan memnunum. ( =5.90)”, “Kişisel donanımlarımın, güçlü yönlerimin tam 

olduğuna inanıyorum. ( =5.41)” ve “Genellikle hayatımda işlerin yolunda gideceğine 

inanırım. ( =5.38)” ifadeleri için öğretmen görüĢlerinin genel olarak “katılıyorum” ile 

“çoğunlukla katılıyorum” aralığında olduğu görülmüĢtür.  

Tablo 14. Öğretmenlerin Duygusal Zekâ Düzeylerinin Öz Kontrol Alt Boyutuna İlişkin 

Öğretmen Görüşleri 

Madde   Ss. 

2 Duygularımı düzenlemekte genellikle zorlanırım. 5.04 1.60 

4 Verdiğim kararları sıklıkla değiĢtirme eğilimim vardır. 5.09 1.59 

10 Genelde stresle baĢ edebilirim. 5.24 1.57 

14 Sonradan piĢman olacağım Ģeyleri yapma eğilimim vardır. 5.16 1.64 

 Öz Kontrol Alt Boyutu Toplam 5.13 1.11 

Tablo 14’a göre, duygusal zekânın öz kontrol alt boyutundaki ortalama 

değerinin ( =5.13) olduğu görülmüĢtür. Bu doğrultuda öğretmenlerin görüĢlerine göre 

genel olarak öz kontrollerini sağladıkları saptanmıĢtır. Bu kapsamda, “Duygularımı 

düzenlemekte genellikle zorlanırım. ( =5.04)”, “Verdiğim kararları sıklıkla değiştirme 
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eğilimim vardır. ( =5.09)” ve “Sonradan pişman olacağım şeyleri yapma eğilimim 

vardır. ( =5.24)” davranıĢlarını çoğunlukla sergiledikleri saptanmıĢtır.   Diğer taraftan  

“Genelde stresle baş edebilirim. ( =5.16)” ifadesine katıldıkları görülmüĢtür. Bu bulgular 

ıĢığında, öğretmenlerin genel olarak öz kontrollerini sağlayabildikleri sonucuna ulaĢılabilir.  

Tablo 15. Öğretmenlerin Duygusal Zekâ Düzeylerinin Duygusallık Alt Boyutuna 

İlişkin Öğretmen Görüşleri 

Madde   Ss. 

5 Çoğu zaman hangi duyguyu hissettiğimi ayırt edemem. 5.72 1.51 

11 Yakınlarıma duygularımı göstermekte genelde zorlanırım. 4.84 1.73 

15 Sıklıkla duraksar ve hissettiklerimi düĢünürüm.  4.34 1.67 

19 Bana çok yakın olan kiĢilerle bile aramda bağ oluĢturmak benim için çok zordur.  5.66 1.59 

 Duygusallık Alt Boyutu Toplam 5.14 .98 

Tablo 15’te görüldüğü üzere, duygusal zekânın duygusallık alt boyutundaki 

ortalama değerinin ( =5.14) olduğu gözlenmiĢtir. Buna göre öğretmenlerin 

duygusallık boyutunda hislerinin ve duygularının çoğunlukla farkında olmadıkları 

söylenebilir. Duygusallık boyutundaki maddeler incelendiğinde, “Çoğu zaman hangi 

duyguyu hissettiğimi ayırt edemem ( =5.72).”, “Yakınlarıma duygularımı göstermekte 

genelde zorlanırım. ( =4.84)”, “Sıklıkla duraksar ve hissettiklerimi düşünürüm. ( -

=4.34)”  ve “Bana çok yakın olan kişilerle bile aramda bağ oluşturmak benim için çok 

zordur. ( =5.66)”  ifadelerinde bazen katıldıkları yönünde görüĢ bildirmiĢlerdir.  

Tablo 16. Öğretmenlerin Duygusal Zekâ Düzeylerinin Sosyallik Alt Boyutuna İlişkin 

Öğretmen Görüşleri 

Madde   Ss. 

3 Ġnsanlarla etkin bir Ģekilde baĢ edebilirim. 5.54 1.35 

7 Haklarımı savunmak benim için genellikle zordur.  5.07 1.77 

8 Diğer insanların duygularını bir Ģekilde etkileyebilme yeteneğim vardır.  5.17 1.30 

17 TartıĢırken haklı olduğumu bilsem dahi, geri çekilmeye meyilliyim. 4.55 1.89 

 Sosyallik Alt Boyutu Toplam 5.08 1.06 

Tablo 16 incelendiğinde, duygusal zekânın sosyallik boyutunda öğretmenlerin 

ifadelere kısmen ( =5.08) katıldıkları saptanmıĢtır. Bu boyutta en yüksek ortalamanın 

“İnsanlarla etkin bir şekilde baş edebilirim. ( =5.54)” ifadesinde olduğu 

görülmektedir. Sonrasında ise sırayla, “Diğer insanların duygularını bir şekilde 

etkileyebilme yeteneğim vardır. ( =5.17)”, “Tartışırken haklı olduğumu bilsem dahi, 
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geri çekilmeye meyilliyim. ( =4.55)” ve “Haklarımı savunmak benim için genellikle 

zordur. ( =5.07)” ifadeleri gelmektedir.  

Tablo 17. Öğretmenlerin Duygusal Zekâ Düzeylerinin Alt Boyutlarının Cinsiyete Göre 

T-Testi Sonuçları 

 Cinsiyet N   Ss. Sd. t p 

Öznel Ġyi OluĢ Kadın 225 5.72 .77 358 1.363 .174 

Erkek 135 5.60 .85    

Öz Kontrol Kadın 225 5.15 1.08 358 0.334 .738 

 Erkek 135 5.11 1.16    

Duygusallık Kadın 225 5.29 .94 358 3.788 .000 

 Erkek 135 4.89 1.00    

Sosyallik Kadın 225 5.04 1.06 358 -.927 .354 

Erkek 135 5.15 1.06    

Duygusal Zekâ 

Toplam 

Kadın 225 5.32 .75 358 1.301 .194 

Erkek 135 5.21 .78    

Tablo 17 incelendiğinde, cinsiyet değiĢkenine göre öğretmenlerin duygusal 

zekânın öznel iyi oluĢ boyutuna iliĢkin görüĢlerinde anlamlı bir fark yoktur 

(t(358)=1.363; p>.05). Ölçeğin öz kontrol alt boyutunda da cinsiyet değiĢkenine göre 

anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (t(358)=0.334; p>.05).  Benzer Ģekilde sosyallik alt 

boyutunda da cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir fark saptanmamıĢtır (t(358)=-0.927; 

p>.05). Duygusal zekânın toplam boyutunda da öğretmen görüĢleri cinsiyete göre 

farklılaĢmamaktadır (t(358)=1.301; p>.05). Buna göre öğretmenlerin duygusal zekâ ile 

ilgili görüĢleri öznel iyi oluĢ, öz kontrol ve sosyallik alt boyutlarında kadın ve erkek 

öğretmenler arasında paralellik göstermektedir. Diğer yandan öğretmenlerin 

duygusallık alt boyutuna iliĢkin görüĢleri cinsiyete göre farklılaĢmaktadır (t(358)=-

3.788; p<.05). Buna göre kadın öğretmenler ( =5.29) erkek öğretmenlere ( =4.89) 

kıyasla duygusallığa iliĢkin algıları daha yüksektir.  

Tablo 18. Öğretmenlerin Duygusal Zekâ Düzeylerinin Alt Boyutlarının Öğrenim 

Durumuna Göre T-Testi Sonuçları 

 Öğrenim 

Durumu 

N   Ss. Sd. t p 

Öznel Ġyi OluĢ Lisans 333 5.66 .80 358 -1.177 .240 

Lisansüstü 27 5.85 .76    

Öz Kontrol Lisans 333 5.15 1.10 358 1.280 .202 

 Lisansüstü 27 4.87 1.25    

Duygusallık Lisans 333 5.13 .98 358 -0.599 .550 

 Lisansüstü 27 5.25 .95    

Sosyallik Lisans 333 5.07 1.08 358 -0.907 .365 

Lisansüstü 27 5.26 .76    

Duygusal Zekâ 

Toplam 

Lisans 333 5.28 .77 358 -0.369 .712 

Lisansüstü 27 5.33 .63    
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Tablo 18’de görüldüğü üzere, öğrenim durumu değiĢkenine göre duygusal 

zekânın öznel iyi oluĢ alt boyutunda anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (t(358)=-1.177; 

p>.05).  Benzer Ģekilde öğrenim durumu değiĢkenine göre ölçeğin; öz kontrol alt 

boyutunda (t(358)=1.280; p>.05), duygusallık alt boyutunda (t(358)=-0.599; p>.05) ve 

sosyallik alt boyutunda da (t(358)=-0.907; p>.05) anlamlı bir fark saptanmamıĢtır. 

Ölçeğin alt boyutlarının en yüksek ve en düĢük puan aralıkları değerlendirildiğinde 

öğrenim durumlarına göre öğretmenlerin duygusal zekâya iliĢkin “en yüksek algının” 

ölçeğin “öznel iyi oluĢ” alt boyutunda olduğu, “en düĢük algının” ise “öz kontrol” alt 

boyutunda olduğu görülmektedir. Duygusal zekâ toplam boyutunda da öğrenim 

durumu değiĢkenine göre anlamlı bir farka rastlanmamıĢtır (t(358)=-0.369; p>.05). Bu 

bulgulara göre öğrenim durumları farklı olan öğretmenlerin, duygusal zekâya iliĢkin 

algıları benzerlik göstermektedir.  

Tablo 19. Öğretmenlerin Duygusal Zekâ Düzeylerinin Alt Boyutlarının Öğretmenlerin 

Kıdemine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

 Kıdem N   Ss. Sd. F p Fark 

Öznel Ġyi OluĢ 0-5 yıl 29 5.92 .72 4 1.276 .279  

6-10 yıl 74 5.62 .78 355    

11-15 yıl 73 5.76 .82     

16-20 yıl 63 5.69 .71     

 21 yıl + 121 5.60 .85     

Öz Kontrol 0-5 yıl 29 5.39 .99 4 0.572 .683  

6-10 yıl 74 5.06 1.12 355    

11-15 yıl 73 5.18 1.12     

16-20 yıl 63 5.06 1.22     

21 yıl + 121 5.12 1.07     

Duygusallık 0-5 yıl 29 5.16 .85 4 1.604 .173  

6-10 yıl 74 5.12 1.04 355    

11-15 yıl 73 5.30 1.01     

16-20 yıl 63 5.28 .84     

21 yıl + 121 4.98 1.00     

Sosyallik 0-5 yıl 29 5.20 1.11 4 .933 .445  

6-10 yıl 74 4.90 1.04 355    

11-15 yıl 73 5.17 1.18     

16-20 yıl 63 5.18 .92     

21 yıl + 121 5.06 1.04     

Duygusal Zekâ 

Toplam 

0-5 yıl 29 5.43 .72 4 1.095 .359  

6-10 yıl 74 5.22 .77 355    

11-15 yıl 73 5.39 .79     

16-20 yıl 63 5.30 .72     

21 yıl + 121 5.20 .77     
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Tablo 19’daki bulgulara bakıldığında, öğretmenlerin kıdem değiĢkenine göre 

duygusal zekânın alt boyutlarından; öznel iyi oluĢ alt boyutunda (F(4-355)= 1.276; 

p>.05), öz kontrol alt boyutunda (F(4-355)= 0.572; p>.05), duygusallık alt boyutunda 

(F(4-355)= 1.604; p>.05) ve sosyallik alt boyutunda (F(4-355)= 0.933; p>.05) anlamlı bir 

fark bulunmamıĢtır. Benzer Ģekilde duygusal zekâ toplam boyutunda da(F(4-355)= 

1.095; p>.05) anlamlı bir fark saptanmamıĢtır. Bu bulguya göre kıdemleri farklı olan 

öğretmenlerin duygusal zekâya iliĢkin algıları paralellik göstermektedir. Puan 

değerlendirmesi yapıldığında ise ölçeğin duygusallık alt boyutu hariç tüm alt 

boyutlarında ve toplam duygusal zekâda “0-5 yıl” arası kıdeme sahip olan 

öğretmenlerin daha yüksek puana sahip olduğu görülmektedir. 

Tablo 20. Öğretmenlerin Duygusal Zekâ Düzeylerinin Alt Boyutlarının Okul 

Kademesine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

 Okul 

Kademesi 
N   Ss. Sd. F p Fark 

Öznel Ġyi  

OluĢ 

Ġlkokul 105 5.75 .89 2 0.803 .449  

Ortaokul 163 5.67 .68 357    

 Lise 92 5.61 .89     

Öz Kontrol Ġlkokul 105 5.11 1.16 2 0.088 .916  

Ortaokul 163 5.12 1.10 357    

 Lise 92 5.17 1.07     

Duygusallık Ġlkokul 105 5.13 .98 2 0.259 .772  

Ortaokul 163 5.18 .97 357    

 Lise 92 5.09 1.00     

Sosyallik Ġlkokul 105 5.15 1.08 2 0.564 .569  

Ortaokul 163 5.09 1.02 357    

 Lise 92 4.99 1.11     

Duygusal Zekâ 

Toplam 

Ġlkokul 105 5.30 .79 2 0.046 .955  

Ortaokul 163 5.28 .73 357    

Lise 92 5.27 .80     

Tablo 20 gözlemlendiğinde, okul kademesi değiĢkenine göre duygusal zekânın 

alt boyutlarında; öznel iyi oluĢ (F(2-357)= 0.803; p>.05), öz kontrol (F(2-357)= 0.088; 

p>.05), duygusallık (F(2-357)= 0.259; p>.05) ve sosyallik (F(2-357)= 0.564; p>.05) anlamlı 

bir fark bulunmamıĢtır. Aynı Ģekilde duygusal zekâ toplam boyutunda da (F(2-357)= 

0.046; p>.05) anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Ġlkokul, ortaokul ve lise kademesinde 

görev yapan öğretmenlerin görüĢleri birbiriyle paralellik göstermekle birlikte toplam 

duygusal zekâda “en yüksek algıya” ilkokul kademesinde görev yapan öğretmenlerin 

sahip olduğu görülmektedir. 
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Tablo 21. Öğretmenlerin Duygusal Zekâ Düzeylerinin Alt Boyutlarının Yaşa Göre Tek 

Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

  YaĢ N   Ss. Sd. F p Fark 

Öznel Ġyi  

OluĢ 

25-35 yaĢ 103 5.71 .78 3 0.176 .913  

36-45 yaĢ 158 5.66 .80 356    

46-55 yaĢ 86 5.65 .86     

 56 ve üstü 13 5.77 .68     

Öz Kontrol 25-35 yaĢ 103 5.22 1.05 3 0.879 .452  

36-45 yaĢ 158 5.05 1.15 356    

46-55 yaĢ 86 5.14 1.12     

 56 ve üstü 13 5.44 .83     

Duygusallık 25-35 yaĢ 103 5.23 .98 3 1.289 .278  

36-45 yaĢ 158 5.17 .97 356    

46-55 yaĢ 86 5.02 1.02     

 56 ve üstü 13 4.81 .74     

Sosyallik  25-35 yaĢ 103 5.05 1.09 3 0.047 .987  

36-45 yaĢ 158 5.10 1.04 356    

46-55 yaĢ 86 5.09 1.13     

 56 ve üstü 13 5.08 .54     

Duygusal Zekâ 

Toplam 

25-35 yaĢ 103 5.34 .75 3 0.381 .767  

36-45 yaĢ 158 5.27 .75 356    

46-55 yaĢ 86 5.22 .83     

56 ve üstü 13 5.32 .45     

Tablo 21’e göre, duygusal zekânın öznel iyi oluĢ boyutunda öğretmenlerin yaĢ 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir (F(3-356)= 0.176; p>.05). Duygusal 

zekânın öz kontrol alt boyutunda da yaĢ değiĢkenine göre anlamlı bir fark 

bulunamamıĢtır (F(3-356)= 0.879; p>.05). Benzer Ģekilde duygusal zekânın duygusallık 

alt boyutunda (F(3-356)= 1.289; p>.05)  ve sosyallik (F(3-356)= 0.047; p>.05) alt 

boyutunda da anlamlı bir fark saptanmamıĢtır. Aynı Ģekilde toplam duygusal zekâda da 

manidar bir farklılaĢma tespit edilmemiĢtir (F(3-356)= 0.381; p>.05). “56 ve üstü yaĢ” ile 

“25-35 yaĢ” gurubundaki öğretmenler “duygusallık” alt boyutu hariç tüm alt 

boyutlarda ve duygusal zekâ toplamında, duygusal zekâya iliĢkin en yüksek algıya 

sahiptirler. Duygusallık alt boyutunda ise 56 ve üstü” yaĢ gurubundaki öğretmenler en 

düĢük algıya sahiptirler. 

4.3. Duygusal Zekâ ve Örgütsel Yalnızlık ĠliĢkisine Yönelik Bulgular 

Öğretmenlerin görüĢlerine göre okullarda duygusal zekâ boyutları ile örgütsel 

yalnızlık boyutları arasındaki iliĢkiyi analiz etmek için yapılan Pearson Korelasyon 

Katsayısı sonuçları tablo 22’de verilmiĢtir.  
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Tablo 22. Örgütsel Yalnızlık ile Duygusal Zekâ Düzeyleri Arasındaki Korelasyon 

Katsayıları Sonuçları 

 Duy Yok Sos. Ark. Yalnızlık Öznel Ġyi 

OluĢ 

Öz Kontrol Duygusallık Sosyallik Duygusal 

Zekâ 

Duy.Yok. 1 ,601
**

 ,922
**

 -,235
**

 -,292
**

 -,275
**

 -,257
**

 -,349
**

 

Sosyal Ark.  1 ,864
**

 -,232
**

 -,167
**

 -,210
**

 -,251
**

 -,286
**

 

Yalnızlık   1 -,261
**

 -,265
**

 -,275
**

 -,284
**

 -,359
**

 

Öznel Ġyi 

OluĢ 

   1 ,435
**

 ,271
**

 ,423
**

 ,664
**

 

Öz Kontrol     1 ,484
**

 ,494
**

 ,802
**

 

Duygusallık      1 ,477
**

 ,723
**

 

Sosyallik       1 ,784
**

 

Duygusal 

Zekâ 

       1 

**p<.01 düzeyinde anlamlıdır.     0.00-0.30= zayıf iliĢki        0.30-0.60= orta düzeyli 

Tablo 22’de Pearson Korelasyon Testi sonuçları incelendiğinde, öğretmenlerin 

duygusal yoksunluğun sosyal arkadaĢlık boyutu ile pozitif yönlü yüksek düzeyde 

(r=.601; p<.01), toplam yalnızlık ile pozitif yüksek düzeyde (r=.922; p<.01),  öznel iyi 

oluĢ (r=-.235; p<.01), öz kontrol (r=-.292; p<.01), duygusallık (r=-.275; p<.01) ve 

sosyallik (r=-.257; p<.01) boyutları ile negatif yönde düĢük düzeyde, toplam duygusal 

zekâ ile negatif yönlü orta düzeyde (r=-.349; p<.01) iliĢkilerin olduğu görülmüĢtür. 

Sosyal arkadaĢlık boyutunun; toplam yalnızlık ile pozitif yüksek düzeyde (r=.864; 

p<.01), öznel iyi oluĢ (r=-.232; p<.01), öz kontrol (r=-.167; p<.01), duygusallık (r=-

.210; p<.01) ve sosyallik (r=-.251; p<.01) boyutları ile negatif düĢük düzeyde, toplam 

duygusal zekâ ile negatif düĢük düzeyde (r=-.286; p<.01) iliĢkileri bulunmuĢtur. 

Toplam yalnızlığın; öznel iyi oluĢ (r=-.261; p<.01), öz kontrol (r=-.265; p<.01), 

duygusallık (r=-.275; p<.01) ve sosyallik (r=-.284; p<.01) boyutları ile negatif düĢük 

düzeyde, toplam duygusal zekâ ile orta düzeyde (r=-.359; p<.01) bir iliĢkiye sahip 

olduğu tespit edilmiĢtir. Öznel iyi oluĢ boyutunun; duygusallık ile negatif düĢük 

düzeyde (r=-.271; p<.01), öz kontrol (r=.435; p<.01), sosyallik (r=.423; p<.01) 

boyutları ve toplam duygusal zekâ (r=.664; p<.01)  ile pozitif orta düzeyde iliĢkisi 

olduğu görülmektedir. Öz kontrol boyutunun; duygusallık ile negatif orta düzeyde (r=-

.484; p<.01), sosyallik ile pozitif orta düzeyde (r=.494; p<.01), toplam duygusal zekâ 

ile pozitif yüksek düzeyde (r=.802; p<.01) iliĢkisinin olduğu saptanmıĢtır. Duygusallık 

boyutunun; sosyallik ile pozitif yönlü orta düzeyde (r=.477; p<.01), toplam duygusal 

zekâ ile pozitif yönlü yüksek düzeyde (r=.723; p<.01) iliĢkisinin olduğu bulunmuĢtur. 
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Sosyallik boyutunun toplam duygusal zekâ ile pozitif yönde yüksek düzeyde (r=.784; 

p<.01)  iliĢkisinin olduğu saptanmıĢtır. Sonuç olarak duygusal zekâ toplamı ile 

örgütsel yalnızlık toplamı arasında orta düzeyde ve negatif yönde kabul edilebilir bir 

iliĢki olduğu görülmüĢtür.  

4.4. Örgütsel Yalnızlığın Yordanmasına ĠliĢkin Bulgular 

Okullarda duygusal zekâ boyutlarının örgütsel yalnızlığın duygusal yoksunluk 

alt boyutunu yordamasına iliĢkin çoklu regresyon analizi sonuçları Tablo 23’te 

verilmiĢtir.  

Tablo 23. Duygusal Yoksunluk Alt Boyutunun Yordanmasına İlişkin Regresyon Analizi 

Sonuçları 

DeğiĢkenler B Standart 

HataB 

β t p Ġkili r Kısmi r 

Sabit 3.727 .250 - 14.891 .000 - - 

Öznel Ġyi OluĢ -.050 .075 -.063 -.665 .507 -.235 -.035 

Öz Kontrol -.049 .067 -.087 -.737 .461 -.292 -.039 

Duygusallık -.063 .067 -.098 -.949 .343 -.275 -.050 

Sosyallik -.015 .066 -.026 -.233 .816 -.257 -.012 

   R =0.353   R
2=

0.125
 

         F(4-355)=10.090 p=.000 

Tablo 23’de yordayıcı değiĢkenlerle bağımlı değiĢken arasındaki ikili ve kısmi 

korelasyonlar incelendiğinde, öznel iyi oluĢ ile duygusal yoksunluk arasında negatif ve 

düĢük düzeyde iliĢki (r=-0.24) olduğu, ancak diğer değiĢkenler kontrol edildiğinde iki 

değiĢken arasındaki iliĢkinin (r=0.04) olduğu gözlenmektedir. Öz kontrol ile duygusal 

yoksunluk arasında negatif düĢük düzeyde (r=-0.29) bir iliĢki bulunurken diğer 

değiĢkenler incelendiğinde bu iliĢki (r=0.04) olarak bulunmuĢtur. Duygusallık ile 

duygusal yoksunluk arasında negatif düĢük düzeyde (r=-0.28) bir iliĢki saptanmıĢtır. 

Diğer değiĢkenler kontrol edildiğinde bu iliĢki (r=0.05) olarak saptanmıĢtır. Sosyallik 

ile duygusal yoksunluk arasında negatif ve düĢük düzeyde (r=-0.26) bir iliĢki 

bulunurken diğer değiĢkenler kontrol edildiğinde bu iliĢkinin (r=0.12) olduğu 

görülmüĢtür. Duygusal zekânın boyutları birlikte duygusal yoksunluk boyutu ile düĢük 

düzeyde anlamlı bir iliĢki (R=.353, R
2
=.125) vermektedir F(4-355)=10.090. Dört 

değiĢken birlikte, duygusal yoksunluk boyutundaki toplam varyansın yaklaĢık % 

13’ünü açıklamaktadır. Standardize edilmiĢ regresyon katsayısına göre yordayıcı 

değiĢkenlerin yordanan değiĢken üzerindeki göreli etki sırası; duygusallık (β=-.098), 
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öz kontrol (β=-.087), öznel iyi oluĢ (β=-.063) ve sosyallik (β=-.026) Ģeklindedir. 

Regresyon katsayılarının anlamlılık testleri kontrol edildiğinde, yordayıcı 

değiĢkenlerin duygusal yoksunluk üzerinde önemli bir etkiye sahip olmadığı 

görülmüĢtür. Duygusal yoksunluk boyutunun yordanmasına iliĢkin matematiksel 

model Ģu Ģekildedir: 

Duygusal Yoksunluk= 3.727-.050 Öznel iyi oluş -.049 Öz kontrol -.096 Duygusallık. -

.015 Sosyallik 

Okullarda duygusal zekâ boyutlarının örgütsel yalnızlığın sosyal arkadaĢlık alt 

boyutunu yordamasına iliĢkin çoklu regresyon analizi sonuçları Tablo 24’te verilmiĢtir.  

Tablo 24. Sosyal Arkadaşlık Alt Boyutunun Yordanmasına İlişkin Regresyon Analizi 

Sonuçları 

DeğiĢkenler B Standart 

HataB 

β t p Ġkili r Kısmi r 

Sabit 3.286 .251 - 13.071 .000 - - 

Öznel Ġyi OluĢ -.050 .075 -.064 -.663 .508 -.232 -.035 

Öz Kontrol .077 .067 .137 1.151 .250 -.167 .061 

Duygusallık -.009 .067 -.015 -.139 .889 .210 -.007 

Sosyallik -.024 .066 -.041 -.364 .716 -.251 -.018 

   R =0.307     R
2
=0.094             F(4-355)=7.363    p=.000 

Tablo 24’e göre yordayıcı değiĢkenlerle bağımlı değiĢken arasındaki ikili ve 

kısmi korelasyonlar incelendiğinde, öznel iyi oluĢ ile sosyal arkadaĢlık arasında negatif 

ve düĢük düzeyde iliĢki (r=-0.23) saptanırken, diğer değiĢkenler incelendiğinde iki 

değiĢken arasındaki iliĢki (r=0.04) olarak saptanmıĢtır. Öz kontrol ile sosyal arkadaĢlık 

arasında negatif düĢük düzeyde (r=-0.17) bir iliĢki gözlenirken diğer değiĢkenler 

incelendiğinde bu iliĢki (r=0.06) olarak bulunmuĢtur. Duygusallık ile sosyal arkadaĢlık 

arasında pozitif düĢük düzeyde (r=0.21) bir iliĢki tespit edilmiĢtir. Diğer değiĢkenler 

incelendiğinde bu iliĢki (r=0.01) olarak tespit edilmiĢtir. Sosyallik ile sosyal arkadaĢlık 

arasında negatif ve düĢük düzeyde (r=-0.25) bir iliĢki tespit edilirken diğer değiĢkenler 

incelendiğinde bu iliĢkinin (r=0.02) olduğu görülmüĢtür. Duygusal zekânın boyutları 

birlikte sosyal arkadaĢlık boyutu ile düĢük düzeyde anlamlı bir iliĢki (R=.307, 

R
2
=.094) vermektedir F(4-355)=7.363. Dört değiĢken birlikte, sosyal arkadaĢlık 

boyutundaki toplam varyansın yaklaĢık % 9’unu açıklamaktadır. Standardize edilmiĢ 

regresyon katsayısına göre yordayıcı değiĢkenlerin yordanan değiĢken üzerindeki 

göreli etki sırası; öz kontrol (β=.137), öznel iyi oluĢ (β=-.064), sosyallik (β=-.041) ve 
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duygusallık (β=-.015) Ģeklindedir. Regresyon katsayılarının anlamlılık testleri kontrol 

edildiğinde, yordayıcı değiĢkenlerin sosyal arkadaĢlık üzerinde yordayıcı olmadığı 

görülmüĢtür. Sosyal arkadaĢlık boyutunun yordanmasına iliĢkin matematiksel model 

Ģu Ģekildedir: 

Sosyal Arkadaşlık=3.286-.050 Öznel iyi oluş +.077 Öz kontrol-.009 Duygusallık - .024 

4.5. Yapısal EĢitlik Modeline ĠliĢkin Bulgular 

Kuramsal modelde, modeldeki gözlenen ve gizil değiĢkenlerin modele 

katkılarının uyum indeksleri incelendiğinde, modelin istatistiksel olarak kabul 

edilebilir düzeyde uyumlu olduğu görülmüĢtür (χ
2
/df = 1.728, RMSEA = 0.045, 

SRMR = 0.040, IFI = 0.924, TLI = 0.912). Öğretmenlerin duygusal zekâ düzeyleri ile 

öğretmenler tarafından algılanan yalnızlık arasındaki iliĢkiye yönelik path analizi 

sonuçları ġekil 3’te gösterilmiĢtir. 

Şekil 3. Duygusal Zekânın Örgütsel Yalnızlığı Yordamasına İlişkin Path Analizi Sonuçları 
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Öğretmenlerin duygusal zekâ düzeylerine iliĢkin algılarının, algılanan örgütsel 

yalnızlığı yordama düzeyini saptamak amacıyla yol analizi gerçekleĢtirilmiĢtir.  Buna 

göre duygusal zekânın alt boyutlarından öznel iyi oluĢun (β = 0.68), öz kontrolün (β = 

0.97), duygusallığın (β = 0.85) ve sosyalliğin (β = 0.86) duygusal zekâya yüksek 

düzeyde katkı sağladığı görülmektedir. Benzer Ģekilde örgütsel yalnızlık boyutlarından 

duygusal yoksunluğun (β = 0.95) ve sosyal arkadaĢlığın (β = 0.72) da örgütsel 

yalnızlığa yüksek katkı sağladığı saptanmıĢtır. Bununla birlikte duygusal zekânın 

örgütsel yalnızlık üzerinde negatif yönlü orta düzeyde bir etkisinin olduğu tespit 

edilmiĢtir (β = -0.45). Öğretmenlerin duygusal zekâlarındaki 1 birimlik artıĢ, onların 

yalnızlıklarını 0,45 birim azaltmaktadır. Sonuç olarak duygusal zekâ, okuldaki 

yalnızlığın yaklaĢık olarak %20’sini açıklamaktadır (R
2 

= 0.201). 
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5. BEġĠNCĠ BÖLÜM 

TARIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER 

AraĢtırmanın bu bölümünde araĢtırma bulgularının tartıĢmasına, sonuçlarına ve 

sonuçlar doğrultusunda uygulayıcılara ve araĢtırmacılara yönelik bazı önerilere yer 

verilmiĢtir.   

5.1. TartıĢma 

Bu araĢtırma ile öğretmenlerin duygusal zekâ düzeyleri ile öğretmen 

yalnızlığına iliĢkin görüĢleri; bu görüĢlerin cinsiyet, öğrenim durumu, kıdem, okul 

kademesi ve yaĢa göre farklılaĢma düzeyleri; örgütsel yalnızlığa iliĢkin algıları ile 

duygusal zekâ düzeyleri arasındaki iliĢkiler incelenmiĢtir.  

AraĢtırmada öğretmen yalnızlığına iliĢkin algı düĢük düzeyde çıkmıĢtır. BaĢka 

bir ifade ile öğretmenlerin kendilerini okullarında yalnız hissetmedikleri, 

arkadaĢlarıyla rahatça iletiĢim kurabildikleri, karar aĢamasında birlikte hareket 

edebildikleri ve duygusal yoksunluk yaĢamadıkları ancak baskı oluĢtuğunda 

kendilerini geri çektikleri söylenebilir. Öğretmenlerin kendilerini yalnız 

hissetmemelerinin nedeni olarak tüm öğretmenlerin ortak kullanım alanı olan 

öğretmenler odasında bir araya gelmeleri, burada etkileĢim halinde olmaları ve 

öğrencilerle ilgili bilgi alıĢveriĢi yapmaları olabilir. Ġnsanların sosyal bir varlık 

olmalarının sonucu olarak diğer kiĢilerle iletiĢim kurma ihtiyacı hissederler. Bu 

bağlamda okulların iletiĢimin en fazla olduğu örgüt olmasından dolayı öğretmenlerin 

duygusal ve sosyal açıdan aktif olmasını ve bu sayede kendilerini yalnız 

hissetmemelerini sağlayabilir. Elde edilen bu bulgu, aynı konu ile ilgili alanyazındaki 

araĢtırmalarla genellikle paralellik göstermektedir (Kaplan, 2011; Kayaalp, 2019; 

Nartgün ve Demirer, 2013; Oğuz ve Kalkan, 2014; Örenç, 2021; Sezen 2014; 

Tanrıseven 2014). Öğretmenlerin kendilerini zaman zaman yalnız hissettikleri, dostluk 

anlayıĢının zayıf olduğu, kendini arkadaĢ gurubunun parçası olarak hissedemediği, 

birlikte vakit geçirebileceği kiĢilerin olmadığı sonucuna ulaĢılan çalıĢmalar da 

mevcuttur (Özkan, 2019; Özkuk, 2017). 
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AraĢtırmadan öğretmenlerin örgütsel yalnızlığa ve alt boyutlarına (duygusal 

yoksunluk ve sosyal arkadaĢlık) iliĢkin algılarının cinsiyetlerine göre anlamlı bir 

farklılık göstermediği görülmüĢtür. Kadın ve erkek öğretmenlerin okulda yalnızlık ile 

ilgili görüĢleri birbiriyle örtüĢmektedir.  Buna göre kadın ve erkek öğretmenlerin 

meslektaĢlarıyla iletiĢim ve iliĢkilerinin iyi olduğu ve kendilerini yalnız 

hissetmedikleri söylenebilir. Önceki araĢtırmalarda bu sonuca benzer sonuçlara 

ulaĢılmıĢtır (Bozgeyik, 2019; Karaduman, 2013; Oğuz ve Kalkan, 2014; Örenç, 2021; 

Sezen, 2014; Tabak, 2017; Yılmaz ve Aslan, 2013). Bazı araĢtırmalarda bu sonucun 

tersi yönünde sonuçlara ulaĢıldığı görülmektedir. Örneğin bazı çalıĢmalarda kadın 

öğretmenlerin yalnızlık düzeyinin erkek öğretmenlerden daha yüksek olduğu 

görülürken (Kaplan, 2011; Karakurt, 2012; Özkan, 2019) bazı çalıĢmalarda da erkek 

öğretmenlerin okulda yalnızlık düzeylerinin kadın öğretmenlerinkinden daha yüksek 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (Nartgün ve Demirer, 2013; Özkuk, 2017).  

Farklı öğrenim durumlarına sahip olan öğretmenlerin örgütsel yalnızlığa ve alt 

boyutlarına (duygusal yoksunluk ve sosyal arkadaĢlık) iliĢkin algılarının anlamlı bir 

farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir. Lisans ve lisansüstü öğrenim durumuna sahip 

olan öğretmenlerin görüĢleri birbiriyle paralellik göstermektedir. Lisansüstü öğrenim 

görmüĢ olan öğretmenlerin kendilerini daha az yalnız hissettikleri sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Daha önceki araĢtırmalarda bu sonuca benzer sonuçlara ulaĢılmıĢtır 

(Bozgeyik, 2019; Karaduman, 2013; Örenç, 2021; Özkan, 2019; Özkuk, 2017; Tabak, 

2017). Ek olarak öğrenim durumlarına göre farklılaĢtığı sonucuna ulaĢılan çalıĢmalar 

da mevcuttur  (Bakioğlu ve Korumaz, 2014; Yılmaz ve Altınok, 2009).  

AraĢtırmaya katılım gösteren farklı kıdemlere sahip olan öğretmenlerin de 

okulda yalnızlığa iliĢkin görüĢleri benzeĢmektedir. Ancak anlamlı bir fark olmamasına 

karĢın kıdem arttıkça yalnızlık düzeyinde de bir artıĢ gözlenmektedir. Bu bulguyla 

örtüĢen araĢtırmalar bulunmaktadır (Karakurt, 2012; Nartgün ve Demirer, 2013; 

Örenç, 2021; Özkuk, 2017; Sezen, 2014;). Bu sonuçlar araĢtırma bulgularını 

desteklemektedir. Farklı sonuçlara ulaĢılan çalıĢmalar da mevcuttur. Öğretmenlerin 

okulda yalnızlıklarının kıdemleri arttıkça azaldığı yönünde sonuçların elde edildiği 

araĢtırmalar mevcuttur (Bakioğlu ve Korumaz, 2014; Bozgeyik, 2019; Özkan, 2019). 

Bazı araĢtırmalarda öğretmenlerin kıdemleri arttıkça yalnızlaĢtığı sonucuna ulaĢılmıĢtır 
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(Kaplan, 2011; Karaduman, 2013; Oğuz ve Kalkan, 2014; Tabak, 2017; Yılmaz ve 

Altınok, 2009). 

AraĢtırma sonuçlarından biri ise okul kademesi değiĢkeninin örgütsel 

yalnızlığın duygusal yoksunluk alt boyutunda anlamlı bir farklılık göstermesidir. Yani 

duygusal açıdan değerlendirildiğinde, ilkokul ve ortaokul kademesinde görev yapan 

öğretmenlere göre lise kademesinde görev yapan öğretmenlerin daha fazla yalnızlık 

yaĢadıkları söylenebilir. Bunun nedeni olarak lise kademesinde görev yapan 

öğretmenler arasındaki etkileĢimin daha az olması gösterilebilir.  

 Diğer taraftan yaĢ değiĢkeninin örgütsel yalnızlığın duygusal yoksunluk alt 

boyutunda anlamlı bir farklılık gösterdiği saptanmıĢtır. 56 ve üstü yaĢlardaki 

öğretmenlerin de 25-35 yaĢ aralığındaki öğretmenlere göre daha yüksek düzeyde 

yalnızlık yaĢadıkları söylenebilir. Bunun nedeni olarak genç öğretmenlerin çoğunlukta 

olması ve yüksek yaĢ grubundaki öğretmenlerin tükenmiĢlik duygusu yaĢamaları, 

teknolojiye, yeni nesle ayak uydurmasının zor olması ve motivasyonlarını kaybetmiĢ 

olmaları gösterilebilir. Özkuk (2017) ve Tabak (2017) da çalıĢmalarında benzer sonuca 

ulaĢmıĢlardır. Karaduman (2013) ve Kaplan (2011) ise çalıĢmalarında sosyal 

arkadaĢlık boyutunda 20-25 yaĢ aralığındaki öğretmenlerin diğer yaĢ gruplarına göre 

kendilerini daha yalnız hissettikleri sonucuna ulaĢmıĢtır. Sezen (2014) ve Bozgeyik 

(2019) ise araĢtırmalarında yaĢ değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık olmadığı 

sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

AraĢtırmada yer alan öğretmenlerin duygusal zekâ düzeylerine iliĢkin 

algılarının ortalamanın üzerinde olduğu saptanmıĢtır. Ayrıca öğretmenlerin 

çoğunluğunun genel olarak hayatlarından memnun oldukları ve birçok iyi özelliğe 

sahip olduklarını düĢündükleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Diğer bir anlatımla araĢtırmanın 

örneklemini oluĢturan öğretmenlerin genellikle karĢısındakinin duygularını 

anlayabildikleri, kendilerini tanıdıkları ve ifade edebildikleri söylenebilir. Bu 

bağlamda öğretmenlerin duygusal zekâ düzeyinin ortalamanın üstünde olması 

beklenmektedir ve elde edilen bulgu bu beklentiyi karĢılamaktadır. Alanyazındaki bazı 

araĢtırmaların bu bulguyu desteklediği görülmektedir (Deniz, 2017; Güler, 2006; 

Güvenç, 2012; Kabar, 2017; Kızıl, 2014; Sağlam, 2018; Usta, 2015). Yavuz (2018) ise 

öğretmenlerin orta düzeyde duygusal zekâya sahip olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 
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 AraĢtırmadan elde edilen diğer bir sonuç ise öğretmenlerin duygusal zekâ ile 

ilgili görüĢleri öznel iyi oluĢ, öz kontrol ve sosyallik alt boyutlarında cinsiyete göre 

anlamlı Ģekilde farklılaĢmadığı yönündedir. Duygusallık alt boyutunda ise kadın 

öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre duygusallığa iliĢkin algılarının daha yüksek 

olduğu görülmüĢtür. Bu bağlamda erkek öğretmenlerin kadın öğretmenlere göre 

duygularını çevresindekilere gösterirken zaman zaman zorlandığı ve hislerinin 

üzerinde fazla durmadıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Konu ile ilgili alanyazın 

incelendiğinde çalıĢmamızın sonuçlarını destekleyen araĢtırmaların olduğu 

görülmektedir (Güler, 2006; Güvenç, 2012; Kabar, 2017; Karamehmetoğlu, 2017; 

Önal, 2010; Turan, 2015). Bununla beraber bazı çalıĢmalarında kadınların duygusal 

zekâ düzeylerinin daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır (Durdu, 2015; Erdil, 

2018; Kızıl, 2014; Sağlam, 2018; Usta, 2015; Yavuz, 2018).  

AraĢtırmadan elde edilen baĢka bir sonuç ise öğretmenlerin duygusal zekâlarına 

ve alt boyutlarına (öznel iyi oluĢ, öz kontrol, duygusallık ve sosyallik) iliĢkin 

algılarında öğrenim durumlarına göre bir farklılaĢma görülmemiĢtir. Ancak lisansüstü 

öğrenim durumuna sahip olan öğretmenlerin lisans öğrenim durumuna sahip olan 

öğretmenlere göre duygusal zekâlarının ortalamaları daha yüksektir. AraĢtırmanın bu 

bulgusu ile benzer bulgulara ulaĢılan araĢtırmalar bulunmaktadır (Durdu, 2015; 

Güvenç, 2012; Kabar, 2017; Kızıl, 2014; Sağlam, 2018; Turan, 2015; Usta, 2015). 

Öztürk (2006) araĢtırmasında lisansüstü öğrenim durumuna sahip olan öğretmenlerin 

duygusal zekâ düzeylerinin daha yüksek çıktığı sonucunu elde etmiĢtir. 

 Bir diğer sonuç farklı kıdemlere sahip olan öğretmenlerin duygusal zekâlarına 

iliĢkin görüĢleri anlamlı Ģekilde farklılaĢmamıĢtır. Fakat 0-5 yıl kıdeme sahip 

öğretmenlerin duygusal zekâ düzeyleri 21 yıl ve üstü kıdeme sahip olan 

öğretmenlerden daha yüksek çıkmıĢtır. Kıdem arttıkça duygusal zekâ düzeyinin 

düĢtüğü gözlemlenmiĢtir. AraĢtırmanın sonucu ile tutarlılık gösteren baĢka 

araĢtırmaların da olduğu görülmüĢtür (Durdu, 2015; Erdil, 2018; Güler, 2006; Gürol, 

2008; Güvenç, 2012; Kabar, 2017; Karamehmetoğlu, 2017; Önal, 2010; Öztürk, 2006; 

Sağlam, 2018; Torun, 2011; Turan, 2015; Usta, 2015). Bu bulgu araĢtırma bulgularını 

desteklemektedir. Kızıl (2014) çalıĢmasında 0-5 yıl arası kıdeme sahip olan 

öğretmenlerin duygusal zekâ düzeylerinin daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır.  
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AraĢtırmaya iliĢkin diğer bir bulgu okul kademesi değiĢkeninin duygusal zekâ 

ve alt boyutlarında (öznel iyi oluĢ, öz kontrol, duygusallık ve sosyallik) bir farklılaĢma 

saptanmamıĢtır. Ġlkokul kademesinde görev yapan öğretmenlerin ortaokul ve lise 

kademesinde görev yapan öğretmenlere göre duygusal zekâlarının daha yüksek olduğu 

söylenebilir. Kızıl (2014) çalıĢmasında okul kademesi değiĢkenine göre anlamlı bir 

fark olduğu ve ilkokul kademesinde görev yapan öğretmenlerin duygusal zekâ 

düzeylerinin daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Önal (2010) ise çalıĢmasında 

lise kademesinde görev yapan öğretmenlerin duygusal zekâ düzeylerinin daha yüksek 

çıktığı sonucuna ulaĢmıĢtır.  

AraĢtırmaya iliĢkin diğer bir sonuç duygusal zekâ ve alt boyutlarında (öznel iyi 

oluĢ, öz kontrol, duygusallık ve sosyallik) yaĢ değiĢkenine göre bir farklılık olmadığı 

yönündedir. 46- 55 yaĢ aralığındaki öğretmenlerin duygusal zekâ düzeylerinin diğer 

yaĢ aralığındaki öğretmenlere göre daha düĢük çıktığı saptanmıĢtır. 56 ve üstü yaĢ 

aralığındaki öğretmenlerin ise duygusal zekâları öznel iyi oluĢ, öz kontrol ve sosyallik 

boyutlarında yüksek olmasına karĢın duygusallık alt boyutunda diğer yaĢ aralığındaki 

öğretmenlere göre daha düĢük olduğu görülmüĢtür. Bu sonuca benzer Ģekilde duygusal 

zekâ düzeylerinin anlamlı fark göstermediği bulgusuna ulaĢılan çalıĢmalar mevcuttur 

(Erdil, 2018; Gürol, 2008; Kabar, 2017; Öztürk, 2006; Torun, 2011; Sağlam, 2018; 

Turan, 2015; Yavuz, 2018). Durdu (2015), Usta (2015) ve Kızıl (2014) çalıĢmalarında 

genç öğretmenlerin duygusal zekâ düzeylerinin ileri yaĢtaki öğretmenlere göre daha 

yüksek düzeyde çıktığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. Güler (2006) ise ters yönde bir 

bulguya ulaĢmıĢtır, ona göre yaĢ ilerledikçe duygusal zekâ artmaktadır. Benzer Ģekilde 

Önal (2010) da bazı boyutlarda anlamlı farka ulaĢmıĢ ve yaĢ ilerledikçe duygusal 

zekânın arttığı sonucunu elde etmiĢtir. 

AraĢtırmada öğretmenlerin okulda yalnızlıkları ile duygusal zekâ düzeyleri 

arasında orta düzeyde negatif yönde bir iliĢki tespit edilmiĢtir. Daha açık bir ifadeyle 

yalnızlığın azalmasının duygusal zekânın artmasından kaynaklandığı ifade edilebilir. 

KiĢilerin duygusal zekâ düzeylerinin arttıkça olumsuz durumlarla daha rahat baĢ 

edebilmeleri, çözüm üretebilmeleri beklenmektedir. Alt boyutlar açısından 

incelendiğinde ise duygusal zekânın alt boyutları (öznel iyi oluĢ, öz kontrol, 

duygusallık ve sosyallik) ile örgütsel yalnızlığın duygusal yoksunluk ve sosyal 

arkadaĢlık boyutları arasında negatif yönde ve düĢük düzeyde anlamlı bir iliĢkiye 
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rastlanmıĢtır. Örgütsel yalnızlık toplamının kendi boyutları içinde yüksek düzeyde ve 

pozitif yönde anlamlı iliĢkileri olduğu görülmüĢtür. Benzer Ģekilde duygusal zekâ 

toplamının da kendi boyutları içinde yüksek düzeyde ve pozitif yönde anlamlı iliĢkileri 

olduğu görülmüĢtür. Bu bulgulardan hareketle öğretmenlerin duygusal zekâ düzeyleri 

örgütsel yalnızlık algılarını orta düzeyde etkilemektedir. 

Diğer taraftan bu araĢtırmanın odağını oluĢturan değiĢkenlerle ilgili olan bazı 

çalıĢmalar incelendiğinde ise örgütsel yalnızlığın; örgütsel vatandaĢlık davranıĢları ile 

genel olarak negatif yönlü orta düzeyde (Karaduman, 2013); iĢle bütünleĢme ile düĢük 

düzeyde negatif yönde (Sezen, 2014); örgütsel sessizlik düzeyleri ile orta düzeyde ve 

pozitif yönde (Nartgün ve Demirer, 2013); örgütsel güven davranıĢları ile orta düzeyde 

ve negatif yönde (Kaplan, 2011), örgütsel destek düzeyleri ile orta düzeyde negatif 

yönde (Karakurt, 2012); örgütsel sinizm davranıĢları ile orta düzeyde pozitif yönde 

(Kayaalp, 2019); sosyal destek düzeyleri ile düĢük düzeyde ve negatif (Oğuz ve 

Kalkan, 2014); örgütsel sosyalleĢme ile orta düzeyde negatif yönlü (Özkan, 2019); 

duygusal iĢçilik ile pozitif yönlü düĢük düzeyde (Tabak, 2017); yaĢam doyum 

düzeyleri ile negatif yönlü (Yılmaz ve Altınok, 2009) anlamlı iliĢkilerin olduğu tespit 

edilmiĢtir. Bazı araĢtırmalarda ise örgütsel yalnızlık ile; örgütsel güç mesafesi (Örenç, 

2021) ve yönetici desteği (Özkuk, 2017) arasında anlamlı iliĢki bulunamamıĢtır. 

Sonuç olarak öğretmenlerin duygusal zekâlarının örgütsel yalnızlıklarını 

negatif orta düzeyde yordadığı gözlenmiĢtir. Regresyon analizi sonuçlarında duygusal 

zekânın boyutlarının bağımsız olarak örgütsel yalnızlığın bir yordayıcısı olmadıkları 

gözlense de veriler üzerinde gerçekleĢtirilen path analizi sonuçları, yapısal eĢitlik 

modelinin uyum iyiliği indekslerinin kabul edilebilir düzeyde olduğu görülmüĢtür. Bu 

sonuç duygusal zekâ ile örgütsel yalnızlık arasında kurulacak karmaĢık modellerin 

anlamlı olacağı varsayımını güçlendirmektedir. Alanyazında bu sonucu destekleyen 

araĢtırmalar mevcuttur. Örneğin, Zysberg, (2012) üniversite öğrencileri üzerinde 

uyguladığı araĢtırmasında, gençlerin duygusal zekâlarının, yalnızlıklarını azaltabilecek 

önemli bir yordayıcı olduğunu ortaya koymuĢtur. Benzer Ģekilde Wols, Scholte ve 

Qualter (2015), araĢtırmalarıında ergenlerin duygusal iliĢkilerinde duygusal zekâ 

yeterliklerinin hem kadın hem erkeklerde yalnızlığı azalttığını ileri sürmüĢlerdir. Bu 

sonuçlara göre, duygusal zekâ ile örgütsel yalnızlık arasındaki iliĢkilere dayalı 

modellerde, her iki değiĢken arasında negatif yönlü bir etkinin olduğu kanıtlanmıĢtır.  
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5.2. Sonuç 

AraĢtırma sonuçlarına göre öğretmenlerin okulda yalnızlıklarına iliĢkin algıları 

düĢük düzeyde çıkmıĢtır. Diğer bir ifadeyle, öğretmenlerin okulda genel olarak 

kendilerini yalnız hissetmedikleri, çevresindekilerle iletiĢim konusunda sorun 

yaĢamadıkları, sosyal oldukları söylenebilir. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin okulda 

yalnızlığa iliĢkin algılarının demografik özelliklere göre değiĢip değiĢmediğine iliĢkin 

sonuçlar; kadın ve erkek öğretmenlerin örgütsel yalnızlıkla ilgili görüĢleri benzerlik 

göstermektedir. Öğrenim durumları farklı olan öğretmenlerin yalnızlıkla ilgili görüĢleri 

birbiriyle benzeĢmektedir. Farklı kıdeme sahip olan öğretmenlerin okuldaki yalnızlık 

durumuyla ilgili görüĢleri birbiriyle örtüĢmektedir. Farklı okul kademelerinde görev 

yapan öğretmenlerin, yalnızlıkla ilgili algıları duygusal yoksunluk boyutunda 

birbirinde farklılaĢmaktadır. Sosyal arkadaĢlık boyutu ve toplam yalnızlıkta ise 

birbirine paralellik göstermektedir. Farklı yaĢ düzeyindeki öğretmenlerin yalnızlıkla 

ilgili algıları duygusal yoksunluk boyutunda farklılaĢmaktadır. 56 ve üzeri yaĢ 

düzeyinde olan öğretmenler kendilerini 25-35 yaĢ aralığındaki öğretmenlere göre daha 

yalnız hissetmektedir. Sosyal arkadaĢlık boyutu ve toplam yalnızlık boyutunda ise tüm 

yaĢ düzeyleri birbirine yakındır. 

AraĢtırmada elde edilen diğer bir sonuç, öğretmenlerin duygusal zekâ düzeyleri 

genel olarak yüksek algılandığıdır. Kadın ve erkek öğretmenlerin görüĢleri duygusal 

zekânın “öznel iyi oluĢ”, “öz kontrol” ve “sosyallik” alt boyutlarında ve toplam 

duygusal zekâda birbirine paraleldir. Duygusal zekânın “duygusallık” alt boyutunda 

ise erkek öğretmenler lehinedir. Lisansüstü eğitim ve lisans eğitimi gören 

öğretmenlerin ise duygusal zekâ düzeyleri birbirine paralellik göstermektedir. “21 yıl 

ve üzeri” kıdeme sahip öğretmenlerin duygusal zekâ düzeyleri, “16-20 yıl” ve “11-15 

yıl” kıdeme sahip öğretmenlerin duygusal zekâ düzeylerinden daha yüksektir. Ġlkokul, 

ortaokul ve lise kademesinde görev yapan öğretmenler genel olarak orta düzeyde 

duygusal zekâya sahiptir. Farklı yaĢ aralığındaki öğretmenlerin duygusal zekâ 

düzeyleri benzerdir. 

AraĢtırma sonuçları öğretmenlerin örgütsel yalnızlık algıları ve duygusal zekâ 

düzeyleri arasında negatif yönde orta düzeyde bir iliĢki olduğunu göstermektedir. 

Diğer bir ifadeyle öğretmenlerin duygusal zekâ düzeyi arttıkça okuldaki yalnızlıkları 
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azalmaktadır. Örgütsel yalnızlığın duygusal yoksunluk ve sosyal arkadaĢlık boyutları 

ile duygusal zekânın öznel iyi oluĢ, öz kontrol, duygusallık ve sosyallik boyutları 

arasında negatif yönde ve düĢük düzeyde iliĢki bulunmaktadır. Örgütsel yalnızlık ile 

duygusal yoksunluk ve sosyal arkadaĢlık alt boyutları arasında yüksek düzeyde ve 

pozitif yönde bir iliĢki vardır. Duygusal zekânın boyutları arasında yüksek düzeyde 

olumlu bir iliĢki bulunmaktadır.   

5.3. Öneriler 

Bu bölümde araĢtırmadan elde edilen sonuçlar doğrultusunda uygulayıcılara ve 

araĢtırmacılara önerilerde bulunulmuĢtur. 

5.3.1. Uygulayıcılara yönelik Öneriler 

1. AraĢtırma sonuçları öğretmenlerin kendilerini yalnız hissetmedikleri 

yönündedir. Bu kapsamda, bu durumu korumak ve örgütsel yalnızlığı en az 

seviyeye düĢürmek için sosyal faaliyetler (piknik, yemek ve diğer etkinlikler) 

arttırılabilir, iĢbirliğine dayalı olumlu bir okul iklimi oluĢturulabilir. 

2. 2023 eğitim vizyonu çerçevesinde öğretmenlerin niteliklerini artırabilmeleri, 

değiĢimin farkında olup hızlı bir Ģekilde uygulamaya geçebilmeleri için 

kendilerini okullarında yalnız hissetmemeleri gerekmektedir. Bu bağlamda 

eğitim politikaları oluĢturulurken öğretmenlerin yaĢamıĢ oldukları yalnızlık ve 

duygusal zekâ konuları detaylı olarak ele alınabilir.  

3. Öğretmenlerin duygusal zekâ düzeyleri ortalamanın üstünde çıkmıĢtır. 

Duygusal zekâ geliĢtirilebilir bir zekâ türü olarak kabul görmektedir. Bu 

bağlamda, öğretmenlerin duygusal zekâlarını geliĢtirmelerine destek olacak 

empati kurma, motivasyonu artırma, stresle baĢa çıkma gibi okul temelli 

mesleki çalıĢmalar hazırlanabilir. 

4. Öğretmenlerin duygusal zekâ düzeylerinin öğretmenlerin yalnızlığa iliĢkin 

algıları üzerindeki etkisi olabileceği sonucundan yola çıkılarak, baĢta 

öğretmenlere olmak üzere eğitim çalıĢanlarına yönelik olarak konu ile ilgili 

farkındalıklarını artırıcı etkinlikler ve sosyal faaliyetler düzenlenebilir. 
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5. Öğretmenlerin duygusal zekâlarını ve okuldaki yalnızlıklarını odağa alan ulusal 

ve uluslararası düzeyde konferanslar, seminerler gerçekleĢtirilebilir, 

öğretmenler bu konuda desteklenebilir ve teĢvik edilebilir. 

5.3.2. AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler 

1. AraĢtırma sonuçları göz önünde bulundurularak, öğretmenlerin duygusal zekâ 

düzeyleriyle ve okulda yalnızlıklarıyla ilgili farklı değiĢkenleri ele alan 

çalıĢmalar yapılabilir. 

2. Öğretmenlerin okulda yalnızlıkları ile okul müdürlerinin dağıtımcı liderlik, 

karizmatik liderlik vb. liderlik stilleri karĢılaĢtırılabilir.  

3. Öğretmenlerin okulda yalnızlıklarının ve duygusal zekâ düzeylerinin okul 

baĢarısına, öğrencilerin Ģimdiki ve gelecekteki yaĢantılarına etkisi olduğu 

düĢünüldüğünde benzer araĢtırmaların nitel ve karma araĢtırma yöntemleri 

kullanılarak gerçekleĢtirilmesi önerilebilir. 

4. Mevcut araĢtırma milli eğitim bakanlığına bağlı resmi ilkokul, ortaokul ve 

lisede görev yapan öğretmenlerin katılımı ile gerçekleĢtirilmiĢ olup, özel 

okullarda da yapılarak karĢılaĢtırma yapılabilir. 

5. Öğretmenler üzerinde çalıĢmalar yürüten araĢtırmacılar, öğretmenlerin 

duygusal zekâ düzeylerinin geliĢmesine ve örgütsel yalnızlıklarının 

azaltılmasına katkı sağlayan değiĢkenlerin belirlenmesine yönelik çalıĢmalar 

gerçekleĢtirebilirler. 
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EKLER 

EK-1 Ölçme Aracı 

 

ÖĞRETMENLERĠN DUYGUSAL ZEKÂ DÜZEYLERĠ ĠLE ÖRGÜTSEL 

YALNIZLIK ALGILRI ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠ 

(KARABÜK ĠLĠ ÖRNEĞĠ) 

 

Değerli meslektaĢlarım;  

Bu ankette, duygusal zekâ ve örgütsel yalnızlık ile ilgili maddeler bulunmaktadır. 

Sizden her bir ifadeyi dikkatlice okuyarak size uygun olan seçeneği iĢaretlemeniz 

istenmektedir. Verilecek yanıtlar sadece akademik çalıĢma için kullanılacak ve baĢka 

kiĢilerle paylaĢılmayacaktır. Değerli vaktinizi ayırarak katkı sağladığınız için Ģimdiden 

teĢekkürü bir borç bilirim. ( Anket için MEB'den gerekli izinler alınmıĢtır.) 

Serpil ARSLAN 

Karabük Üniversitesi, Lisansüstü Eğitim Enstitüsü 

Yüksek Lisans Öğrencisi 

 

 

BÖLÜM I 

 

Cinsiyetiniz: 

1. Kadın ( ) 2. Erkek ( ) 

 

YaĢınız 

1. 25-35 ( ) 2. 35-45  ( ) 3. 45-55 ( ) 4. 55 ve üstü ( ) 

 

Hizmet Süreniz 

1. 1–5 yıl ( ) 2. 6-10yıl ( ) 3. 11–15 yıl ( ) 4. 16–20 yıl ( ) 5. 21 yıl ve üzeri ( ) 

 

Okul Türünüz: 

1. Ġlkokul ( ) 2. Ortaokul ( ) 3. Lise ( ) 

 

Öğrenim Durumunuz: 

1. Lisans ( ) 2. Yüksek Lisans ( ) 3. Doktora ( ) 
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BÖLÜM III 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ġġ YAġAMINDA YALNIZLIK ÖLÇEĞĠ 

AĢağıdaki maddeleri okuyarak size uygun olma derecesine göre “Kesinlikle Katılıyorum”, 

“Katılmıyorum”, “Bazen Katılıyorum”, “Katılmıyorum”, “Kesinlikle Katılıyorum” seçeneklerinden 

birini (X) iĢaretleyiniz.  
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1. Okulda baskı altındayken iĢ arkadaĢlarım tarafından yalnız 

bırakıldığımı hissederim. 

1 2 3 4 5 

2. Çoğunlukla iĢ arkadaĢlarımın bana mesafeli durduklarını 

hissediyorum. 

1 2 3 4 5 

3. Birlikte çalıĢtığım insanlarla arama mesafe koyduğumu 

hissediyorum. 

1 2 3 4 5 

4. Kendimi iĢ arkadaĢlarımdan duygusal olarak uzak hissediyorum. 1 2 3 4 5 

5. ĠĢ yerindeki iliĢkilerimden memnunum. 1 2 3 4 5 

6. ÇalıĢtığım iĢ yerinde dostluk anlayıĢı hakimdir.  1 2 3 4 5 

7. ĠĢ arkadaĢlarımla birlikteyken çoğu zaman kendimi dıĢlanmıĢ 

hissediyorum.  

1 2 3 4 5 

8. Okulda çoğu zaman diğer çalıĢanlarla aramda bir kopukluk 

hissederim. 

1 2 3 4 5 

9. Okuldayken kendimi genel bir boĢluk duygusu içinde 

hissederim. 

1 2 3 4 5 

10. Okulda sosyal iliĢkilerim vardır.  1 2 3 4 5 

11. Okuldaki sosyal etkinliklere katılırım. (piknik, parti vs.) 1 2 3 4 5 

12. Okulda gerektiğinde iĢle ilgili günlük sorunlarımı 

konuĢabileceğim biri var. 

1 2 3 4 5 

13. Okulda istediğimde kiĢisel düĢüncelerimi paylaĢabileceğim 

kimse yoktur.  

1 2 3 4 5 

14. Okulda mola zamanlarında beraber zaman geçirebileceğim biri 

vardır.  

1 2 3 4 5 

15. Kendimi okuldaki arkadaĢ grubunun bir parçası olarak 

hissederim.  

1 2 3 4 5 

16. Okulda beni dinleme zahmetinde bulunan insanlar vardır.  1 2 3 4 5 
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BÖLÜM III 

 

DUYGUSAL ZEKÂ ÖLÇEĞĠ 
Bu bölümde 1-Hiç katılmıyorum ile 7-Tamamen katılıyorum arasında 7 cevap seçeneğiniz 

vardır. Size en uygun seçeneği seçebilirsiniz.  

1 . . . …… . . .  2 . . . . . ….. . . . 3 . . . ... . . . . . 4 . . . . . … . . . . 5 . . . . . …….. . . . 6 . . . . . . . . 

…….. 7 

          Kesinlikle Katılmıyorum                                                                              Kesinlikle 

katılıyorum 
1. Genel anlamda, yüksek motivasyonlu birisiyim. 1 2 3 4 5 6 7 

2.Duygularımı düzenlemekte genellikle zorlanırım. 1 2 3 4 5 6 7 

3. Ġnsanlarla etkin bir biçimde  baĢ edebilirim. 1 2 3 4 5 6 7 

4.  Verdiğim kararları sıklıkla değiĢtirme eğilimim vardır. 1 2 3 4 5 6 7 

5.  Çoğu zaman hangi duyguyu hissettiğimi ayırt edemem. 1 2 3 4 5 6 7 

6.  Birçok iyi özelliğe sahip olduğumu düĢünüyorum. 1 2 3 4 5 6 7 

7.  Haklarımı savunmak benim için genellikle zordur. 1 2 3 4 5 6 7 

8. Diğer insanların duygularını bir Ģekilde etkileyebilme yeteneğim 

vardır. 

1 2 3 4 5 6 7 

9. Olayların akıĢına göre hayatımı düzenlemek benim için 

genellikle zordur. 

1 2 3 4 5 6 7 

10. Genelde stresle baĢ edebilirim. 1 2 3 4 5 6 7 

11.  Yakınlarıma, duygularımı göstermekte genelde zorlanırım. 1 2 3 4 5 6 7 

12.  Motivasyonumu devam ettirmekte zorlanırım. 1 2 3 4 5 6 7 

13.  Genel olarak, hayatımdan memnunum. 1 2 3 4 5 6 7 

14.   Sonradan piĢman olacağım Ģeyleri yapma eğilimim vardır. 1 2 3 4 5 6 7 

15.  Sıklıkla duraksar ve hissettiklerimi düĢünürüm. 1 2 3 4 5 6 7 

16.  KiĢisel donanımlarımın, güçlü yönlerimin tam olduğuna 

inanıyorum. 

1 2 3 4 5 6 7 

17. TartıĢırken haklı olduğumu bilsem dahi, geri çekilmeye 

meyilliyim. 

1 2 3 4 5 6 7 

18. Genellikle, hayatımda iĢlerin yolunda gideceğine inanırım. 1 2 3 4 5 6 7 

19.  Bana çok yakın olan kiĢilerle bile, aramda bağ oluĢturmak 

benim için zordur. 

1 2 3 4 5 6 7 

20. Genellikle, yeni çevreye uyum sağlama yeteneğim vardır. 1 2 3 4 5 6 7 
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EK-2 ĠĢ YaĢamında Yalnızlık Ölçeği Kullanım Ġzni 
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EK-3 Duygusal Zekâ Özelliği Ölçeği Kullanım Ġzni 
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EK-4 Etik Kurul Ġzni 
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EK-5 Karabük Ġl Milli Eğitim Müdürlüğünden Alınan Ölçek 

Uygulama Ġzni 
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