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Öz

Sınıf öğretmeni adaylarının duygusal zekaları ile öfke ifade tarzları arasındaki ilişkinin incelendiği 
bu araştırmada ilişkisel tarama modeli kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu, Mehmet 
Akif Ersoy Üniversitesi Eğitim Fakültesi Sınıf Öğretmenliği anabilim dalı birinci ve dördüncü sınıfa 
devam eden, 189’u kız ve 153’ ü erkek toplam 342 öğrenci oluşturmuştur. Araştırmada ölçümler 
için, “Öfke İfade Tarzı Ölçeği” ile “Bar-On Duygusal Zeka Ölçeği” kullanılmıştır. Değişkenler ara-
sındaki ilişki, Pearson Korelasyon katsayıları hesaplanarak incelenmiş, sonrasında veriler hiye-
rarşik regresyon analizi ile çözümlenmiştir. Araştırmada, duygusal zekanın empati ve bağımsızlık 
hariç tüm alt boyutları ile içe yönelik öfke arasında negatif anlamlı korelasyon bulunmuştur. Duy-
gusal zekanın; dürtü kontrolü, stres toleransı, esneklik, gerçeklik, sosyal sorumluluk ve empati 
alt boyutları ile dışa yönelik öfke arasında negatif; bağımsızlık ve kendine güven alt boyutları ile 
pozitif anlamlı korelasyon bulunmuştur. Ayrıca, kendine güven ve bağımsızlık dışındaki duygusal 
zeka alt boyutları ile öfke denetimi arasında pozitif anlamlı korelasyon bulunmuştur. Sonuç ola-
rak, sınıf öğretmeni adaylarının duygusal zeka becerilerinin, öfke ifade tarzlarının anlamlı yorda-
yıcısı olduğu bulunmuştur.
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Sosyal yaşama uyum; başkalarıyla geçinmeyi, iyi 
ilişkiler kurmayı ve sürdürmeyi, duyguları anlama-
yı, kabul etmeyi ve etkili bir şekilde ifade etmeyi 
gerektirmektedir. Duygu kuramcıları duygunun ne 
olduğunu açıklamaya çalışırlarken bir taraftan da, 
doğuştan itibaren herkeste bulunan “temel” duy-
guları sıralamaya çalışmışlardır. Watson (1894), 
öfke, korku, ve sevgi olmak üzere üç “temel” duygu 
sıralamıştır (akt., Calhoun ve Solomon 1984). Bu 

temel duygulardan biri olan öfke, çok çeşitli şekil-
lerde tanımlanmaktadır. Hollenhorst’a göre (1998) 
öfke, sık olarak yaşanan, küçük hayal kırıklıkların-
dan yoğun hiddete kadar değişik süreçlerde ve yo-
ğunluklarda var olan, fizyolojik ve biyolojik deği-
şimlerin de eşlik ettiği normal bir duygudur. Öfke 
olumsuz bir duygu olarak algılanmakla birlikte, ne 
iyi ne de kötü bir duygudur, önemli olan öfkenin 
nasıl ifade edildiği ve yönlendirildiğidir (O’Rourke 
ve Worzybyt, 1996).

Efron (1994) öfkeyi ifade etme biçimlerinin, öfkeyi 
algılayış biçimlerine göre değiştiğini belirtmekte-
dir. Öfke, herkes tarafından yaşanabilecek normal 
bir duygu olarak algılandığında; kişiye bir sorunu 
olduğunu, bu sorunu üzerinde biraz düşünmesi ve 
sonra harekete geçmesi gerektiğini hatırlatmak-
tadır. Her an öfkeli olan ve ökeyi kötü bir duygu 
olarak algılayan kişi ise, öfkeden kurtulamayacağı-
nı onunla baş edemeyeceğini düşünebilir (Efron). 
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Engelleyici bir durumla karşılaşan bireylerden 
bazıları öfkelerini o anda sergilerken, bazıları o 
durum sona erdikten sonra öfkelerini fark edebi-
lir veya bu duyguyu bastırabilirler (Geçtan, 1995). 
Öfke ile başa çıkma yolları; öfkeyi ifade etme, bas-
tırma ve sakinleştirme olmak üzere üç başlık altın-
da toplanabilir. Birinci ve en sağlıklı yol, öfke duy-
gusunu saldırgan davranışlar yerine, kendi duygu 
ve düşüncelerini yansıtarak ortaya koyacak şekilde 
ifade etmektir. Öfkeyi saldırgan davranışlarla ifade 
etmemek için kişi, isteklerinin ne olduğunun farkı-
na varmalı, bunları açık ve karşıdakini incitmeye-
cek bir şekilde aktarabilmelidir. İkinci yol, öfkeyi 
bastırıp, daha sonra olumlu duygulara ya da başka 
yöne yönlendirmektir. Bu, öfkeyi kişinin içinde 
tutarak onu düşünmemeye çalışması ve dikkatini 
daha olumlu bir şeylere yönlendirmesi anlamına 
gelmektedir. Amaç, kişinin öfkesini bastırması 
ve daha yapıcı davranışlara dönüştürmesidir. Bu 
yöntem bazen işe yarasa da öfkeyi sürekli olarak 
bastırmak çok sağlıklı olmayabilir. Öfke duygusuy-
la başa çıkmada üçüncü yol ise, kişinin kendisini 
sakinleştirmeye çalıştırmasıdır. Sakinleşme sadece 
dışsal davranışları değil, içsel tepkilerin de kontrol 
edilmesini gerektirir. Yani nefes alış verişlerini ve 
kalp atış hızını kontrol ederek, fizyolojik olarak 
sakinleşip, öfke duygusunu hafifletmek mümkün 
olabilir (Geçtan).

Forgays, Forgays ve Spielberger (1997), öfkenin 
olduğu gibi dışa vurulması ve öfkenin davranışlara 
yansımasını “öfke-dışta”, öfkenin içe yöneltilmesi 
ve bastırılmasını “öfke-içte” ve hissedilen öfkenin 
kontrollü bir şekilde ifade edilmesini ise “öfke- 
kontrol” olarak kavramsallaştırmışlardır (akt., 
Baker, Özgülük, Turan ve Danışık, 2009). Öfkele-
rini içe atıp, dışa yansıtmayan bireylerde psikolojik 
belirtilere rastlanma olasılığı artarken, öfkelerini 
dışa yansıtanların dışarıdan gelen rahatsız edici 
uyaranlara karşı yapıcı çözümler üretmekte zorlan-
dıkları görülmüştür (Deffenbacher, Lynch, Oetting 
ve Kemper, 1996). Öfkenin kontrol edilmesi, birey-
lerin günlük yaşamda karşılaşabilecekleri çatışma 
durumlarını etkili bir şekilde yönetmelerini sağla-
yabilir. Öfke kontrolü, öfke ile baş etmede en etkili 
yoldur ve öğrenilebilir bir beceridir. Öfke kontrolü-
nün ilk çocukluk çağından itibaren öğrenilebildiği 
araştırma bulgularıyla ortaya konmuştur (Glover 
ve Ellen, 1999; Gwynn, 1998; Petit, 1998; Şahin, 
2006; Wilson, 2000).

Çocuklar öfkelerini ifade ederken, etrafındaki ye-
tişkinleri model alırlar. İlköğretim çağında öğret-
menler, çocuklar için en önemli rol modelleridir. 
Öğretmenlerin; velilere, öğrencilere ve özellikle 

topluma karşı eğitim-öğretim kapsamındaki so-
rumluklarını beklenen biçimde yerine getirebil-
meleri için, olumsuz duygularını uygun biçimde 
yönetebilmeleri, iyimser bir bakış açısına sahip 
olabilmeleri ve çevreleri ile iyi ilişkiler kurabil-
meleri gereklidir (Şirin, 2007). Bunun için, eğitim 
sisteminin en önemli öğelerinden biri olan öğret-
menlerin, duyguları tanıması ve uygun bir şekilde 
yönetebilmesi gerekmektedir (Taylı, 2010). Duygu-
ların tanınması ve yönetilmesi duygusal zekanın 
bileşenleri ile açıklanabilmektedir (Mayer, Salovey 
ve Caruso, 2000). Ayrıca, duyguları ifade edebilme, 
empati, bağımsız olma, uyum sağlayabilme, sorun 
çözebilme, sevecenlik, nezaket, saygı gibi duygusal 
nitelikler bireyleri başarıya götürecek yolda sahip 
olunması gereken temel niteliklerdir ve bu da an-
cak yüksek duygusal zeka ile elde edilebilmektedir 
(Girgin, 2009). 

Thorndike (1921), Guilford (1956) ve daha son-
ra, Gardner (1983) duyguların bilişsel zeka için 
önemli bir ipucu olduğunu belirtse de, duygusal 
zeka 1990’lardan sonra psikolojide ele alınan te-
mel bir kavram olmuştur (akt.,Salovey ve Mayer, 
1990). Mayer ve Salovey, 1990’ların başında ilk 
kez duygusal zeka kavramını; kişinin kendinin ve 
başkalarının duygularını anlamasını, kişilerarasın-
da olanları farketmesini, düşünce ve davranışları-
nı yönetmek için bu bilgileri kullanmasını içeren 
bir çeşit sosyal zeka olarak tanımlamışlardır (akt., 
Kaufhold ve Johnson, 2002). Salovey ve Pizzaro 
(2003) da duygusal zekayı, duyguları doğru şekilde 
algılama, muhakeme yaparken duyguları hesaba 
katma, duyguları anlama ve kişinin hem kendisi-
nin hem de başkalarının duygularını düzenleye-
bilme becerisi olarak ele almıştır. Goleman (2000) 
duygusal zekâyı, kişinin kendisinin ve başkalarının 
duygularını tanıma, kendisini motive etme, kendi 
içinde ve ilişkilerinde duyguları yönetme yetisi ola-
rak tanımlamaktadır. 

Bar-On (1997) ise, duygusal zekayı bireyin çevre-
sinden gelen baskı ve taleplerle başarılı şekilde baş 
edebilmesinde bireye yardımcı olacak yetenekler 
ve beceriler dizini olarak tanımlamaktadır. Bu ta-
nımda diğerlerinden farklı olarak daha çok çevre-
nin taleplerine uyum vurgulanmıştır. Ayrıca Bar-
On, duygu kontrolünde bilişsel becerileri dışarıda 
tutmakla birlikte, duygusal zekanın öğeleri olarak 
gerçeği test etme ve problem çözme becerileri gibi 
bilişsel yetenekleri de açıkça listelemiştir (Zeidner, 
Matthews ve Roberts, 2004). Bu yönüyle Bar-On’un 
duygusal zeka modeli zihinsel yetenekleri ve bu ye-
teneklerden ayrı olarak kabul edilen bağımsızlık, 
kendine saygı gibi bazı kişisel özellikleri birleşti-
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ren karma bir modeldir (Mayer Salovey ve Caruso, 
2000). Duyguların tanınması ve etkili bir şekilde 
yönetilebilmesi duygusal zeka tanımlarının ortak 
noktasıdır. 

Kişilerararası ilişkilere dayanan mesleklerde duy-
guların tanıması ve etkili bir şekilde yönetebilmesi 
oldukça önemlidir. Öğretmenlik, kişilerarası ilişki-
lerin en yoğun yaşandığı mesleklerdendir. Duygu-
sal zeka, öğretmen-öğrenci etkileşi¬minin niteliği-
nin artmasında önemli bir rol oynar (Goldsworthy, 
2000. Coetzee ve Jansen (2008), araştırmalarında 
bir öğretmenin sınıftaki davranış profili ile duy-
gusal zekasının ilişkili olduğunu ortaya koymuşlar 
ve bu nedenle günümüz öğretim programlarının 
öğretmenin duygusal zekasının, öğrencinin öğren-
mesi üzerindeki etkisini dikkate alarak hazırlandı-
ğını öne sürmüşlerdir. Humphrey, Curran, Mor-
ris, Farrell ve Woods’a (2007) göre de son yıllarda 
öğrencilerin hem akademik başarılarında, hem de 
okuldaki uyumlarında duygusal zekanın rolü gide-
rek artmaktadır. Bu nedenle duygusal zekanın öğ-
retim programları ile bütünleşmesi, öğretmenlere 
kendilerini tanımaları ve öğrencileri ile ilişkilerini 
geliştirebilmeleri açısından önemli olanaklar sağla-
yabilir. 

Duygusal zekanın, öğretmenin öğrencilere yönelik 
düşünce ve davranışlarının oluşturduğu sınıf at-
mosferine, dolayısıyla öğrencilerin performansına 
etkisi vardır. Öğretmenler, öğrencilerin sınıf orta-
mında kendilerini güvende hissetmelerini, saygı 
duyulduklarını ve değer verildiklerini düşünmele-
rini sağlamalıdırlar. Duygusal zeka düzeyi yüksek 
öğretmenler sınıfta; öğrenme ortamını olumlu 
etkileyen, çatışmaları azaltan ve daha uygun bir 
öğrenme ortamı yaratan bir duygusal iklim oluştu-
rabilirler. Özetle, öğretmenlerin öğrenciler, veliler, 
yöneticiler ve meslektaşlarıyla günlük etkileşimle-
rini verimli bir biçimde sürdürmeleri için duygusal 
zeka düzeylerinin yüksek olması beklenmektedir 
(Matthew, Zeidner ve Roberts, 2002). 

Justice ve Espinoza’nın da (2007) vurguladığı gibi 
iyi bir öğretmenin mesleğini ve öğrencilerini sev-
mek, alanında bilgili olmak, sözlü iletişim beceri-
leri, zeka, deneyim ve güçlü bir iş ahlakı gibi sahip 
olması gereken pek çok nitelik vardır. Araştırma 
bulguları bu nitelikler ile duygusal zeka arasında 
önemli bir bağ olduğunu ortaya koymaktadır. Ör-
neğin öğretmen adaylarının duygusal zeka düzeyi 
ile problem çözme becerisi, stresle başa çıkma, ya-
şam doyumu, iletişim becerileri, eleştirel düşünme 
eğilimi, öğretmenlik becerileri ve dolayısıyla aka-
demik başarı arasında olumlu yönde anlamlı bir 
ilişki olduğunu göstermektedir (Acar, 2002; Arlı, 

Altunay ve Yalçınkaya, 2011; Certel, Çatıkkaş ve 
Yalçınkaya, 2011; Chan, 2008; Deniz ve Yılmaz, 
2004; Girgin, 2009; Gürşimsek, Vural ve Demirsöz, 
2008; İşmen, 2001; Justice ve Espinoza; Otacıoğlu, 
2009; Salami, 2007; Şirin, 2007). Ayrıca, Çelebi ve 
Çelebi (2009) çalışmasında, öğretmen adaylarının 
duygusal zeka düzeyleriyle kaygı düzeyleri arasın-
da negatif yönde anlamlı ilişki olduğunu saptamış-
tır. Kurt (2007) duygusal zeka beceri eğitiminin 
öğrencilerin empati becerilerini artırdığını, Yılmaz 
(2009) duygusal zeka becerileri eğitim programı-
nın üniversite öğrencilerinin sürekli öfke düzeyle-
rini azalttığını ortaya koymuştur. Noguera ve Díez 
(2006), duygusal zeka ve negatif duygular arasında 
negatif yönde anlamlı bir ilişki olduğunu ortaya 
koymuştur. Mikolajczak, Petrides ve Hurry (2009) 
de duygusal zekanın olumsuz duyguları kontrol 
etmede önemli bir aracı olduğunu belirlemişlerdir. 
Üniversite öğrencilerinin, sınıf düzeyine ve yaşa 
göre duygusal zeka becerilerinin farklılık gösterip 
göstermediğini araştıran Yılmaz ve Şahin (2004), 
sınıf düzeyine göre duygusal zeka becerilerinin 
anlamlı bir şekilde farklılaştığını, ancak yaşa göre 
anlamlı bir fark olmadığını saptamışlardır.

Duyguların ne zaman ve nasıl ifade edileceğini be-
lirleyen bir özellik olarak ele alınan duygusal zeka 
becerileri (Baltaş, 2006) eğitim aracılığıyla öğreti-
lebilir ve geliştirilebilir becerilerdir (Mayer ve ark., 
2000; Shapiro, 1998; Yaşarsoy, 2006; Yeşilyaprak, 
2001). Duygusal zeka insanın yaşamı boyunca ge-
lişen bir özellik olarak kabul edilmektedir (Tuğrul, 
1999). Duygusal zeka alanındaki araştırmalar da, 
bireylerin duygu okuryazarlığı yeterliklerinin ken-
di ve diğer insanların duygularını anlama ve bun-
ları yönetme biçimlerini tanıyarak geliştirilebilece-
ğini ortaya koymaktadır. Diğer bir deyişle her birey 
duyguları anlama, empati kurma, sağlıklı ilişkiler 
geliştirme, çatışmaları çözme, özsaygı ve duygu yö-
netimi gibi duygusal zekanın anahtar niteliklerini 
geliştirme yeterliğine sahiptir (Walker, 2001). 

Toplumun insan kalitesini belirleyen en önemli sü-
reçlerden biri olan eğitim ve bu sürecin en önemli 
öğelerinden bir olan öğretmenlerin duygularını 
kontrol edebilmeleri, çatışmaları yönetebilmeleri 
beklenmektedir. Yeni yetişecek bireylere rehberlik 
edecek, geleceğin şekillenmesine katkıda bulu-
nan öğretenlerin bu işlevleri yerine getirebilmesi 
için yeterli nitelikleri kazanmaları gerekmektedir 
(Gürşimsek ve ark., 2008). Duygusal zekalarını ge-
liştiren öğretmenler, pozitif bireysel farklılıkların 
değerini vurgulayabilir, öğrencilerin birlikte çalış-
ma ve problem çözme becerilerini öğrenmelerini 
destekleyebilir ve onların olumlu sosyal beceriler 



K U R A M  V E  U Y G U L A M A D A  E Ğ İ T İ M  B İ L İ M L E R İ

2416

kazanmalarını sağlayabilirler. Böylece öğrencile-
rinin iletişim becerilerini artırmalarını, ortak so-
rumluluk bilinci geliştirmelerini ve sınıfta öğren-
melerini destekleyebilirler (Obiakor, 2001). Bunun 
nedeni öğretmenlerin öğrencilerine, sağlıklı iliş-
kiler geliştirme, empati kurabilme, stres yönetimi, 
duygularını ve davranışlarını tanıma ve yönetme, 
öfkelerini kontrol etme gibi becerileri ile de mo-
del olmalarıdır (Walker, 2001). Öfkesini kontrol 
edemeyen öğretmenler öğrenciler için olumsuz 
rol model olacaklardır. Bu nedenle öğretmenlerin 
öfke ifade tarzları ile ilgili farkındalık kazanmaları 
önemli görülmektedir. Araştırma bulgularına göre, 
çocukların duygusal zeka düzeyi ile yetiştikleri 
çevre koşulları ve model aldıkları kişiler arasında 
olumlu yönde yüksek bir ilişki bulunmaktadır. Bu 
ilişki, öğretmenlere, eğitim ortamını daha dikkatli 
ve bilinçli bir şekilde düzenlemelerinin yanı sıra 
bu ortamda model alınan en önemli birey olmala-
rı açısından önemli sorumluluklar yüklemektedir 
(Yeşilyaprak, 2001). Shapiro (1998), duygusal zekâ 
becerilerine sahip çocukların; daha mutlu, kendile-
rinden daha emin ve okulda daha başarılı ve üret-
ken olduklarını belirtmektedir. Bununla birlikte, 
öğretmenler, öğrencilerinin duygusal becerilerini 
geliştirebilmeleri için önce kendi duygusal zeka 
becerilerinin farkında olmalıdırlar (Kaufhold ve 
Johanson, 2002). Duyguları yönetebilme becerisi-
ni geliştirmeyi temel alarak düzenlenecek eğitim 
programlarının uygulayıcısı olacak sınıf öğretmeni 
adaylarının buna göre yetiştirilmesi önemli görül-
mektedir. Bu nedenlerle, bu çalışmada sınıf öğret-
meni adaylarının duygusal zeka ve sınıf düzeyle-
rinin öfke ifade tarzlarının anlamlı bir yordayıcısı 
olup olmadığını ortaya koymak amaçlanmıştır.

Yöntem

Bu araştırmada, sınıf öğretmeni adaylarının duy-
gusal zeka ve sınıf düzeylerinin, öfke ifade tarzla-
rından; öfkeyi içe atma, dışa yöneltme ve öfke de-
netiminin anlamlı yordayıcıları olup olmadığını sı-
namak için ilişkisel tarama yöntemi kullanılmıştır. 

Çalışma Grubu

Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Eğitim Fakül-
tesi Sınıf Öğretmenliği anabilimdalında okuyan 
ve araştırmaya katılmaya gönüllü olan birinci ve 
dördüncü sınıf öğrencileri çalışma grubunda yer 
almıştır. Araştırmaya toplam 369 öğrenci katılmış-
tır. Ancak, veri toplama araçlarını eksik veya hatalı 
cevaplayan 27 öğrenciden elde edilen veriler çıka-
rılarak, 342 öğrenciden elde edilen veriler analize 

dahil edilmiştir. Bu öğrencilerin; 189’u kız (%55,1), 
153’ü erkek (%44,6); 134’ü birinci (%39,1), 208’i 
(%60,6) ise dördüncü sınıfa devam etmektedirler. 

Veri Toplama Araçları

Veriler, Spielberger tarafından 1980’lerde gelişti-
rilen, Özer (1994) tarafından Türkçeye uyarlanan 
“Sürekli Öfke ve Öfke İfade Tarzı Ölçeği” ve Bar-
On tarafından (1997) tarafından geliştirilen, Acar 
(2001) ve Mumcuoğlu (2002) tarafından Türkçeye 
uyarlanan “Bar-On Duygusal Zeka Ölçeği” ile top-
lanmıştır. Ayrıca demografik özellikleri belirleme-
ye yönelik “Kişisel Bilgi Formu” kullanılmıştır.

Bar-On Duygusal Zeka Ölçeği: Bar-On Duygusal 
Zeka Ölçeği, Reuven Bar-On tarafından 1997 yılın-
da geliştirilmiştir. Asıl ölçek 133 maddeden oluş-
maktadır. Ölçek 18 ve üzeri yaşlarda kişilerin duy-
gusal zeka puanlarını hesaplama amacıyla, sosyal 
ve duygusal zeka puanlarını ölçmede kullanılmak 
üzere geliştirilmiştir. 

Bar-On Duygusal zeka ölçeği, aşağıdaki beş ana 
boyut ve toplam 15 alt boyuttan oluşmaktadır. 
Bu boyutlar; (i) kişisel beceriler boyutu: duygusal 
benlik bilinci, kendine güven, özsaygı, kendini ger-
çekleştirme, bağımsızlık; (ii) kişilerarası beceriler 
boyutu: empati, sosyal sorumluluk, kişilerarası 
ilişkiler; (iii) uyumluluk boyutu: problem çözme, 
gerçeklik değerlendirmesi, esneklik; (iv) stresle 
başa çıkma boyutu: stres toleransı, dürtü kontrolü; 
(v) genel ruh durumu boyutu: mutluluk, iyimserlik 
(Bar-On, 1997).

Uyarlama çalışmalarında, öncelikle ölçek iki psiko-
loji, bir İngilizce dilbilim uzmanı ve Mumcuoğlu 
(2002) tarafından Türkçeye çevrilmiş, ardından iki 
İngilizce dilbilim uzmanınca İngilizceye ters çeviri 
yapılmıştır. Bu doğrultuda oluşturulan form araş-
tırmacının kendisi, psikoloji ve İngilizce dilbilim 
uzmanlarınca değerlendirilmiştir. Test-tekrar test 
çalışması sonucunda basit korelasyon katsayıla-
rının 0.71 ile 0.93 arasında olduğu saptanmıştır. 
Faktör analizi sonucunda tüm maddelerin ilgili 
boyutlar ile ilişkili olduğu görülmüştür. Alt ölçek-
lerin madde toplam korelasyonları ise 0.48 ile 0.84 
arasında değişmektedir. Ayrıca tüm sonuçlar p<.01 
düzeyinde anlamlıdır (Mumcuoğlu). Acar (2001) 
tarafından yapılan güvenirlik çalışmasına göre, öl-
çeğin alt boyutlarına ilişkin Cronbach Alpha katsa-
yıları 83.73 ile 65.42 arasında değişmektedir. Likert 
beşli dereceleme ölçeği türünde olan ölme aracı 
maddelerinin puanlaması “Kesinlikte Katılmıyo-
rum-(1)” ile Kesinlikle Katılıyorum-(5)” arasında 
değişmektedir.
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Sürekli Öfke ve Öfke İfade Tarzı Ölçeği: Spiel-
berger tarafından geliştirilen “Sürekli Öfke- Öfke 
İfade Tarzı Ölçeği”, Özer (1994) tarafından Türkçe-
ye uyarlanmıştır. Araştırmada sadece “Öfke İfade 
Tarzı Ölçeği” Kullanılmıştır. “Öfke İfade Tarzı Alt 
Ölçeği”, sekizer madde içeren üç alt bölümden ve 
toplam 24 maddeden oluşmaktadır. Bunlar; “İçe 
Yönelik Öfke (IYÖ)”, “Dışa Yönelik Öfke (DYO)” 
ve “Öfke Denetimi (ÖD)” alt ölçekleridir. Grup ya 
da bireysel olarak uygulanabilen ölçek, 13 yaşından 
itibaren ergenler ve yetişkinlerde kullanılabilmek-
tedir. Özer’in (1994) yaptığı faktör analizi çalışma-
sında, Öfke denetimi, içe yönelik öfke ve dışa yöne-
lik öfke alt ölçeklerinin faktör yükleri sırasıyla .80-
.90, .69–.91, .58–.76 arasında bulunmuştur. Ölçe-
ğin iç tutarlılık katsayıları; Öfke Denetimi .80-.90, 
İçe Yönelik Öfke .58-.76, Dışa Yönelik Öfke .69-.91 
arasındadır (Özer). Ölçeğin test güvenilirliği için, 
test - tekrar test yöntemiyle, 9. ve 10. sınıf öğren-
cilerinden oluşan 105 kişilik bir gruba, üç haftalık 

ara ile uygulanmıştır. Buna göre güvenirlik katsayı-
ları İçe yönelik öfke: .77, dışa yönelik öfke: .86, öfke 
denetimi: .90 olarak bulunmuştur (Yılmaz, 2004).

Öfke İfade Tarzı Ölçeğinin maddeleri öfkenin 
varlığından hareketle ölçüm yaparlar. Tepkilerin 
verilmesinde kullanılan ölçek aralıklarında şu pu-
anlar verilir: “Hiç (1)”, “Biraz (2)”, “Oldukça (3)”, 
“Tümüyle (4)” (Yılmaz, 2004). Öfke İfade Tarzı Alt 
Ölçeğindeki her bir boyutun toplamı olarak bi-
reylerin alacakları puanlar 8 ile 32 puan arasında 
olabilir. İçe yönelik öfke ve dışa yönelik öfke pu-
anlarının düşük, öfke denetimi puanlarının yük-
sek olması, olumlu olarak değerlendirilir. Ölçeğin 
tümüne ilişkin bir toplam puan bulunmamaktadır.

Verilerin Çözümlenmesi

“Bar-On Duygusal Zeka Ölçeği” ve “Öfke İfade Tar-
zı Ölçeği” ile birlikte demografik değişkenlerin yer 
aldığı kişisel bilgi formu, birinci ve dördüncü sınıfa 

Tablo 1.  
Öfke İfade Tarzları ile Duygusal Zekanın Boyutları Arasındaki Korelasyon Katsayıları
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IYO 1 .25** -.05 -.18** -.24** -.26** -.19** -.19** -.17** -.19** -.13* -.19** -.08 -.07 -.18** -.18** -.31** -.26**

DYO .25** 1 -.48** .02 .04 -.51** -.19** -.17** -.19** -.10 -.20** .07 -.13* .15** -.03 -.014 .15** -.02

ODB -.05 -.48** 1 .16 ** .11 * .41** .32** .18** .16** .23** .26** .14 ** .23** .07 .17 ** .19** -.03 .13*

İyimserlik -.18** .02 .16**

Mutluluk -.24** .04 .11* .45**

Dürtü 
Kontrolü -.26** -.51** .41** .15 ** .13*

Stres 
Tahammülü -.19** -.19** .32** .39** .28** .35**

Esneklik -.19** -.17** .18** .31** .27** .23** .41**

Gerçeklik 
Değerlendir. -.17** -.19 ** .16** .17** .15** .26** .22** .14**

Problem 
Çözme -.19** -.10 .23** .52** .38 ** .24** .31** .29** .28**

Sosyal 
Sorumluluk -.13* -.20** .26** .33** .37** .26** .07 .17** .22** .44**

Kişilerarası 
İlişkiler -.19** .07 .14** .41** .52 ** .12* .22** .33** .12* .44** .43**

Empati -.08 -.13* .23** .30** .35 ** .20** .09 .17** .14** .46** .56** .50**

Bağımsızlık -.07 .15** .07 .27 ** .25** .02 .19** .14** .29** .29** .19** .31** .16 **

Kendini 
Gerçekleşt. -.18** -.03 .17 ** .50 ** .47 ** .16** .28** .30** .24** .53** .41** .48** .36 ** .41**

Özsaygı -.18** -.01 .19** .55** .52 ** .13* .31** .25** .29** .57** .42** .52 ** .39** .42** .59**

Kendine 
Güven -.31** .15** -.03 .40** .34 ** .02 .20** .30** .22** .37** .19** .42 ** .16** .38** .42** .48**

Duygusal 
Benlik Bilinci -.26** -.02 .13* .29 ** .39 ** .11* .20** .28** .17** .40** .29** .53 ** .36** .23** .40** .47** .42**

**p<0.01 *p<0.05
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devam eden sınıf öğretmenliği öğrencilerine uygu-
lanmıştır. Verilerin, çözümlenmesinde, ikili korelas-
yonlar için Pearson Korelasyon katsayısı hesaplan-
mış ve sonrasında hiyerarşik regresyon analizi kul-
lanılmıştır. Sınıf değişkeni, süreksiz değişken olduğu 
için dummy değişken olarak kodlanarak analize 
alınmıştır. Bu doğrultuda birinci sınıf öğrencileri “0”, 
dördüncü sınıf öğrencileri “1” olarak kodlanmıştır. 
İki adımda gerçekleştirilen hiyerarşik regresyon ana-
lizine birinci adımda sınıf; ikinci adımda duygusal 
zeka değişkenleri dahil edilmiştir. Veriler p<0.05 an-
lamlılık düzeyinde test edilmiştir. Verilerin çözüm-
lenmesinde SPSS 16 yazılımı kullanılmıştır.

Bulgular

Bu çalışmada öğretmen adaylarının duygusal zeka 
alt boyutlarının, sınıf değişkeni göz önünde bulun-
durularak, öfke ifade tarzları alt boyutları olan, içe 
yönelik öfke (İYÖ), dışa yönelik öfke (DYÖ) ve öfke 
denetimi (ÖDB)’nin anlamlı yordayıcıları olup ol-
madıklarını sınamak için hiyerarşik regresyon ana-
lizi kullanılmıştır. Duygusal zeka alt boyutları ve 
öfke ifade tarzları alt boyutları puanları için hesap-
lanan çarpıklık değerleri 0.-931 ile 0.631 arasında, 
basıklık değerlerinin ise -0.347 ile 0.834 arasında 
olduğu görülmektedir. Bu değerler kabul edilebilir 
sınırlar olan -1 ve 1 aralığı içindedir ve bu doğrul-
tuda verilerin normal dağıldığı görülmektedir. 

İlk olarak Tablo 1’de gösterildiği gibi öfke ifade 
tarzları ve duygusal zeka alt faktörleri arasındaki 
korelasyonlar hesaplanmıştır

Tablo 1’de içe yönelik öfke ile tüm duygusal zeka 
alt faktörleri arasında negatif korelasyon olduğu 
görülmektedir. Bunlardan empati ve bağımsızlık 
dışındaki duygusal zeka alt faktörleri ile içe yönelik 
öfke arasında anlamlı bir ilişki vardır. Dışa yöne-
lik öfke ile duygusal zeka alt faktörlerinden dürtü 
kontrolü, stres toleransı, esneklik, gerçeklik, sosyal 
sorumluluk ve empati arasında negatif anlamlı ko-
relasyon bulunmaktadır. Diğer yandan bağımsızlık 
ve kendine güven ile dışa yönelik öfke arasında ise 
pozitif anlamlı korelasyon vardır. Öfke denetimi ile 
kendine güven dışındaki diğer duygusal zeka alt 
faktörleri ile arasında pozitif korelasyon olduğu gö-
rülmektedir. Bunlardan kendine güven ve bağım-
sızlık dışında duygusal zeka alt faktörleri ile öfke 
denetimi arasındaki korelasyon anlamlıdır. 

Öğretmen adaylarının duygusal zeka alt boyutları-
nın ve sınıf değişkeninin öfke ifade tarzları alt bo-
yutlarından içe yönelik öfke, dışa yönelik öfke ve 
öfke denetiminin anlamlı yordayıcıları olup olma-
dıklarını sınamak için yapılan hiyerarşik regresyon 
analizinin birinci adımında modellere sınıf, ikinci 
adımında duygusal zeka alt faktörleri alınmıştır. 

İlk olarak sınıf değişkenine göre, duygusal zeka alt 
boyutları ile içe yönelik öfke ilişkisini sınamak için 
yapılan hiyerarşik regresyon analizi sonuçları Tab-
lo 2’de verilmiştir.

Tablo2.  
İçe Yönelik Öfke Boyutunun Hiyerarşik Regresyon Analizi 
Sonuçları
Değişkenler B SE(B) Beta
AŞAMA I
Dsınıf .793 .345 .119*
AŞAMA II
Dsınıf .581 .335 .087
İyimserlik -.010 .071 -.009
Mutluluk -.115 .052 -.136*
Dürtü Kontrolü -.172 .044 -.215***
Stres Tahammülü -.018 .045 -.023
Esneklik -.019 .055 -.019
Gerçeklik Değerlendirmesi -.054 .053 -.054
Problem Çözme -.016 .077 -.014
Sosyal Sorumluluk -.001 .069 -.001
Kişilerarası İlişkiler .009 .062 .010
Empati .108 .077 .088
Bağımsızlık .070 .060 .065
Kendini Gerçekleştirme .020 .064 .021
Özsaygı .078 .072 .079
Kendine Güven -.214 .052 -.249***
Duygusal Benlik Bilinci -.152 .060 -.155*

Aşama I= R2=.014; F(1. 367)=5.273; p<0.05

Aşama II= R2=.208; F(16. 352)=5.783; p<0.001

Tablo 2’de görüldüğü gibi ilk adımda model toplam 
varyansın %1.4’ünü açıklamaktadır. İkinci adımda 
duygusal zeka değişkenleri dahil edildiğinde ise 
model toplam varyansın %21’ini açıklamaktadır. 
Birinci modelde sınıf değişkeni R2’de anlamlı bir 
değişim oluşturmakla birlikte (p<0.05), duygusal 
zeka değişkenleri toplam açıklanan varyansa %19.4 
katkıda bulunmaktadır. 

İçe yönelik öfkenin anlamlı yordayıcıları önem 
sırasına göre şöyledir: Kendine güven (β =-.249, 
p<0.001), dürtü kontrolü (β=-.215, p<0.001), duy-
gusal benlik bilinci (β =-.155, p<0.05) ve mutluluk 
(β =-.136, p<0.05). Sınıf değişkeni bağımsız olarak 
analize alındığında anlamlı bir yordayıcı iken (β 
=-.119, p<0.05), duygusal zeka değişkenleri mode-
le dahil edildiğinde anlamlı bir yordayıcı olmadığı 
görülmektedir (β =-.087, p<0.05). 

Sınıf değişkenine göre, duygusal zeka alt boyutları 
ile dışa yönelik öfke ilişkisini sınamak için yapılan 
hiyerarşik regresyon analizi sonuçları Tablo 3’te 
gösterilmiştir.
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Tablo 3.  
Dışa Yönelik Öfke Boyutunun Hiyerarşik Regresyon Analizi 
Sonuçları

Değişkenler B SE(B) Beta

AŞAMA I

Dsınıf 1.002 .337 .153**

AŞAMA II

Dsınıf .626 .293 .096

İyimserlik .093 .062 .086

Mutluluk .068 .045 .082

Dürtü Kontrolü -.313 .038 -.399***

Stres Tahammülü -.052 .039 -.071

Esneklik -.133 .048 -.138**

Gerçeklik Değerlendirmesi -.103 .046 -.106*

Problem Çözme -.006 .067 -.005

Sosyal Sorumluluk -.137 .060 -.129*

Kişilerarası İlişkiler .150 .054 .168**

Empati -.062 .067 -.052

Bağımsızlık .152 .053 .144**

Kendini Gerçekleştirme -.013 .056 -.014

Özsaygı -.071 .063 -.073

Kendine Güven .132 .046 .157**

Duygusal Benlik Bilinci -.057 .053 -.059

Aşama I= R2=.024; F(1, 367)=8.836; p<0.01
Aşama II= R2=.371; F(16, 352)=12.954; p<0.001

Tablo 3’de görüldüğü gibi ilk adımda model toplam 
varyansın %2’sini açıklamaktadır. İkinci adımda 
duygusal zeka değişkenleri dahil edildiğinde ise 
model toplam varyansın %37’sini açıklamaktadır. 
Birinci modelde sınıf değişkeni R2’de anlamlı bir 
değişim oluşturmakla birlikte (p<0.01), duygusal 
zeka değişkenleri toplam açıklanan varyansa %35 
katkıda bulunmaktadır. 

Dışa yönelik öfkenin anlamlı yordayıcıları önem 
sırasına göre şöyledir: Dürtü kontrolü (β =-.399, 
p<0.001), kişilerarası ilişkiler (β =.168, p<0.01), 
güven (β =.157, p<0.01), bağımsızlık (β =.144, 
p<0.01), esneklik (β =-.138, p<0.015) ve sosyal 
sorumluluktur (β =-.129, p<0.05). Sınıf değişkeni 
bağımsız olarak analize alındığında anlamlı bir 
yordayıcı iken (β =-.153, p<0.01), duygusal zeka 
değişkenleri modele dahil edildiğinde anlamlı 
bir yordayıcı olmadığı görülmektedir (β =.096, 
p<0.05). 

Sınıf değişkenine göre, duygusal zeka alt boyutları 
ile öfke denetimi ilişkisini sınamak için yapılan hi-
yerarşik regresyon analizi sonuçları ise Tablo 4’te 
verilmiştir.

Tablo 4.  
Öfke Denetimi Boyutunun Hiyerarşik Regresyon Analizi 
Sonuçları
Değişkenler B SE(B) Beta
AŞAMA I
Dsınıf -.286 .415 -.036
AŞAMA II
Dsınıf .147 .386 .019
İyimserlik -.030 .082 -.023
Mutluluk -.074 .060 -.074
Dürtü Kontrolü .263 .050 .276***
Stres Tahammülü .188 .051 .209***
Esneklik .033 .063 .028
Gerçeklik Değerlendirmesi .014 .061 .012
Problem Çözme .048 .089 .034
Sosyal Sorumluluk .160 .079 .124*
Kişilerarası İlişkiler -.011 .072 -.011
Empati .122 .089 .084
Bağımsızlık .009 .070 .007
Kendini Gerçekleştirme .019 .074 .017
Özsaygı .100 .083 .084
Kendine Güven -.169 .060 -.165**
Duygusal Benlik Bilinci .037 .069 .031

Aşama I= R2=.001; F(1, 367)=.476; p<0.01

Aşama II= R2=.262; F(16, 352)=7.816; p<0.001

Tablo 4’te görüldüğü gibi ilk adımda model toplam 
varyansın %01’ini açıklamaktadır. İkinci adımda 
duygusal zeka değişkenleri dahil edildiğinde ise 
model toplam varyansın %26’sını açıklamaktadır. 
Duygusal zeka değişkenleri toplam açıklanan var-
yansa %26 katkıda bulunmaktadır. Öfke denetimi-
nin anlamlı yordayıcıları önem sırasına göre şöyle-
dir: Dürtü kontrolü (β =.276, p<0.001), stres tole-
ransı (β =.209, p<0.01), güven (β =-.165, p<0.01) ve 
sosyal sorumluluktur (β =-.124, p<0.05). 

Tartışma 

Sınıf öğretmeni adaylarının duygusal zeka ve sınıf 
düzeyinin öfke ifade tarzlarını yordayıp yordama-
dığının incelendiği bu araştırmada elde edilen bul-
gulara göre, sınıf değişkeni bağımsız olarak analize 
alındığında tüm öfke ifade tarzları için anlamlı bir 
yordayıcı iken duygusal zeka değişkenleri modele 
dahil edildiğinde anlamlı bir yordayıcı olmadığı 
görülmüştür. Sınıf düzeyinin tek başına öfke ifade 
biçimlerini yordaması, alınan eğitimin öfkenin ifa-
de biçimini etkilediği, ancak duygusal zeka beceri-
leri ile birlikte ele alındığında anlamlı bir yordayıcı 
olmayı sürdürememesi, duygusal zeka becerile-
rinin öfke ifade tarzları üzerinde daha belirleyici 
olduğu şeklinde açıklanabilir. Öğretmen adayla-
rının öfke kontrolü ile ilgili doğrudan bir eğitim 
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almadıkları da  göz önünde bulundurulduğunda, 
bu sonuç sınıf değişkeninin öfkenin ifade biçimini 
doğrudan değil, duygusal zeka becerilerinin geli-
şimine katkısı aracılığıyla dolaylı olarak yordadığı 
biçiminde yorumlanabilir. 

Araştırma bulguları, sınıf öğretmeni adaylarının, 
içe yönelik öfke ile empati ve bağımsızlık dışındaki 
duygusal zekanın tüm alt boyutları arasında nega-
tif anlamlı ilişki olduğu ve kendine güven, dürtü 
kontrolü, duygusal benlik bilinci ve mutluluğun 
içe yönelik öfkenin en önemli yordayıcıları oldu-
ğunu göstermektedir. Öfkenin içe yöneltilmesi ile 
duygusal benlik bilinci, kendine güven, özsaygı, 
kendini gerçekleştirme, sosyal sorumluluk, kişile-
rarası ilişkiler, problem çözme, gerçeklik ve esnek-
lik, stres toleransı ve dürtü kontrolü, mutluluk ve 
iyimserlik puanları arasında negatif anlamlı yönde 
bir ilişki vardır. Buna göre, duygusal benlik bilinci 
olan, kendine güvenen, özsaygısı yüksek, kendini 
gerçekleştirmeye çalışan, sosyal sorumluluk alan, 
kişilerarası ilişkileri iyi, gerçeklik bilincinde olan, 
esnek, strese toleranslı, dürtü kontrolü olan, iyim-
ser ve mutlu sınıf öğretmeni adayları öfkelerini içe 
atmamaktadırlar. Bu bulguyu destekler şekilde, 
Lane ve Hobfoll (1992) kişilerarası iletişim beceri-
lerine sahip olanların öfke ile etkili bir şekilde başa 
çıkabildiklerini ifade etmektedirler. Araştırmalar, 
duygusal zekası yüksek bireylerin olumsuz duy-
gularla etkili şekilde başa çıkabildiklerini ve duy-
gusal zeka ile iletişim becerileri ve problem çözme 
becerileri arasında olumlu yönde anlamlı bir ilişki 
olduğunu göstermektedir (Arlı ve ark., 2011; Certel 
ve ark., 2011; Gürşimsek ve ark., 2008; Mikolajczak 
ve ark., 2009). Acar’a (2001) göre de, duygusal zeka 
becerilerine sahip bireyler duygularını rahatça ifa-
de edebilirler. Bu bireyler duygu ve düşüncelerini 
ifade etmede güçlü ve kendine güvenirler. Olaylarla 
ilgili gerçekçi değerlendirmeler yapabilen, yaşam-
da karşılaşılan durumlara uyum yeteneği yüksek ve 
esnek olan bireylerin duygusal tepkileri de olumlu 
olmaktadır (Deniz ve Yılmaz, 2004). Mayer ve ar-
kadaşlarının da (2000) belirttiği gibi öfke etkili bir 
şekilde kontrol edilmediğinde, bastırılır ve içe atı-
lır. Sonuç olarak duygusal zeka becerilerine sahip 
bireylerin, kendi duygularını tanıyabildikleri ve 
kontrol edebildiklerinden dolayı öfke duygusunu 
içe yöneltmedikleri söylenebilir. 

Araştırmanın bir diğer bulgusuna göre; dışa yöne-
lik öfke ile, duygusal zekanın; dürtü kontrolü, stres 
toleransı, esneklik, gerçeklik, sosyal sorumluluk ve 
empati boyutları arasında negatif yönde anlamlı 
ilişki varken, bağımsızlık ve kendine güven bo-
yutları arasında pozitif yönde anlamlı ilişki vardır. 

Buna göre, bağımsız ve kendine güvenen öğretmen 
adaylarının öfkelerini dışarıya yönelttikleri söyle-
nebilir. Kendine güvenen ve bağımsız kişiler, duy-
gu, düşünce ve davranışlarını kendisi yönetebilir. 
Bu kişiler, başkalarından bağımsız karar verebilir, 
kendi kendine yetebilir ve bağımsız hareket edebi-
lirler (Baltaş, 2006). Kendine güvenen ve bağımsız 
kişiler çevreden gelecek uyarıcıları kontrol edebi-
lirler. Ayrıca, çevresel uyarıcılar karşısında bireysel 
denetimi olduğu görüşüne sahip kişiler, öfkelerini 
dışa vurma eğilimindedirler (Tavris, 1982). Öfke-
nin dışa yöneltilmesi karşıdan gelecek tepkileri de 
baştan kabul etmeyi gerektirebilir. Kendine güve-
nen ve bağımsız hareket edebilen bireyler ve öf-
kelerini dışa yönelten bireyler karşıdan alacakları 
negatif tepkileri de tolare edebilirler. Bu nedenlerle 
kendine güvenen ve bağımsız sınıf öğretmeni aday-
ları, öfkelerini dışa yöneltme eğiliminde olabilirler. 
Bununla birlikte, dürtü kontrolü, stres toleransı, 
esneklik, gerçeklik, sosyal sorumluluk ve empati 
arttıkça, öfkenin dışarıya yöneltilmediği görülmek-
tedir. Empati becerisi yüksek kişiler, başkalarının 
duyguları ile tanışık ve barışıktır, duygusal ipuçla-
rına duyarlıdır ve başkalarının bakış açısını anlar-
lar. Bar-On duygusal zekanın; bireyin kendisini ve 
başkalarını anlamasını, kişilerarası ilişkiler kurma-
sını ve içinde bulunduğu çevreye uyum sağlayarak 
çevreyle başa çıkabilmesini sağlayan yeteneklerden 
oluştuğunu belirtir. Ayrıca, sosyal sorumluluk sa-
hibi birey, farklı ortamlarda kişilere saygı gösterir 
ve iyi ilişkiler kurar, yapıcı geribildirim verir ve so-
rumlu davranır. Gerçeği doğru değerlendiren birey-
ler güçlü ve zayıf yönlerini bilir, hissedilenle nesnel 
olan arasındaki ilişkiyi değerlendirebilir, tepkilerini 
değişen koşullara uydurur, farklı düşünce ve bakış 
açılarına açıktır, zorlayıcı duygusal bağlılıkları yok-
tur, duygularını yönetir (Carney, 1999). Bununla 
birlikte, stresle başa çıkabilen bireyler, strese yol 
açan durumlara ve şiddetli duygulara yıkılmadan 
karşı koyabilirler. Bu bireyler stres kaynaklarını ve 
strese verdiği tepkileri tanır, stresle sağlığına zarar 
vermeyecek şekilde başa çıkabilirler. Dürtülerini 
kontrol edebilen bireyler ise, kendini cezbeden şey-
lere karşı koyar, anlık duygularını kontrol edebilir, 
zorlayıcı bile olsa kendini kaybetmez ve olumlu ba-
kış açısını korurlar (Baltaş, 2006). Mayer, Salovey 
ve Caruso’nun da (2004) belirttiği gibi, duygusal 
zeka düzeyi yüksek olan bireyler; duygularını daha 
başarılı biçimde yönetebilir, duygusal sorunların 
çözümünde ve stres yönetiminde daha başarılıdır-
lar. Bu nedenlerle empati becerisine sahip, dürtü 
kontrolü ve strese toleransı olan, esnek, gerçekçi ve 
sorumluluk sahibi sınıf öğretmeni adaylarının öf-
kelerini dışarıya yöneltmedikleri söylenebilir.
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Öfke ifade tarzlarından sonuncusu olan öfke dene-
timi ile ilgili bulgulara göre, öfke denetimi ile duy-
gusal zekanın kendine güven ve bağımsızlık dışın-
daki tüm alt testleri arasında pozitif yönde anlamlı 
ilişki vardır. Buna göre, dürtü kontrolü olan, stres 
toleransı yüksek, esnek, sosyal sorumluk bilincine 
sahip, empati kurabilen, kişilerarası ilişkilerde ba-
şarılı, kendini gerçekleştirebilen, özsaygısı yüksek, 
benlik bilinci olan, problem çözme becerisine sa-
hip, iyimser ve mutlu bireylerin öfkelerini denet-
leyebildiği söylenebilir. Bir başka deyişle, duygusal 
zeka becerilerine sahip sınıf öğretmeni adayları 
öfkelerini kontrol edebilmektedirler. Bulgular, dür-
tü kontrolünün, stres toleransının, kendine güve-
nin ve sosyal sorumluluğun öfke denetiminin en 
önemli yordayıcıları olduğunu da göstermektedir. 
Bu bulgu, duygusal zeka ile olumsuz duygular ara-
sında negatif anlamlı ilişki olduğunu ortaya koyan 
araştırma bulguları (Noguera ve Díez, 2006; Miko-
lajczak ve ark., 2009) ve duygusal zeka ile iletişim 
becerileri, empati, problem çözme becerisi, yaşam 
doyumu, stresle başaçıkma arasında pozitif anlam-
lı ilişki olduğunu ortaya koyan araştırma bulguları 
ile benzerlik göstermektedir (Acar, 2002; Arlı ve 
ark., 2011; Certel ve ark., 2011; Chan, 2008; Deniz 
ve Yılmaz, 2004; Gürşimsek ve ark., 2008; İşmen, 
2001; Justice ve Espinoza, 2007; Nelson ve Low, 
2003; Otacıoğlu, 2009; Salami, 2007; Şirin, 2007). 

Duygusal zekanın önemli bileşenlerinden birisi 
duyguları yönetme becerisidir (Salovey ve Mayer, 
1990’dan akt., Goleman, 2000). Duygusal zeka dü-
zeyi yüksek olan bireyler, problemlerin çözümün-
de etkili başa çıkma becerilerine daha fazla sahip 
olup, duygusal farkındalık ve duyguların kontrolü 
konusunda daha başarılı olmaktadır (Matthews ve 
Zeidner, 2000). Başka bir deyişle, duygusal zekası 
yüksek olan bireyler, duygularını tanımlayabilir, 
anlayabilir ve uygun yollarla duygularını ifade ede-
bilirler. Bu nedenlerle, duygusal zeka becerilerine 
sahip sınıf öğretmeni adaylarının öfkelerini kont-
rol ettikleri söylenebilir. Özetle bu araştırmada, 
duygusal zeka becerilerine sahip sınıf öğretmeni 
adaylarının öfkelerini kontrol edebildikleri ve bü-
yük ölçüde duygusal zekanın öfke ifade tarzlarının 
anlamlı yordayıcı olduğu sonucuna varılmıştır. 

Araştırma bulgularından yola çıkılarak, sınıf öğ-
retmenliği programlarına ve araştırmacılara yö-
nelik birkaç öneride bulunulanilir. İlk olarak, “Sı-
nıf Öğretmenliği Lisans Eğitim Programlarında” 
duygusal zeka becerilerinin geliştirilebilmesine 
yönelik seçmeli derslerin yer alması önerilmekte-
dir. Sınıf öğretmenliği lisans porgramında, etkili 
iletişim, yaratıcı drama gibi duygusal zeka beceri-

lerini destekleyebilecek dersler bulunmakla birlik-
te ders sayısının yeterli olmadığı düşünülmektedir. 
Ayrıca duygusal zeka becerilerini destekleyebilecek 
derslerin uygulama ağırlıklı olamasının yararına 
inanılmaktadır. Seçmeli dersler dışında, sınıf öğ-
retmeni adaylarının duygusal zeka becerilerini ge-
liştirebilmeleri için, üniversite psikolojik danışma 
ve rehberlik birimleri ya da öğrenci gelişim mer-
kezleri tarafından, “duygusal zeka becerileri eği-
tim programları” düzenlenebilir. Böyle bir eğitim, 
gönüllülüğe dayalı olacağından, sınıf öğretmeni 
adaylarının duygusal zeka becerilerini geliştirme 
konusunda daha fazla çaba gösterecekleri düşünül-
mektedir. Bu araştırmada, duygusal zeka becerile-
rine sahip sınıf öğretmeni adaylarının öfkelerini 
denetleyebildikleri saptanmıştır. Bu bulguya daya-
narak, sınıf öğretmeni adaylarının duygusal zeka 
becerilerine sahip olmalarını teşvik etmek ama-
cıyla, öğretmenlik uygulamalarının değerlendiril-
mesinde duygusal zeka becerileri bir ölçüt olarak 
kullanılabilir. 

Alan yazın incelendiğinde duygusal zeka eğitim 
programlarının daha çok öfke düzeyi üzerindeki 
etkisinin incelendiği görülmektedir. Oysa öfkenin 
kendisinden çok öfkenin nasıl ifade edildiğinin 
daha önemli olduğu bilinmektedir. Bu nedenle, 
duygusal zeka becerilerini kazandırmaya yönelik 
psikoeğitim programlarının, öfke ifade tarzları 
üzerindeki etkisini inceleyen deneysel çalışmala-
rın yapılması önerilmektedir. Birçok araştırmada 
olduğu gibi bu araştırmanın da sınırlılığı bulun-
maktadır. Araştırmada, sadece birinci ve dördüncü 
sınıf öğrencilerin yer alması sınırlılık olarak ifade 
edilebilir. Benzer çalışmalarda ara sınıflara devam 
eden öğrenciler de araştırmaya dahil edilebilir. 
Böylece, eğitim sürecinin duygusal zeka ile birlikte 
öfke ifade tarzları üzerindeki etkisini ortaya koy-
mak mümkün olabililir. Ayrıca eğitim fakültesinin 
diğer programlarına devam eden öğrencilerin de 
yer aldığı araştırmalar planlanabilir. 
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Abstract

In this study in which the pre-service classroom teachers’ emotional intelligence and the ways of 
their anger expression styles were examined, correlational survey model was used. In total 342 
students, 189 of whom were females and 153 of whom were males, constituted the participants 
of the research. The students are the first year and the senior year students atteding the depart-
ment of elementary School Teaching, at Mehmet Akif Ersoy University, Faculty of Education. In the 
research, “Permanent Anger Expression Style Scale”, and “Bar-On Emotional Intelligence Scale”, 
were employed for the measurements. The relationship between the variables was studied via Pe-
arson Correlation Coefficient, and then the data were analyzed with hierarchical regression analy-
sis. In the research, negatively significant correlation was found between the all sub-dimensions 
of emotional intelligence, except for empathy and independence, and anger-in. It was discovered 
that emotional intelligence had negatively significant correlation between impulse control, stress 
tolerance, flexibility, authenticity, social responsibility and sub-dimensions of empathy and an-
ger-out, and positively significant correlation between them (impulse control, stress tolerance, 
flexibility, authenticity, social responsibility and sub-dimensions of empathy) and independence 
and the sub-dimensions of self-confidence. It was observed that there was positively significant 
correlation between the sub-dimensions of emotional intelligence, except for self-confidence and 
independence, and anger control. As a consequence, it was found that the pre-service classroom 
school teachers with the skills of emotional intelligence were able to control their anger instead 
of suppressing it or reflecting it out. 
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Emotional Intelligence, Anger, Anger Expression Styles, Pre-servive Clasroom Teacher.

Watson (1894) enumerated three “basic” feelings 
including anger, fear and love (as cited in Calhoun 
& Solomon, 1984). Anger, one of these basic feel-

ings, is defined in quite a lot of different ways. Ac-
cording to Hollenhorst (1998), anger is a normal 
feeling which is frequently experienced, which 
exists at different processes and intensity from mi-
nor disappointments to severe exasperation and to 
which physiological and biological changes accom-
panied. Even if anger is perceived as negative, this 
feeling is neither good nor bad. What is important 
is how it is expressed and canalized (O’Rourke & 
Worzybyt, 1996).

Efron (1994) states that the way of person’s per-
ceives anger differs in accordance with their way 
of perceiving it. While some of the individuals en-
countering an obstructive situation demonstrate 
their anger at that moment, some realize their 
anger after that situation ends, at this point some 
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can suppress this feeling (Geçtan, 1995). Forgays, 
Forgays and Spielberger (1997) conceptualized the 
anger, which has been experienced, is expressed 
much the same, and anger’s reflection on attitudes 
as “anger-off ”, anger’s being canalized and its be-
ing suppressed as “anger-inside” and the anger felt 
is expressed in a controlled manner, on the other 
hand, as “anger-control” (Baker, Özgülük, Turan, & 
Danışık, 2009). While the possibility of encounter-
ing psychological symptoms in the individuals who 
repress their anger do not reflect on it increased, 
it was observed that those expressing their anger 
had difficulty in producing constructive solutions 
against the irritating stimuli (Deffenbacher, Lynch, 
Oetting, & Kemper, 1996). There are plenty of ex-
perimental researches suggesting that anger con-
trol can be learned at very early ages (Glover & 
Ellen, 1999; Gwynn, 1998; Petit, 1998; Şahin, 2006; 
Wilson, 2000).

It is necessary that teachers should recognize the 
feelings and manage them in an appropriate way 
(Şirin, 2007; Taylı, 2010). The emotional qualifica-
tions such as expressing feelings, empathy, being 
independent, being able to orientate, being able 
to solve problem, benignity, courtesy, respect are 
the basic qualifications to be possessed in the way 
that will lead individuals to success, which can only 
be obtained thanks to high emotional intelligence 
(Girgin, 2009). Salovey and Pizzaro (2003) also 
dealt with the emotional intelligence as correctly 
comprehending feelings, taking into account the 
feelings when making reasoning, understanding 
feelings and person’s ability to regulate both his/
her and others’ feelings. Goleman (2000) defines 
the emotional intelligence as person’s ability to 
recognize self and others’ feelings, to motivate self, 
to manage the feelings within oneself and in his 
relationships. Goleman’s view of emotional intel-
ligence grounds on Gardner’s view of intelligence 
which is interpersonal and self-returned (Richburg 
& Fletcher, 2002). Bar-On (1997) defines emotion-
al intelligence as the sequence of capabilities and 
skills to help individual in his/her coping success-
fully with the pressures and demands from the in-
dividual’s environment. Bar-On, while keeping the 
cognitive skills out in the emotion control, frankly 
listed the cognitive skills such as the skills of test-
ing the truth and problem solving as the elements 
of emotional intelligence (Zeidner, Matthews, & 
Roberts, 2004). 

Emotional intelligence plays an important role in 
the increase of the qualification of teacher-student 
interaction in the classroom (Goldsworthy, 2000). 

Coetzee and Jansen (2008) put forth that a teacher’s 
behavioral profile in the classroom is related to his/
her emotional intelligence. Therefore, they suggest-
ed that today’s education programs take the effect 
of teacher’s emotional intelligence on the students’ 
learning as reference. According to Humphrey, 
Curran, Morris, Farrell, and Woods (2007) the role 
of emotional intelligence has gradually increased 
in both the students’ academic success and in their 
adaptations at school in recent years.

Skills of emotional intelligence are the skills that 
can be taught and improved thanks to education 
(Mayer, Salovey, & Caruso 2000; Shapiro, 1998; 
Yaşarsoy, 2006; Yeşilyaprak, 2001). Each individual 
possesses the qualification of developing the key 
qualifications of the emotional intelligence such as 
understanding emotions, developing empathy, de-
veloping sound relationships, solving the conflicts, 
self-esteem and emotion management (Walker, 
2001). 

The teachers must be aware of their own emotional 
intelligence skills to devolep students’ emotional in-
telligene (Kaufhold & Johanson, 2002). The teach-
ers who improved their emotional intelligence can 
emphasize the value of positive individual differ-
ences, can support students’ learning the skills of 
cooperation and problem-solving and can enable 
them to acquire positive social skills. Thus, teachers 
can support students’ enhancing communication 
skills, developing common sense of responsibil-
ity and learning in the classroom (Obiakor, 2001). 
In summary, the teachers are expected to be high 
levels of emotional intelligence for daily interac-
tions with students, parents, administrators, and 
colleagues (Matthews, Zeidner, & Roberts, 2002).

Purpose

In this study, it has been aimed to reveal whether 
emotional intelligence of the pre-service classroom 
teachers and class levels are a significant predictor 
of their ways of expressing anger. 

Method

In this study, through the relational screening 
model considering class variable in which whether 
sub-dimensions of pre-service teachers’ emotional 
intelligence are significant predictors of intrinsic 
anger, extrinsic anger, and anger management, 
which are sub-dimensions of ways of expressing 
anger, were tested.
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Participants

The sample of the investigation was composed of 
342 first and fourth year students who study at 
Mehmet Akif Ersoy University, Faculty of Edu-
cation, in the department of Elementary School 
Teaching. Of the students taking part in the study 
group, 189 of them were female and 153 of them 
were male; and 134 of them were the first year stu-
dents and 208 of them, on the other hand, were 
fourth year students. 

Data Collection

In the research, the data were collected via “Per-
manent Anger Expression Style Scale”, developed 
by Spielberger in the 1980s and adapted into Turk-
ish by Özer (1994) and “Bar-On Emotional Intel-
ligence Scale”, adapted into Turkish by Acar (2001) 
and Mumcuoğlu (2002). In addition, “Personal 
Information Form”, developed by the researchers 
aiming at determining demographic characteris-
tics, was used. 

Bar-On Emotional Intelligence Scale: Bar-On 
Emotional Intelligence Scale was developed by Re-
uven Bar-On in 1997. The scale, the Turkish adap-
tation of which was made by Mumcuoğlu (2002) 
and Acar (2001), was developed for the purpose of 
calculating the emotional intelligence scores of the 
people who are 18 years old and over 18 and also in 
order for it to be used in measuring the emotional 
intelligence scores. Scoring of the items of the as-
sessment tool, which is in the type of 5 point likert 
scale, changes between “I certainly do not agree –
(1)” and “I certainly agree –(5)”. 

Permanent Anger and Permanent Anger Expres-
sion Style Scale: “Permanent Anger Expression 
Style Scale”, developed by Spielberger, was adapt-
ed to Turkish by Özer (1994). In the study, only 
“Anger Expression Style Scale” was used. “Anger 
Expression Style Sub-Scale” is made up of three 
sub-divisions, each of which includes eight items, 
and 24 items in total. These are the sub-scales of 
“Intrinsic Anger (IA)”, “Extrinsic Anger (EA) and 
“Anger Management (AM). The items of Anger 
Expression Style Scale make measurement starting 
from the existence of anger. The following scores 
are given in the scale interval used in showing re-
actions: “Never-(1)”, “Rarely-(2)”, ”Often-(3)”, “Al-
ways -(4)” (Yılmaz, 2004).

Analysis of the Data

The survey, which was formed by adding the demo-
graphic variables to the above-defined scales, was 
applied by the researchers to the first and fourth 
year students of elementary school teaching. Bivar-
iate correlations of the data obtained from the par-
ticipants were calculated and they were analyzed 
with hierarchical regression analysis. 

Findings

In this study, hierarchical regression analysis was 
used to test whether sub-dimensions of pre-service 
teachers’ emotional intelligence are significant pre-
dictors of intrinsic anger, extrinsic anger and anger 
management, which are sub-dimensions of ways of 
expressing anger, considering class variable. 

When the correlation coefficients between the an-
ger management and emotional intelligence sub-
factors are examined, it is seen that there is a nega-
tive correlation between intrinsic anger and all of 
the sub-factors of emotional intelligence. Of these, 
there is a significant relation between the emo-
tional intelligence apart from empathy and inde-
pendence, and intrinsic anger. There is a negative, 
significant correlation between the extrinsic anger 
and impulse control, stress tolerance, flexibility, re-
ality, social responsibility and empathy. On the oth-
er hand, there is again a positive, significant cor-
relation between independence and self-esteem, 
and extrinsic anger. It is observed that there is a 
positive correlation between anger management 
and the other emotional intelligence sub-factors 
apart from self-esteem. Of these, the correlation 
between the emotional intelligence outside of self-
esteem and independence, and anger management 
is meaningful. 

At the first step of the regression analysis carried 
out to test whether pre-service teachers’ emotional 
intelligence sub-dimensions and class variable are 
a significant predictors of intrinsic anger, extrinsic 
anger and anger management, which are the sub-
dimensions of anger expression style, class was tak-
en to the models, and at the second step emotional 
intelligence sub-factors were taken to them. First 
of all, according to class variable, model explains 
21% of the total variance in consequence of the hi-
erarchical regression analysis performed to test the 
relationship of emotional intelligence sub-dimen-
sions and intrinsic anger. The significant predictors 
of intrinsic anger according to order of importance 
are as follows: self-confidence (β =-.249, p<0.001), 
impulse control (β=-.215, p<0.001), sense of self (β 
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=-.155, p<0.05) and happiness (β =-.136, p<0.05). 
While class variable is a significant predictor when 
analyzed independently (β =-.119, p<0.05), it is ob-
served that emotional intelligence variables are not 
a significant predictor when they are included in 
the model (β =-.087, p<0.05).

According to class variable, model explains 37% of 
the total variance as a result of the hierarchical re-
gression analysis carried out to test the relationship 
of emotional intelligence sub-dimensions and ex-
trinsic anger. The significant predictors of extrinsic 
anger according to order of importance are as fol-
lows: impulse control (β =-.399, p<0.001), interper-
sonal relationships (β =.168, p<0.01), confidence (β 
=.157, p<0.01), independence (β =.144, p<0.01), 
flexibility (β =-.138, p<0.015), and social responsi-
bility (β =-.129, p<0.05). While class variable is a 
significant predictor when analyzed independently 
(β =-.153, p<0.01), it is seen that it is not a signifi-
cant predictor when emotional intelligence vari-
ables are included in the model (β =.096, p<0.05). 

According to class variable, the model explains 
26% of the total variance in consequence of the 
hierarchical regression analysis performed to test 
the relationship of emotional intelligence sub-di-
mensions and anger management. The significant 
predictors of anger management according to or-
der of importance are as follows: impulse control (β 
=.276, p<0.001), stress tolerance (β =.209, p<0.01), 
confidence (β =-.165, p<0.01) and social responsi-
bility (β =-.124, p<0.05). 

Discussion

In this study, in which the relationship between 
the pre-service teachers’ anger expression style and 
emotional intelligence was examined considering 
the class variable, it was established that there is 
a negative, meaningful relationship between the 
intrinsic anger and all of the sub-dimensions of 
emotional intelligence apart from empathy and in-
dependence and that self-esteem, impulse control, 
sense of self and happiness are the most important 
predictors of intrinsic anger. In the literature, there 
are research findings as to the fact that as the class 
level increases, the skills of emotional intelligence 
increases (Tuğrul, 1999; Yılmaz & Şahin, 2004). Ac-
cordingly, whether the class levels predict the pre-
service teachers’ emotional intelligence and their 
anger expression style together was examined in 
the study. While class level is a significant predic-
tor when analyzed independently, it was observed 
that it is not a significant predictor when emotional 

intelligence variables are included in the model. 
The fact that the class level predicts anger expres-
sion styles alone can be clarified in a way that the 
received training affects anger expression style but 
when it is taken together with the emotional intel-
ligence skills, cannot sustain to be a meaningful 
predictor and the emotional intelligence skills are 
more decisive over the anger expression styles.

Thanks to canalizing anger inside; there is a nega-
tive significant relationship between the scores 
of sense of emotional self, self-confidence, self-
esteem and self-realization in the personal skills 
essential dimension of emotional intelligence; of 
social responsibility and interpersonal relations 
in the essential dimension of interpersonal skills; 
of problem-solving, reality and flexibility in the 
essential dimension of coherence; of stress toler-
ance and impulse control in coping with stress es-
sential dimension; and of happiness and optimism 
scores in coping with stress essential dimension. 
Those possessing the interpersonal communica-
tion skills can cope effectively with anger (Lane & 
Hobfoll, 1992). The researches demonstrate that 
the individuals whose emotional intelligence is 
high can effectively cope with negative feelings and 
there is a positive significant relationship between 
the emotional intelligence and communication 
skills, problem-solving skills and empathy (Arlı, 
Altunay, & Yalçınkaya, 2011; Certel, Çatıkkaş, & 
Yalçınkaya, 2011; Gürşimsek, Vural, & Demirsöz, 
2008; Kurt, 2007; Mikolajczak, Petrides, & Hurry, 
2009; Yılmaz, 2009), and negative significant rela-
tionship between the emotional intelligence and 
anxiety level (Çelebi & Çelebi, 2009). Also, accord-
ing to Acar (2001), the individuals possessing emo-
tional intelligence personal skills can easily express 
their feelings. Emotional reactions of the individu-
als who can make realistic evaluations about the 
events and whose ability to adapt to the situations 
encountered in life is high and flexible are positive 
(Deniz & Yılmaz, 2004). Because, as Mayer et al. 
pointed out (2000), anger is suppressed and direct-
ed to inside when it is not controlled effectively. As 
seen, the individuals who possess emotional intelli-
gence skills do not direct their anger inside because 
they recognize, understand and control their own 
feelings. 

According to another discovery of the study; while 
there is negative significant relationship between 
the extrinsic anger and in coping with stress es-
sential dimension of emotional intelligence; in im-
pulse control, stress tolerance, coherence essential 
dimension; in flexibility, reality and interpersonal 
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essential dimension; in social responsibility and 
empathy essential dimension; in the personal skills 
essential dimension, there is a positive significant 
relationship between the independence and self-
confidence dimensions. Self-confidence and pre-
service teachers’ directing their anger out can be 
explained through their personal characteristics. 
The people who are independent and self-confident 
can manage their feelings, thoughts and attitudes 
on their own. These people can make decisions in-
dependent of others, can stand on their own feet, 
can become self-sufficient and can act indepen-
dently (Baltaş, 2006). The individuals possessing 
the view that they have individual control against 
environmental stimuli tend to externalize their an-
ger (Tavris, 1982). Accordingly, it can be said that 
the pre-service teachers who are self-confident and 
independent may tend to externalize their anger.

Furthermore, it is observed that as the impulse 
control, stress tolerance, flexibility, reality, social 
responsibility and empathy increase, anger is not 
externalized. Similarly, Bar-On put forward that 
emotional intelligence are formed of the capabili-
ties which will make it possible for the individual 
to understand oneself and the others, to establish 
relationships with others and at that moment to 
adapt to the environment in which person is, and 
to cope with that environment, thus oneself power 
of adaptation to the environment increase (Carney, 
1999). 

The individuals who can cope with stress can with-
stand the situations causing stress and intense feel-
ings without coming to grief. The individuals who 
can control their impulses resist the things that at-
tract themselves, control their instant feelings, do 
not be overwhelmed, even though extortive, and 
maintain his/her positive point of view (Baltaş, 
2006). People who have high levels of emotional 
intelligence can manage their emotions more suc-
cessfully and they can be successful stress manage-
ment (Mayer, Salovey, & Caruso, 2004).

Thanks to anger management, there is a positive 
significant relationship between the emotional 
intelligence and all of its sub-tests outside of self-
confidence and independence. Accordingly, it can 
be said that the individuals who have impulse 
control, possess high stress tolerance, who are 
flexible, have sense of responsibility and empathy, 
who are successful in interpersonal relations and 
realize him/herself, whose self-esteem is high, have 
sense of self, have problem-solving skill, and who 
are happy and optimistic can control their anger. 
In other words, the pre-service teachers who pos-

sess emotional intelligence skills are able to con-
trol their anger. Impulse control, stress tolerance, 
self-confidence and social responsibility are the 
most important predictors of anger management. 
These research findings support the previous re-
search findings which suggest that there is a nega-
tive significant relationship between the emotional 
intelligence and negative feelings (Noguera & Díez, 
2006; Mikolajczak et al., 2009), and which suggest 
that there is a positive significant relationship be-
tween the emotional intelligence and communica-
tion skills, empathy, problem-solving skill, life sat-
isfaction and coping with stress (Acar, 2002; Arlı et 
al., 2011; Certel et al., 2011; Chan, 2008; Deniz & 
Yılmaz, 2004; Gürşimsek et al., 2008; İşmen, 2001; 
Justice & Espinoza, 2007; Nelson & Low 2003; 
Otacıoğlu, 2009; Salami, 2007; Şirin, 2007).

According to Salovey and Mayer (1990) one of the 
important components of emotional intelligence 
is the ability to manage the feelings (Goleman, 
2000). The individuals whose level of emotional 
intelligence is high do possess the skills of coping 
with the solution of problems and re more suc-
cessful in the emotional awareness and in the con-
trol of the feelings (Matthews & Zeidner, 2000). 
In other words, the individuals whose emotional 
intelligence is high can identify and understand 
their feelings and also can express them in ap-
propriate ways. Yılmaz (2009) examined the ef-
fects of emotional intelligence education program 
and established that permanent anger levels of the 
students taking part in emotional intelligence pro-
gram decreased. This discovery, which suggests 
that emotional intelligence skills decrease the level 
of anger, bears the quality that support the posi-
tive significant relationship determined between 
the anger management sub-dimension, which is 
one of the anger expression styles, and emotional 
intelligence. 

As the result of this study, because it was observed 
that the pre-service teachers possessing emotional 
intelligence skills did not canalize their anger in-
side or out, rather, can control it, it is particularly 
recommended that elective courses aiming at im-
proving emotional intelligence skills be included in 
the “Elementary School Teaching Undergraduate 
Education Curriculum”. Besides, “emotional intel-
ligence training programs” can organized by the 
Faculties’ psychological counseling and guidance 
centers (or by medico social units) in order for the 
pre-service teachers to improve their emotional in-
telligence skills. 
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