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1.GĠRĠġ 

Günden güne geliĢen ve karmaĢıklaĢan dünyada hemen her alanda karĢılaĢılan 

problemlerle baĢ etmede etkili bir iletiĢim becerisi, yüksek benlik saygısı ve 

yaratıcılık kiĢide olması gereken önemli özelliklerdir. Yapılan çalıĢmalar, mizah 

kavramının bu özelliklerle yakından iliĢkili olduğunu göstermektedir. Mizah 

eğlendirmenin yanında, kiĢilerarası iletiĢimi kolaylaĢtırır ve iliĢkilerin kalitesini 

artırır. Günlük hayatta stres yaratan faktörlerin olumsuz sonuçlarıyla baĢ etmede 

mizahın rolü oldukça önemlidir. Mizah kullanımının yarattığı olumlu sonuçlar 

kiĢilerin özgüvenini artırır, uyum sürecini kolaylaĢtırır ve kiĢilerarası problemlerin 

çözümlenmesine katkıda bulunur.  

Mizah ve gülmenin literatürde değinilen fizyolojik, sosyal ve psikolojik pek çok 

yararı bulunmaktadır. Fizyolojik olarak; gülme sırasında kasların kasılıp gevĢemesi 

yoluyla kas gerginliği azalır, dolaĢım hızlanır, kalp hızı ve kan basıncı artar, solunum 

hızı ve derinliği artar, immünoglobülin A düzeyi yükselir, böylece bağıĢıklık sistemi 

güçlenir ve ağrıya dayanıklılık artar (Martin ve Lefcourt, 2004; Öz ve Hiçdurmaz, 

2010). Sosyal olarak; bireyler arasında köprü görevi görerek yeni iliĢkilerin 

kurulmasına ya da arkadaĢlıkların güçlenmesine yardımcı olur, çatıĢmaların 

çözümlenmesine yardım eder, yaratıcılık ve üretkenliği arttırır ve doyum sağlar. 

Psikolojik olarak; stres, gerginlik ve anksiyetenin olumsuz etkilerini azaltması 

yoluyla olumlu duygular yaĢatır ve sağlıklı bir benlik kavramının geliĢimine yardım 

eder (Martin ve Lefcourt, 2004). Mizah, toplumsal ve bireysel sorunlara, yaratıcılığın 

uyarılması sonucunda herkesçe kabul edilebilir çözümler üretilmesini sağlar. 

Özellikle köklü kültür ve medeniyet değiĢmelerinin yaĢandığı, yeni çözüm yollarının 

ve sentezlerinin arandığı buhranlı dönemlerde mizah kullanım yoğunluğunun arttığı 

görülür (Ay ve ark., 2013). Günümüzde mizah, geniĢ bir biçimde oldukça istendik 

hatta üstün bir kiĢilik özelliği olarak kabul edilir ve yüksek mizah duygusuna sahip 

bireylerin yaratıcılık gibi olumlu bazı kiĢilik özelliklerine de sahip oldukları 

düĢünülür (Yerlikaya; 2003, Yerlikaya, 2007). AraĢtırmacılar iyi bir mizah 

duygusuna sahip olan çocukların sosyal ve akademik alanlarda daha iddialı 
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olduklarını öne sürmektedirler. Mizah, insanların temel psikolojik 

gereksinimlerinden biri olan ait olma gereksinimlerini karĢılamada etkili olmakta ve 

kiĢilerarası iliĢkilerin geliĢmelerine katkı sağlamaktadır (Erikson ve Feldstein, 2006; 

Nezlek ve Derks, 2001).  

Martin ve ark. (2003)'na göre, ikisi uyumlu ve ikisi uyumsuz olmak üzere dört tip 

mizah tarzı bulunmaktadır. Uyumlu kategori içerisindeki kendini geliĢtirici mizah, 

kiĢinin mizahı kendisine katkıda bulunmak amacıyla hoĢgörülü ve baĢkalarına zarar 

vermeyecek biçimde kullandığı tarzdır. Bu boyut, yaĢam karĢısında genel olarak 

mizahi bir bakıĢ açısını, yaĢamdaki uyuĢmazlıklar karĢısında sıklıkla eğlenme 

eğilimini, stres ve olumsuz durumlar karĢısında bile mizahi perspektifini korumayı 

içerir. Uyumlu kategori içerisindeki diğer tarz ise, kiĢinin kendi ihtiyaçlarını göz ardı 

etmeksizin baĢkaları üzerine odaklandığı katılımcı mizahtır. Bu tarz, mizahın, birey 

tarafından kendine ve diğerlerine saygılı bir biçimde kiĢilerarası iliĢki ve 

etkileĢimleri geliĢtirici biçimde kullanılmasını ifade eder. Bu boyutun yüksek olduğu 

bireyler, güldürücü Ģeyler söylemeye, baĢkalarını eğlendirmek için Ģakalar yapmaya, 

iliĢkileri kolaylaĢtırmaya ve kiĢilerarası gerilimleri azaltmaya eğilimlidirler. Bu temel 

olarak saldırgan olmayan, hoĢgörülü, bireyi ve diğerlerini onaylayan ve olasılıkla 

kiĢilerarası çekiciliği ve bağlılığı geliĢtirici tarz mizahtır (Martin ve ark., 2003; 

Yerlikaya, 2003). Uyumsuz kategori içersinde bireyin, mizahı, kendi ihtiyaçlarını 

dikkate almaksızın kullandığı tarz olan kendini yıkıcı mizah yer almaktadır. Bireyin 

baĢkalarıyla iliĢkilerine katkıda bulunmak, sosyal iliĢkilerini geliĢtirmek amacıyla 

mizahı kendi aleyhine ve kendisine zarar verici biçimde kullandığı durumdur. 

BaĢkalarının mizahının maskarası olmayı kabul etmesini, küçük düĢürüldüğünde ya 

da kendisiyle dalga geçildiğinde diğerleri ile birlikte gülmesini içerir (Yerlikaya, 

2003). Uyumsuz kategorideki diğer mizah türü ise saldırgan mizahtır. KiĢinin 

yalnızca kendi üstünlük ve haz duyguları ile ilgili olarak kendi ihtiyaçlarını 

karĢılamak amacıyla baĢkaları hakkında mizahı sosyal olarak uygun olmayan bir 

biçimde kullanmasıdır. Zillman‟a göre bu boyut aĢağılamayı, alay etmeyi, dalga 

geçmeyi, yerici ya da küçük düĢürücü mizahı içerir (Martin ve ark., 2003). 
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Mizahın kiĢilerarası problem çözme berileri üzerinde olumlu etkilerinin olduğu 

bilinmektedir. Yerlikaya (2007)‟ya göre, mizah kiĢilerarası iliĢkileri kolaylaĢtırmada, 

çatıĢmaları ve gerilimleri azaltma ve stresle baĢa çıkma stratejileri geliĢtirmede etkili 

rol oynamaktadır. Günümüz insanı, giderek karmaĢıklaĢan toplum içinde kendini 

sürekli problemlerle karĢı karĢıya bulmaktadır. KarĢılaĢılan problemlerin nedenleri 

arasında hızlı kültürel değiĢim, bir yandan çağdaĢlaĢma bir yandan da geleneksel 

değer sistemlerinin olması, hızlı kentleĢme, sanayileĢme, teknolojinin ulaĢılmaz hızı, 

genel eğitim yetersizlikleri, ülke içinde giderek artan ideolojik, dinsel, etnik 

çatıĢmalar, yolsuzluklar, aile bölünmeleri ve daha birçok neden yer almaktadır 

(Öztürk, 2004). Bireylerin karĢılaĢtıkları problemleri çözüp, içinde yaĢadığı toplumla 

uyumlu hale gelebilmesi, sahip olduğu problem çözme becerilerine bağlıdır. 

Literatürde problem çözmenin psikolojik sağlık ve uyum üzerinde anlamlı bir etkisi 

olan önemli bir baĢa çıkma stratejisi olduğu görülmektedir. KiĢilerarası iliĢkilerde 

bireyin kendini tanıması, karĢısındaki kiĢileri anlaması, karĢılaĢtığı problemlere etkili 

çözümler bulabilmesi gibi bir takım becerilere sahip olması gerekmektedir. Kendi 

kararlarını verebilen, eleĢtirel düĢünebilen, karĢılaĢtığı problemlerin üstesinden 

gelebilen bireyler sağlıklı iliĢkiler kurabilirler.  

KiĢilerarası problem çözme, sosyal problem çözme olarak nitelendirilmektedir (Çam 

ve Tümkaya, 2008). Sosyal problem çözme modeli, probleme yönelme,  uygun 

problem çözme ve problem çözme becerilerinin uygulanması boyutlarını 

içermektedir. Probleme yönelme, bireyin problemi fark etmesini, problem 

durumlarıyla ilgili yaptığı nedensel yüklemelerini, beklentilerini içermektedir ve 

problem çözme sürecinin içerisindeki güdülenme bölümüdür. Bireyin problemlere 

yönelik genel tutumunu oluĢturan probleme yönelme, bireyin geçmiĢ yaĢantılarında 

karsılaĢtığı problemler ve bu problemlerle baĢa çıkma biçimlerinden etkilenmektedir. 

Probleme yönelme, bireyin kendi problem çözme becerisinin yanı sıra, onun 

genellikle yaĢamdaki problemler hakkında ne düĢündüğünü ve hissettiğini, duygusal 

ve biliĢsel Ģemaları içermektedir. Bireylerin problemler üzerindeki kontrol algılarını 

da belirleyen bu boyut, çözüm için harcanan zaman ve çabayı da etkilemektedir. 

(D‟Zurilla ve Chang,1995; D‟Zurilla ve ark., 1998; D‟Zurilla ve Nezu, 1990; 

D‟Zurilla, ve ark., 2004; Maydeu-Olivares ve D‟zurilla,1996). 
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Geleneksel eğitim sistemi içinde bireyin biliĢsel becerileri desteklenirken duygusal 

becerileri üzerinde pek de durulmamaktadır. Sanat eğitimi ise kendine güven, 

kendini bulma ve yaratabilme, elinde bulunanlardan amaçladığı yönde baĢka bir Ģey 

üretebilme, olaylar karĢısında pratik çözüm yolları bulabilme yetenekleri 

desteklenmektedir (Aral, 1999; Mercin ve AlakuĢ, 2007).  Sanat alanlarından biri 

olan mizahın da kiĢiler arası iliĢkilere olumlu yansımalarının olduğu bilinmektedir. 

Mizah kiĢilerarası iliĢkileri güçlendirirken çatıĢmaların çözümünde de etkili olmakta 

ve ergenlerin aldıkları sanat eğitimin hem mizah hem de kiĢilerarası problem çözme 

becerilerinde etkilerinin olduğu düĢünülmektedir. Ergenlik döneminde birey, günlük 

yaĢamla ilgili çözmek zorunda kalacağı pek çok problemle karĢılaĢır. Bu problemler 

ergenlerin sosyal uyumlarını etkilemektedir. En sık karĢılaĢılan problemler arasında 

kiĢilerarası problemleri yer almaktadır. Alanyazındaki araĢtırmalar kiĢilerin mizah 

aracılığıyla ihtiyaçlarını diğerlerine sosyal açıdan uygun bir biçimde iletme olanağı 

bulduğunu, bunun yanında mizahın, insanların temel psikolojik gereksinimlerinden 

biri olan ait olma gereksinimlerini karĢılamada onlara yardımcı olabildiğini ve 

kiĢilerarası iliĢkilerin geliĢmesine de katkıda bulunabildiğini göstermiĢtir. Mizahın, 

kiĢilerarası iliĢkilerde iletiĢimi kolaylaĢtırdığı, çatıĢmaları ve gerilimleri azalttığı 

bilinmektedir. Bu nedenlerden dolayı, bu çalıĢmada sanat eğitimi alan ve almayan 

ergenlerin mizah tarzlarının ve kiĢilerarası problem çözme becerilerinin incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. 

1.1. Mizah 

Mizah, yüzyıllar boyunca felsefe, edebiyat ve psikoloji gibi farklı disiplinlerden 

birçok düĢünür, yazar ve araĢtırmacının üzerinde çalıĢtığı, halen daha tartıĢılan bir 

kavramdır. Toplumların geçmiĢten getirerek biriktirdikleri, gelenek ve görenekler, 

yasam tarzları, tarihleri ile manevi değerleri arasında mizah da vardır ve önemli bir 

yere sahiptir. Mizahın ve mizah duygusunun herkesçe kabul edilen bir tanımının 

yapılamadığı bir gerçektir. Ancak bireylerin mizah duygusuna değiĢik derecelerde 

sahip oldukları konusunda birçok kiĢi hemfikirdir. 
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Türk Dil Kurumu (2014) mizahı gülmece ile eĢ anlamlı kabul eder ve eğlendirme, 

güldürme ve bir kimsenin davranıĢına incitmeden takılma amacını güden ince alay 

olarak tanımlar. McGhee‟ye göre ise mizah tutarsız düĢünce, olay yada durumları 

anlama veya keĢfetmenin biliĢsel deneyimidir (Loizou, 2006). Mireaullt ve ark. 

(2012) mizahı genel olarak sosyal, duygusal, davranıĢsal, biliĢsel ve nörolojik 

kavramları içeren çok yönlü bir algılama yeteneği ve eğlence göstergesi olarak ifade 

eder.  

Martin (1998), mizah ve mizah duygusu terimleri arasında bir fark olduğunu, 

mizahta hareket, konuĢma ya da yazma özellikleri eğlenceye neden olurken, mizah 

duygusunun daha belirli olarak kiĢilik özelliği ya da bireysel değiĢikliğe vurgu 

yaptığını belirterek, mizah duygusunun kiĢilik psikolojisi alanı içinde bir kavram 

olarak görülebileceğini ifade eder. Mizah duygusu kavramı, psikoloji alanındaki 

araĢtırmacılar tarafından genellikle insanların hangi sıklıkla mizahla meĢgul 

oldukları, eğlenceli buldukları durumlar, kullandıkları mizah tarzları gibi özellikler 

bakımından birbirlerinden farklılaĢtıklarını belirtmek amacıyla kullanıldığı gibi, 

bireysel farklılık boyutlarını belirtmek için de kullanılmaktadır (Ruch, 1998).  

Eysenck (1972) mizah duygusunun üç farklı Ģeyi kastetmek için kullanılabildiğini 

belirtmiĢtir. Bunlardan birincisi komformist anlamdır; yani kiĢi karĢısındaki kiĢi 

güldüğü için güler. Ġkincisi niceliksel anlamdır; bireyin kolayca ve oldukça fazla 

gülüp eğlenebilmesidir. Üçüncüsü ise üretici anlamdır ve bireyin komik Ģeyler 

söyleyerek diğer insanları çok fazla güldürmesi söz konusudur. Martin (2007), Hehl 

ve Ruch‟un Eysenck'in listesini geliĢtirdiklerini, mizah duygusundaki bireysel 

çeĢitliliğin bazı farklılıklarla iliĢkili olabileceğini belirttiklerini ifade etmiĢtir. Bunlar; 

bireylerin Ģakaları ve mizahi uyaranları anlama dereceleri, mizahı ve gülme 

tepkilerini hem niteliksel hem de niceliksel olarak ifade ediĢ tarzları, mizahi 

yorumlar ve algılamalar üretmedeki yetenekleri, farklı tarzlardaki Ģakaları, 

karikatürleri ya da diğer mizahi materyalleri beğenmeleri, etkin bir biçimde 

kendilerini güldüren kaynakları arama dereceleri, fıkralar ve komik olaylarla ilgili 

hafızaları, mizahı, bir baĢ etme mekanizması olarak kullanma eğilimleridir. Mizah 
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duygusuna atfedilen yaygın bir baĢka anlam da, kiĢinin kendisini çok fazla ciddiye 

almayıp, kendi hataları ve zayıflıklarına da gülebilmesidir. 

Her kültürün kendine özgü bir mizahı olduğu için herhangi bir kültürdeki bireyin 

gülünç bulduğu bir durumu, bir baĢka kültüre ait birey saçma bulabilir. Aynı kültürel 

çevreye mensup toplumlar bile aynı tarihî dönemde farklı yaratmalara gülmeyi tercih 

edebilirken, aynı toplumun tarih içinde güldüğü unsurlar da farklılık gösterebilir. Bu 

farklılıklar yaĢanan olaylardan, ekonomik ve sosyal yapıdaki değiĢmelerden, 

insanların eğitim düzeylerinin, sosyal sınıflarının, mesleklerinin ve cinsiyetlerinin 

değiĢmesinden kaynaklanmaktadır (Morreall, 1997).  

AraĢtırmacılar yukarıda sözü edilen bireysel farklılıkları belirtirken, mizah duygusu, 

mizah tarzı, mizah kullanımı, mizahi mizaç ya da basit bir biçimde mizah 

kavramlarını kullanmaktadırlar (Yerlikaya, 2009). Martin (1998) mizah ve mizah 

duygusu terimleri arasında bir fark olduğunu, mizahta hareket, konuĢma ya da yazma 

özellikleri eğlenceye neden olurken, mizah duygusunun kiĢilik özelliği ya da bireysel 

değiĢikliğe vurgu yaptığını, mizah duygusunun kiĢilik psikolojisi alanı içinde bir 

kavram olarak görülebileceğini belirtir. Mizah duygusu, bir kiĢinin komik olan 

herhangi bir Ģeyi görebilme, algılayabilme ve anlatabilme yeteneği ve komik bulduğu 

Ģeylerin türü, mizahı yaĢayıĢı ve ifade ediĢi ve gündelik yaĢamda verdiği mizah 

tepkilerinin sıklığı gibi bireysel farklılıkları da içeren bir olgudur (Ruch, 1998). 

Martin ve ark. (2003), yapmıĢ oldukları araĢtırmalar ve derlemeler sonucunda mizah 

duygusunun altı farklı boyutta görülebileceğini ortaya koymuĢlardır; 

1. BiliĢsel bir yetenek  

2. Estetik bir tepki  

3. Bir alıĢkanlık halini almıĢ davranıĢ örüntüsü 

4. Duyguyla ilgili mizaç özelliği 

5. Tutum 

6. Bir baĢa çıkma stratejisi veya savunma mekanizması  
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Mizah duygusu dendiğinde kiĢilerin Ģakaları anlama, hatırlama ve yeniden üretme 

yeteneği düĢünüldüğüne göre mizah duygusunun biliĢsel bir yetenek olduğundan söz 

edilebilir. Mizah duygusu aynı zamanda estetik bir tepkidir. KiĢiler bazı mizah 

materyallerinden hoĢlanırken bazılarından hoĢlanmazlar. Bu konuda bireylerin farklı 

seçicilikte olması olasıdır. Bazen insanlarda gözlemlediğimiz alıĢkanlık haline 

gelmiĢ, sık sık gülmek, ĢakalaĢmak ve eğlendirmek gibi davranıĢ kalıpları da mizah 

anlayıĢının bir boyutudur.  KiĢinin genel duygu durumu ile ilgili karakter özelliği ya 

da mizaha karĢı geliĢtirdiği tutum da birer boyut olarak adlandırılabilir. Son olarak 

bireyin sıkıntılı durumlar karĢısında mizahi bakıĢ açısını sürdürerek mizahı baĢa 

çıkma stratejisi ya da savunma mekanizması olarak kullanmasından söz edilebilir 

(Çetin, 2009). 

1.1.1. Mizahın Önemi 

Martin, gülmenin ve mizahın bireyin fiziksel ve psikolojik sağlığı açısından büyük 

etkileri olduğunu ve bireyin mutlu olmasında büyük paya sahip olduğunu 

belirtmektedir. Mizah duygusunun ölçümleri ile ilgili yapılan çalıĢmalarda mizahın 

bireyin kiĢiliğinde ve yaĢantısında olumlu bir yapı oluĢturduğu ifade edilmektedir 

(Martin ve Lefcourt, 1983).   

Mizah, toplumsal ve bireysel sorunlara, yaratıcılığın uyarılması sonucunda herkesçe 

kabul edilebilir çözümler üretilmesini sağlar. Özellikle köklü kültür ve medeniyet 

değiĢimlerinin yaĢandığı, yeni çözüm yollarının ve sentezlerinin arandığı buhranlı 

dönemlerde mizah kullanım yoğunluğunun arttığı görülür (Özdemir, 2010). 

Günümüzde mizah, geniĢ bir biçimde oldukça istendik- hatta üstün- bir kiĢilik 

özelliği olarak kabul edilmekte ve yüksek mizah duygusuna sahip bireylerin 

yaratıcılık gibi olumlu bazı kiĢilik özelliklerine sahip oldukları düĢünülmektedir 

(Yerlikaya, 2003 ve Yerlikaya, 2007). 
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Mizahın geliĢmediği toplumlarda eleĢtirel düĢüncenin ve yaratıcılığın da yeĢermediği 

görülür. Yapay ciddiyet adına bireylerin eleĢtirel düĢünce, mizah ve yaratıcılıkla 

bağları koparılır. YaĢamı eleĢtirel bakıĢla değerlendirmek konusunda mizah, 

dokunulmazlık ve özgürlüğe sahiptir. Mizah eleĢtirel düĢünceyi, eleĢtirel düĢünce de 

mizahı var eder ve besler. Mizah ve yaratıcı eleĢtirel bakıĢ yönünden 

geliĢemeyenlerin sorunları genelde Ģiddetle çözümledikleri gözlenmektedir. Mizah, 

toplumsal ve bireysel sorunlara, yaratıcılığın uyarılması sonucunda herkesçe kabul 

edilebilir çözümler üretilmesini sağlar (Özdemir, 2010). 

Mizahla ilgili literatür incelendiğinde mizahın fiziksel ve psikolojik sağlığa, iyi 

olmaya, uyum sağlama becerisine, kiĢilerarası iliĢkileri geliĢtirmeye pozitif etkisi 

olduğu vurgulanmaktadır (Kazarian ve Martin, 2004). Psikolojik bir perspektiften 

bakıldığında mizah dört bileĢen ile ifade edilebilir. Bu bileĢenler sosyal bir içerik, 

biliĢsel-algısal bir süreç, duygusal bir tepki ve gülmenin sesli ve davranıĢsal 

ifadesidir (Martin, 2007). Mizah, temelde toplumsal bir olgudur. Hemen her sosyal 

durumda ortaya çıkabilir. Ġnsanlarla etkileĢime girmede kullanılan eğlenceli bir 

yoldur. Sosyal bir yapı içinde gerçekleĢtiği için önemli bir biliĢsel süreç olarak da 

tanımlanabilir. Mizahın üretilebilmesi için bireyin çevreden ya da bellekten gelen bir 

bilgi yapılandırma sürecine sahip olması gerekir. Mizah sadece entelektüel düzeyde 

biliĢsel bir tepki değil, aynı zamanda farklı düzeylerde hoĢa gidici duygusal 

tepkilerin ortaya çıkmasına da yol açan bir durumdur. Bu bağlamda mizahın 

psikolojik iĢlevleri ve insan psikolojisi üzerindeki etkileri dikkate alınır (Yazıcı, 

2013). 

Psikoloji, genelde davranıĢın bilimsel incelenmesi olarak tanımlanır. DavranıĢ 

kavramı oldukça geniĢtir. Bu kavram gözlenen tüm eylemleri (konuĢma, sosyal 

etkileĢim vb.) gözlenmesi daha güç olan düĢünce, duygu ve tutumları ve biyolojik 

mekanizmaları kapsar. Psikoloji son derece geniĢ bir disiplindir ve davranıĢın 

biliĢsel, sosyal, biyolojik, geliĢimsel, klinik gibi yönlerine odaklanan alt disiplinleri 

vardır. Mizah tüm bu alanlarla iliĢkilidir (Yazıcı, 2013). Bu kapsamdan bakıldığında 

mizahın bazı psikolojik iĢlevleri vardır. Bunlar neĢeli olma duygusunun biliĢsel ve 
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sosyal yararları, mizahı sosyal iletiĢim ve etkilenme için kullanma, gerilimi azaltma 

ve stresle baĢa çıkmadır. Pozitif neĢe duygusuna eĢlik eden mizah; kaygı, depresyon 

ve korku durumlarının değiĢmesine katkı sağlar (Martin 2007).  

Daha kestirme bir yoldan duyguları ortaya çıkaran mizah, düĢüncelere müdahale 

eder, çevresel uyaranların daha olumlu ve gerçekçi bir biliĢsel yapılanma ile 

yorumlanmasını sağlar. Bu sayede birey, eski olumsuz düĢüncelerini bırakarak yeni 

ve gerçekçi düĢünce seçenekleri oluĢturabilme ve bu düĢünceler doğrultusunda 

geliĢtirilebilecek davranıĢları görebilme becerilerini kazanmıĢ olur. Böylece birey, 

daha olumlu duygular hissetmeye baĢlar, yaĢanan bu duygu stresin daha olumsuz 

olarak algılanmasını engeller ve stresi daha baĢ edilir kılabilir (Kuiper ve Martin 

1998). 

Mizah, bireyin problemini yeni bir bakıĢ açısıyla görmesini sağlar. Mizah yoluyla 

yaratılan bu “uzaktan bakma” hissinin bir duygu odaklı baĢ etme biçimi olduğu 

söylenebilir. Çünkü birey bu yolla olumsuz deneyimlerinin ciddiyet düzeyini daha 

düĢük olarak değerlendirebilir ve tehdit edici olumsuz duruma gösterilen olumsuz 

duygusal tepkiler de azalabilir (Martin, 2004).  

Mizah duygusunun stres, kaygı ve depresyon üzerindeki düzenleyici etkisi, onun bir 

baĢa çıkma stratejisi olduğunu göstermektedir (Martin, 1998). AraĢtırmalar, mizah 

duygusunun stres etkilerini azaltma iĢlevinin altında yatan süreci, mizahın kiĢinin 

problem durumunu algılayıĢında yarattığı değiĢikliklerle açıklamaktadır (Kuiper ve 

ark., 1993).  Mizah duygusunun stres etkilerini azaltmadaki bir diğer rolü kiĢinin 

sosyal destek ağını zenginleĢtirmesi yoluyla, dolaylı bir biçimde gerçekleĢebilir. 

KiĢiler arası çatıĢmaları ve gerilimleri azaltmak ya da diğer insanların yaĢadıkları 

olumlu duyguları zenginleĢtirmek amacıyla mizahı etkili bir biçimde kullanan 

bireyler daha fazla sayıda ve daha doyurucu sosyal iliĢkilere sahip olabilirler (Martin, 

2004). Sosyal olarak mizah; bireyler arasında köprü görevi görerek yeni iliĢkilerin 

kurulmasına ya da arkadaĢlıkların güçlenmesine yardımcı olur, çatıĢmaların 
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çözümlenmesine yardım eder, yaratıcılık ve üretkenliği arttırır ve doyum sağlar (Öz 

ve Hiçdurmaz, 2010).  

Olumlu mizah tarzlarının kullanımının, yaĢam doyum düzeylerini olumlu yönde 

etkilediği bilinmektedir (Ay ve ark., 2013). Bu konu ile ilgili olarak yapılan 

araĢtırmalarda gülmenin ve mizahın bireyin fiziksel ve psikolojik sağlığı açısından 

büyük etki gösterdiği ve bireyin mutlu olmasında büyük paya sahip olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır (Martin ve Lefcourt, 1983). 

Mizahın sosyal alanda da olumlu ve sağlıklı etkilerinin olduğu belirtilmiĢtir. McGhee 

mizahın bireyin diğerleri ile iliĢkiler kurmasında yardımcı bir rolü olduğunu ifade 

etmiĢtir. Mizahın sosyal alanda bir diğer faydası da grubun bir kimlik ve dayanıĢma 

oluĢturmasına yardımcı olmasıdır. Lowe diğerleri hakkında yapılan espriler 

aracılığıyla, birlikte gülerek kurulan yakınlığın yanı sıra, grup üyelerinin grup 

tarafından neyin kabul edilebilir ve neyin kabul edilemez olduğu konusunda bir 

anlayıĢ geliĢtirdiğini öne sürmüĢtür. Lowe‟a göre mizah, grup üyelerinin fikirlerini 

espriler aracılığıyla paylaĢtığı gruplarda da grup içi çatıĢmaları azaltıcı bir rol oynar 

(Akt. Puhlik-Dorris, 1999). AraĢtırmalar, mizah duygusunun birçok sosyal faaliyeti 

desteklediğini göstermiĢtir. Örneğin yetiĢkinler mizahı, iliĢkilerini sağlamlaĢtırmak 

ya da geliĢtirmek için kullanır. Mizah aynı zamanda gruplar arası bağları 

kuvvetlendirmeye ve bazı grupların arasında oluĢan kötü durumu ve düĢmanlığı 

gidermeye de yarar (Kahraman, 2008). 

Yüksek mizah duygusuna sahip olan bireylerin daha iyimser ve insan sever, kendini 

kabul düzeyleri daha yüksek, daha özgüvenli ve özerk kiĢilerarası iliĢki tarzlarından 

bağımsızlığı içerecek Ģekilde olarak olumlu bir takım özelliklere de sahip oldukları 

belirtilmektedir (Abel ve Maxwell, 2002). Sosyal geliĢim açısından bakıldığında 

sağlıklı olan her birey, her yaĢta çevresindeki diğer kiĢilerle veya koĢullarla 

yaĢamayı bilir. Gülmenin mizah diye adlandırılan durumu, kiĢilerarası iliĢkilerin 

hemen her durumunda görülebilmektedir. ĠletiĢim aracı olarak kullanıldığında mizah, 
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hem düĢünceleri doğrudan karĢı tarafa iletir hem de duygu alıĢveriĢini kolaylaĢtırır 

(Yörükoğlu 1970‟den Akt., Erözkan, 2009). Olumlu yönde kullanılan mizah, kiĢinin 

diğer insanlarla sağlıklı iletiĢim kurmasına yardımcı olmaktadır. Mizah, insani 

gereksinim olan güven duygusunu güçlendirerek kiĢinin sosyal iliĢkilerini olumlu 

yönde etkilemektedir (Ruch, 1998).  

1.1.2. Mizahın Tarihçesi 

Mizah, kahkaha ve komedi hakkında çok fazla teori, Platon ve Aristo'dan Hobbes‟e, 

Descartes, Kant ve daha yakın zamanda, Freud ve Bergson‟a kadar, yüzyıllar 

boyunca filozoflar ve kuramcılar tarafından geliĢtirilmiĢtir. Ancak bu teorilerin 

büyük çoğunluğu, mizah duygusunda, özellikle bireysel değiĢkenliği ele almaz. Bu 

teoriler neden belirli durumlara gülerken diğerlerine gülmediğimizi ve ne tür 

zihinsel, duygusal ve motivasyonel süreçlerin algı ve mizah deneyimi ile ilgili 

olduğunu açıklamaya çalıĢır (Martin, 1998). 

Batı kaynaklı görüĢlerde, mizahın fonksiyon ve tipolojisinin milattan önce dördüncü 

ve beĢinci yüzyılda Yunanistan‟a kadar uzandığı görülmektedir. Mizah ve gülme 

konusunda ilk fikirler Antik Yunan filozoflarından Platon‟la baĢlamıĢtır. Platon‟a 

göre, göreceli olarak güçsüz kimselerin kusurları, ayıpları, özellikle de bilgisizlikleri 

gülme nedenidir (Morreal, 1997). Antik Çağ Yunanlıları için gülmenin temel doğası 

acı-tatlının (ağlama ile gülmenin) anlamında yatar. ġakayı yapan kiĢi gülerken, hedef 

seçtiği kiĢi ağlar. Antikçağlılar mizahı ve gülmeyi önemseyip, farklı boyutlarda 

inceleyerek çözümlemeye çalıĢmıĢlar ve günlük yaĢamlarının birçok alanında 

mizahın etkilerinden olumlu Ģekilde faydalanmanın yollarını aramıĢlardır.  

Yunanlılara göre, yerinde espri yapabilmek yani mizahı yerli yerinde kullanabilmek 

uygarlığın en son noktasını oluĢturmaktadır (Sanders, 2001).    
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Ortaçağ döneminde mizah, kilisenin iznine bağlı olarak kullanılmıĢtır. Tek tanrılı 

dinlerde mizaha karĢı çıkılmıĢ, mizahın istenilen yerde ve Ģekilde kullanılmaması 

için yasaklar konulmuĢtur. Ortaçağda mizaha yapılan baskı, tek tanrılı dinlerin 

savunduğu dünya görüĢlerinden kaynaklanmaktadır. Ġyi, tek ve sürekli olarak üstün 

görülmekte, kötü ise her zaman olumsuz düĢünülmektedir. Bu kalıpların dıĢına 

çıkılamamıĢ, özgür bir düĢünce geliĢememiĢ, dolayısıyla bu da mizaha etki etmiĢtir 

(Yardımcı, 2010). Kilisenin mizaha olan mesafeli duruĢu karĢısında mizahın geliĢimi 

gerçekleĢtirilememiĢ ancak kendisine miras kalan mizah örnekleri kilisenin dünya 

görüĢüne uygun kalıplar içerisinde değiĢikliğe uğratılmıĢtır (Öngören, 1998).   

Ortaçağda mizah üzerindeki kilisenin ve papazların baskısı Rönesans ile yıkıma 

uğramıĢtır. Rönesans‟ı hazırlayan özgür düĢünce eğilimi, mizahtan alabildiğince 

yararlanmıĢ; yerine göre savaĢını bütünüyle mizah ürünleri ile vermiĢtir. Bu dönem 

içerisinde kilise ve papazlara karĢı, halk arasında çok zengin bir mizah salgını 

belirmiĢtir (Öngören, 1998). Rönesans döneminde soytarılık yöneticiler arasında çok 

fazla önem kazanmaya baĢlamıĢtır. Böylece mizah soytarı aracılığıyla da olsa dolaylı 

yollardan ülke yöneticileri üzerindeki etkinliğini arttırmıĢtır. Mizah ülke yöneticileri 

üzerinde güç kazanmaya baĢlamakla kalmamıĢ aynı zamanda profesyonel bir meslek 

alanına dönüĢmeye baĢlamıĢtır. Bu mizaha verilen değerin daha da artmasına ve 

mizahın söz sahibi olmasına sebep olmuĢtur (AvĢar, 2008). 

Rönesans döneminde mizah aynı zamanda edebiyat alanında da kendine yer 

edinerek, usta yazarların yapıtlarında kendinden söz ettirmiĢtir. Rönesans döneminde 

matbaanın yayılması ve kilise mensubu olmayan halkın okuryazar haline gelmesi 

sonucu nükteli öyküler ve espri kitapları aracılığıyla daha fazla okunmaya 

baĢlamıĢtır (Sanders, 2001). Basının ortaya çıkarak etkinliğinin artmasıyla, mizah bir 

güç haline gelmeye baĢlamıĢ, böylece sözlü mizahın yanında yazılı mizah da etkisini 

artırmıĢ, hatta sözlü mizah ikinci plana itilmiĢtir. Özellikle karikatürler ve mizah 

hikâyeleri ilgi çekici olmaya baĢlamıĢtır (Öngören, 1998). 
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Mizahın akli bir unsur olduğu ilk olarak on beĢinci yüzyılda kabul edilmiĢtir. Ancak 

nasıl kullanıldığı on altıncı yüzyıla doğru araĢtırılmaya baĢlanmıĢtır. On sekizinci 

yüzyılda mizah yapanlar, sanatsal ve edebi metinlerde mizahı kullanmaya yetenekli 

kiĢiler olarak görülmektedir. Böylelikle mizah yavaĢ yavaĢ günümüzdeki anlamına 

yaklaĢmıĢtır. Bu dönemde mizah, zekâ ve maskaralığı da içine alan bir terim olarak 

kullanılmaya baĢlanır (Yardımcı, 2010). 

Mizah kavramının kökeni milattan önceki yıllara dayansa da, mizah her dönemde 

bugün anıldığı gibi olumlu bir özellik olarak kabul edilmemiĢtir. On yedinci yüzyıl 

Avrupa‟sında mizah, sosyal normlardan sapmayı, tuhaf davranıĢları ve karakterleri 

betimleyen bir kavram olarak kullanılmıĢtır. Tuhaf davranıĢlara sahip kimselere 

gülünmesi nedeniyle de kavram ilk kez komik içeriğine kavuĢmuĢtu. Kavram, daha 

sonra, mizahla uğraĢan ve diğerlerini güldürmekte yetenekli olan kimseleri 

betimlemek için kullanılmıĢtır. Ancak bu ifade bile, mizaha bugün yaygın bir Ģekilde 

yüklenen olumlu anlamdan uzaktır. On yedinci yüzyılın sonlarına kadar mizah, 

olumlu bir özellik olarak görülmemiĢtir (Ruch, 1998). Bu dönemde tuhaf 

karakterlere gülmektense, insanların nazikçe gülümsemeleri ve çevrelerine hoĢgörü 

göstermeleri gerektiği vurgulanmıĢtır. Böylelikle mizah, tuhaf ve alıĢılmadık 

davranıĢlara ve bu davranıĢlara gülünmesine bağlı olarak kazandığı olumsuz bakıĢ 

açısını, on sekizinci yüzyıldaki insancıl hareketlerin etkisiyle yitirmiĢtir. Böylece 

mizah, ahlaki olarak niteliksiz bir kavram olmaktan çıkarak olumlu ve üstün bir 

özellik ve erdem olmuĢtur (Soyaldın, 2007). 

Yirminci yüzyılda mizah kavramı bu dar anlamını yitirip gülme ile iliĢkili tüm 

fenomenleri içeren bir biçim almıĢtır. Mizah artık her tür gülmeye, Ģakaya, ayakta 

komediye, televizyonda yayınlanan durum komedilerine,  politik yergiye ve dalga 

geçmeye değinmek için kullanılan bir kavram haline gelmiĢtir (Martin, 2004). 
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1.1.3. Mizah Kuramları 

Mizah kuramları genel olarak „Üstünlük Kuramı, UyuĢmazlık Kuramı, Psikoanalitik 

Kuram ve Rahatlama Kuramı‟ olmak üzere dört baĢlık altında toplanmıĢtır. 

Üstünlük Kuramı: Üstünlük kuramları mizah kuramları arasında en eski olanıdır. 

Gülmenin, diğer insanlar ya da durumlar karĢısında yaĢanılan zafer duygusundan 

kaynaklandığı düĢüncesi bu yöndeki açıklamaların temelini oluĢturur. KiĢinin 

kendisini diğer insanlar karĢısında ya da geçmiĢe nazaran daha zeki, daha çekici, 

daha Ģanslı ve daha güçlü bulması kiĢiyi sevindirir. Üstünlük ilkesine göre diğer 

insanların aptalca hareketleri ile dalga geçmek, alay etmek ve gülmek mizah 

deneyiminin temelini oluĢturur (Keith-Spiegel, 1972). 

Üstünlük kuramının temellerini, diğer insanlar ve olaylar üzerindeki zafer kazanma 

duygusundan kaynaklanan gülme ve mizah kavramları oluĢturmaktadır. Diğerleriyle 

karĢılaĢtırdığımızda, kendimizi daha akıllı, daha güzel, daha Ģanslı ve daha güçlü 

olmak bizi sevindirir. Üstünlük kuramının ilkesine göre, diğerlerinin aptalca 

hareketlerine gülme, dalga geçme ve taklit etme davranıĢları mizahi davranıĢlarının 

merkezinde yer almaktadır (Keith-Spiegel, 1972). 

En eski mizah kuramlarından birisi mizahın acı ve hazzın bir birleĢimi olduğunu 

ifade eden Plato‟ya aittir. Plato‟ya göre mizah, baĢkalarının talihsizliği karĢısında 

bizim ortaya çıkan üstünlüğümüzün sağladığı haz ve baĢkalarının bize gülmelerine 

yol açan üstünlükleri karĢısında duyduğumuz acının bir birleĢimidir. Aristoteles‟e 

göre ise gülünç olanın özü, soylu olmayıĢa ve kusura dayanır. Fakat bu kusur hiçbir 

acılı ve hiçbir zararlı etkide bulunmaz (Sanders, 2001). 
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Bergson (1996), bizi güldüren Ģeylerin baĢkalarının kusurları olduğunu genel olarak 

kabul etmekle birlikte mizahın zekâya seslendiğini ve gülmenin heyecanla 

bağdaĢmayacağını ileri sürmüĢtür. Bu kusurların gülünç olabilmesi için bizi 

duygulandırması gerçekten zorunlu tek koĢuldur. Bergson‟a göre gülme, açığa 

vurulmayan bir utandırma amacıyla birlikte dıĢtan bir düzeltme amacı taĢır.  

Her türlü mizahi materyalin temel bileĢeni alay etmektir ve bu mizahi materyali 

anlamak için alay konusunun kim olduğunu, neden ve nasıl alay edildiğini anlamak 

gerekmektedir (Martin, 1998). Alay etmenin mizahtaki çeĢitli modern biçimler içinde 

vardığı son nokta, kendi kendine gülmedir. Rapp, kendi kendimize güldüğümüzde, 

üstünlük duygusunu hala taĢımakta olduğumuzu söyler; alay ettiğimiz Ģey, kendi 

kendimizin belli bir kötü durumdaki resmidir. Kendinize güldüğünüzde, gülen 

tarafınız kendisini güldüren tarafınızdan kopartmıĢtır (Akt., Morreall, 1997). 

Üstünlükle iliĢkili açıklamaları temel alan kuramlar kuĢkusuz bu kadarla sınırlı 

değildir. Birçok düĢünür ve yazar, zafer duygusuyla yaĢanan mutluluk, rakipleri 

geçmenin verdiği haz, baĢkasının zor durumda olmasından alınan keyif, diğerlerinin 

talihsizliği, acıları, kusurları, çirkinlikleri ya da aptalca davranıĢları karĢısında 

duyulan haz gibi üstünlükle iliĢkili kavramlara mizaha iliĢkin açıklamalarında yer 

vermiĢlerdir (Keith-Spiegel, 1972; Martin, 1998). 

UyuĢmazlık Kuramı: UyuĢmazlık kuramını ilk kez irdelemeye baĢlayan kiĢi Antik 

Yunan filozoflarından Aristo‟dur, ancak Aristo bunu üstünlük kuramıyla 

uyuĢmaması nedeniyle geliĢtirmeye giriĢmemiĢtir. Aristo, dinleyiciler arasında belli 

bir beklenti yaratıp sonra da onları beklenmedik bir Ģeyle vurmanın, bir konuĢmacı 

için iyi bir güldürme yolu olduğuna dikkat çeker (Morreall, 1997). 

Üstünlük kuramı için birinci derecede önemli olan eğlence iken uyuĢmazlık 

kuramına göre mantıksız, umulmadık ya da Ģöyle böyle uygunsuz olan bir Ģeye karĢı 
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gösterilen tepkidir. Her iki kuramda da gülmeyi baĢlatan belli bir ikililik ya da 

karĢıtlık vardır, ancak üstünlük kuramı, bu ikililiğin gülenin kendi değerlendirmesi 

ile baĢka birini değerlendirmesi arasında olması gerektiği yolunda fazlasıyla kısıtlı 

bir iddiada bulunur (Morreall, 1997). 

Ġlk uyuĢmazlık kuramcılarının en ünlüleri Kant ve Schopenhauer‟dir. Kant‟a göre 

gülme ansızın boĢa çıkan bir bekleyiĢten doğar. Olaylar beklenildiğinden farklı 

geliĢtiği zaman, insanlar bir çeĢit Ģoka uğrarlar. Umulanın tersi bulunduğunda sonuç 

insanların gülmesine neden olur (Akt. Keith-Spiegel, 1972) Diğer bir deyiĢle 

beklentilerimiz ve farkındalığımız arasındaki uyuĢmazlık algılandığında gülme 

ortaya çıkmaktadır. UyuĢmazlık kuramına göre mizahtan kaynaklanan haz, diğerleri 

karĢısında hissedilen kaba üstünlük duygularından ziyade, baĢlangıçta ciddi görünen 

bir Ģeye farklı bir perspektiften bakıldığında hiç de ilk algılandığı gibi olmadığının 

anlaĢılmasında yatar. Algıdaki bu değiĢme ve gerçekleĢmeyen beklentiler haz olarak 

bildiğimiz bir memnuniyetle sonuçlanır ve genellikle gülmeyle birlikte ortaya çıkar 

(Martin, 1998). Scopenhauer‟a göre gülmenin nedeni bir kavramla, o kavram iliĢkisi 

içinde düĢünülen gerçek nesneler arasındaki uyumsuzluğun algılanmasıdır (Akt., 

Morreal, 1997). Diğer bir ifadeyle bir duruma iliĢkin düĢüncemiz (beklentimiz) ve o 

duruma iliĢkin algımız (durumun gerçek mahiyeti) arasında çeliĢki olduğunda mizah 

ortaya çıkmaktadır. Schopenhauer‟a göre algı ve düĢünce arasındaki uyuĢmazlık ve 

algının düĢünce üzerinde doğruluğunun fark edilmesi mizahi hazza yol açmaktadır 

(Akt., Keith-Spiegel, 1972). 

Spencer'e göre, her uyuĢmazlık gülmeye neden olmaz, yalnızca azalan bir 

uyuĢmazlık durumu gülmeye yol açar (Keith-Spiegel, 1972). Örneğin dikkate 

alınmayacak kadar küçük bir varlık beklenmedik bir biçimde büyük bir Ģeye 

dönüĢtüğünde yani artan bir uyuĢmazlık durumunda ortaya çıkan duygu merak 

olacaktır. 



 
 

17 
 

Bergson mizahın temelinde yatan nedenin “canlının üstüne kaplanmıĢ mekanik” 

olduğunu düĢünmektedir (Bergson, 1996). Bergson‟a göre insan bedeninin 

durumları, jestleri ve devinimleri, bu benden bize basit bir makineyi düĢündürdüğü 

ölçüde komiktir. Bu durum aynı anda birbirinden farklı iki olay dizisine ait 

olduğunda ve birbirinden tamamen farklı iki ayrı anlamda ifade edilebildiğinde 

daima komiktir. 

UyuĢmazlık kuramlarından bir diğeri de Guthrie'ye aittir. Guthrie'ye göre gülme, her 

Ģeyin düzenli olduğuna inandığımız bir durumda var olan uyuĢmazlıktan ve 

kargaĢadan doğar. Benzer biçimde Leacock da mizahı, bir Ģeyin olması gerektiği 

biçimiyle ve karĢıtıyla (olamayacağı biçimiyle) eĢleĢmesinin bir sonucu olarak görür 

(Akt. Keith-Spiegel, 1972). 

UyuĢmazlık kuramına getirilen en önemli eleĢtiri, kuramın bütün gülme durumlarını 

açıklayacak kapsamda olmamasıdır. Yalnızca mizahi gülme durumları göz önünde 

bulundurulduğunda kuramın iyi iĢleyeceği, ancak uyuĢmazlığı içermeyen birçok 

mizahi olmayan gülme durumlarının var olduğu ifade edilmiĢtir (Morreall, 1997). 

Psikoanalitik Kuram: Freud‟ un gülme ile ilgili temel çalıĢmaları „Espriler ve 

BilinçdıĢı ile ĠliĢkileri‟ (Jokes and Their Relation to the Unconscious) isimli 

yapıtında görülmektedir. Bu kitapta Freud, gülmenin üç türünü birbirinden 

ayırmaktadır: Ģakalar, komik durumlar ve mizah. 1928 yılında yayınladığı 

makalesinde ise bu üç mizah kategorisini ayrıntıları ile incelemiĢtir (Keith-Spiegel, 

1972; Martin 1998).  Ona göre, tüm gülünecek durumlar için insanlar belli bir ruhsal 

enerji ayırmıĢlardır, bu enerji belli bir ruhsal durumda harcanmak için ayrılmıĢ; ama 

gerekli olmamıĢtır, bu gereksiz enerji daha sonra gülme biçiminde kullanılır. Freud, 

espri yaparken, bastırılmıĢ veya yasaklanmıĢ duygu ve düĢünceler için kullanılacak 

olan enerjiyi, komik durumlara tepki verirken düĢünmek için kullanmadığımız fazla 

enerjiyi, mizah için ise, duygularımızca kullanılmayan enerjiyi harcadığımızı 

söylemektedir (Akt., Fındıklı, 2013). Freud, doğrudan mizah anlayıĢı hakkında yazı 
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yazmamıĢtır ancak, bireyin eğlenceli durumlar karĢısında verdiği tepkilerin süreçleri 

üzerine çalıĢmalar yapmıĢtır. Pek çok teorisyen, Freud‟un yazılarından bireysel 

farklılıklar ile ilgili hipotezler çıkarmıĢtır. 

Bireysel farklılıklar ile ilgili Kline'nın savunduğu hipotezler aĢağıda sunulmuĢtur: 

1. Saldırgan Ģakaları daha komik bulanlar, saldırgan dürtülerini bastırmıĢ 

kiĢilerdir. 

2. Cinsel içerikli Ģakaları daha komik bulanlar, cinselliklerini bastırmıĢ 

kiĢilerdir. 

3. Temel savunma mekanizması bastırma olanlar ve süper egoları çok güçlü 

olanlar Ģakalara gülmezler. 

4. Psikopatlar, bastırma mekanizmalarını ortadan kaldırmaya ihtiyaç 

duymadıklarından Ģakaları eğlenceli bulmazlar. 

5. Çoğu nükte düĢmanlık barındırdığında, nükteler güçlü bilinçsiz saldırganlık 

eğilimi gösterir. 

6. Nükteler normal popülasyona göre daha nevrotiktir. 

7. BastırılmıĢ kiĢiler, basit Ģakalardan ziyade daha karmaĢık Ģakaları tercih 

ederler (Martin, 1998). 

Espriler, bireyin, normalde bastırılacak olan cinsel ve saldırgan duygularını ifade 

etmesine izin veren bir takım teknikleri kapsar. Bu dürtüler basit haz ifadeleri 

olabileceği gibi karmaĢık engellenme ifadeleri de olabilir (Martin, 1998). Sosyal 

sınırlamalar regresif, çocuksu, cinsel ve saldırgan davranıĢların doğrudan ortaya 

konmasına izin vermez. Bu bastırılan Ģeylerin bir süre için aniden ortaya çıkmasında 

espriler süper egoyu aldatıcı bir gizleme iĢlevi görür (Keith-Spiegel, 1972). 

Freud, gülünç hazzı açıklarken uyuĢmazlık ve üstünlük kuramcılarından farklı bir 

bakıĢ açısı taĢımaktadır. Ona göre gülünç hazzı ortaya çıkaran Ģey, zıt düĢünceler 

arasında salınan dikkatimiz ya da yaĢadığımız üstünlük duyguları değil, psiĢik enerji 

harcamasındaki bir tasarruftur. Bir baĢkasının amacını gerçekleĢtirmek için 
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harcayacağını tahmin ettiğimiz enerji miktarı ile onun kullandığı enerji miktarı 

arasında bir fark olduğunda gülünç ortaya çıkar (Soyaldın, 2007). Diğer bir deyiĢle 

normal amacı için artık gerekli olmayan psiĢik enerji gülme yoluyla harcanır (Martin, 

1998). 

Esprilerdeki haz ket vurmaya yönelik harcamanın tasarrufundan, gülünçteki haz 

düĢünmeye yönelik harcamanın tasarrufundan ve mizahtaki haz da duygulara yönelik 

harcamanın tasarrufundan doğar. Zihinsel iĢleyiĢimizin her üç türünde de haz, bir 

tasarruftan doğmaktadır. Her üçü de zihinsel etkinlikten, o etkinliğin geliĢimi 

boyunca gerçekten yitirilmiĢ olan bir hazzı yeniden elde etmenin yöntemlerini temsil 

etmede birleĢmektedir. “Bu araçlarla ulaĢmaya çalıĢtığımız keyif, genelde, ruhsal 

iĢleyiĢimizi küçük bir enerji harcaması ile yürüttüğümüz bir yaĢam döneminin ruh 

halinden–gülünçten habersiz olduğumuz, espri yeteneğimizin olmadığı ve 

yaĢamımızda kendimizi mutlu hissetmek için mizaha gereksinme duymadığımız 

çocukluğumuzun ruh halinden- baĢka bir Ģey değildir” (Freud, 2012). 

Rahatlama Kuramı: Rahatlama kuramının değiĢik yorumları vardır. Kuramın bazı 

açıklamaları fizyolojik kuram ile benzerlik göstermekte ise de, rahatlama kuramı 

daha çok, gülmenin kendine özgü fiziksel biçimlere neden girdiğine odaklanmaktadır 

(Morreall, 1997).  

Rahatlama kuramına en erken Shaftesbury‟nin bir makalesinde rastlanmıĢtır. 

Shaftesbury makalesinde “Açık yürekli insanların doğal ve rahat ruh halleri 

kısıtlandığında ya da denetim altına alındığında, içinde bulundukları sıkıntılı 

durumdan kurtulmak için baĢka hareket yolları arayacaktır; ister taĢlamayla, 

öykünmeyle, ister soytarılıkla olsun, bu insanlar az ya da çok kendilerini 

gösterdikleri için bu durumdan hoĢnut olup, üzerlerindeki baskılardan öç almıĢ 

olacaklardır.”  Ģeklinde ifade etmiĢtir (Morreall, 1997), 
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Spencer rahatlama kuramının en önemli temsilcilerinden birisidir. Spencer‟a göre 

gülme, duygusal enerjinin sıradan boĢalma yöntemlerinden farklıdır. Gülmenin ilk 

evrelerinde ortaya çıkan kassal hareketler, bazı baĢka duygulanımların ilk evrelerinde 

ortaya çıkan kassal hareketlerden faklılıklar gösterir. Gülmeyle ortaya çıkan kassal 

hareketler baĢka bir Ģeye dönüĢmezler. Gülmek kiĢiyi tehlikeli bir durumdan 

kurtarmaz, kavgaya ya da baĢka Ģeylere de neden olmaz. Spencer gülmenin, o sırada 

yapılan bedensel hareketlerin “hiçbir dayanakları olmadığı için”, yalnızca sinirsel 

enerjinin boĢaltılmasına hizmet ettiğini belirtmektedir. Spencer‟ın gülme kuramı, 

kendisinden sonra gelen pek çok düĢünürü konu bakımından etkilemiĢtir. John 

Dewey, gülmeyi “sinirlerin aniden boĢalması” olarak tanımlamıĢtır. Ona göre gülme, 

tüm nefes alma ve sesle ilgili olan organlarda ortaya çıkmaktadır (Morreall, 1997). 

Spencer‟a göre duygular ve duyumlar bedensel hareketlere yol açar ve bu duygular 

ve duyumlar ne ölçüde güçlüyse bedensel hareketler de o ölçüde Ģiddetli olur. Bilinç, 

farkında olmadan büyük Ģeylerden küçük Ģeylere yöneltildiğinde açığa çıkan sinirsel 

güç kendini en az direnme gördüğü kanallar boyunca geniĢletip akar; bunlar da 

gülmenin yarattığı kas hareketleridir. Spencer‟a göre gülme ile buhar borularındaki 

güvenlik tıpası arasında benzerlikler vardır (Morreall, 1997). Gülme, tıpanın 

açılmasıyla boru içinde oluĢan basıncın kurtulmasında olduğu gibi, sinir sistemi 

içinde oluĢan fazla enerjinin açığa çıkarılmasıdır. Ancak Spencer‟a göre gülme 

duygusal enerjinin sıradan boĢalma yöntemlerinden farklıdır. Gülmenin 

baĢlangıcında ortaya çıkan hareketler baĢka duygulanımlar neticesinde ortaya çıkan 

hareketlerden farklıdır. Kızgınlığımız arttığında yumruklarımızı sıkmak ya da 

ayağımızı yere vurmak gibi fiziksel saldırıya dönüĢebilecek hareketler ortaya çıkar. 

Ancak gülmeyle ortaya çıkan hareketler baĢka bir Ģeye dönüĢmezler. Gülmek bizi 

tehlikeli bir durumdan kurtarmaz, savaĢmaya ya da kaçmaya hazırlamaz. Gülmenin 

insanı bir Ģeylere hazırlamaktan çok bir Ģeylerden alıkoymaya hizmet ettiği görüĢü 

çağdaĢ kuramlar içinde de yaygın olarak kabul gören bir iddiadır (Morreall, 1997). 
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1.1.4. Mizah GeliĢimi 

Mizahın ortaya çıkıĢını kıkırdama, gıdıklanma, kahkaha ya da gülümseme gibi neĢe 

tepkilerine yol açan tüm iletiĢim formlarını içerecek Ģekilde sözlü ya da sözsüz ele 

alırsak, mizahın geliĢmesinin baĢlangıcını bebekliğe alarak; yetiĢkin-bebek 

oyunlarını ilk „mizahi iletiĢim‟ olayları olarak değerlendirmemiz gerekir. 

Bebeklerin sosyal gülümsemeleri iki aylık olmalarıyla baĢlar. Bebekler bakım 

verenlerini izlerken, gıdıklandıklarında ve oyunlar sırasında gülümserler (Dickson ve 

ark., 1997). Ġlkel bir Ģekilde ve bebeğin ses çıkarabilme kapasitesi ile sınırlı olsa da, 

hem yetiĢkinlerde hem de bebeklerde gülümseme ve gülme benzeri yanıtlara yol 

açan yetiĢkin-bebek oyun seansları, mizahla ilgilenen çoğu bilim insanının bir mizahi 

etkileĢimin karakteristik ve ana öğeleri olarak değerlendirdiği bir gülücüğü de 

barındırabilen neĢe tepkilerini içerir (Provine, 1992). 

Komsi ve ark. (2006) bebeklerin neĢe tepkilerinde (gülümseme ve gülme gibi) 

biyolojik kökenli kiĢisel farklılıkların, en az orta çocukluğa kadar etkili olduğunu ve 

bu farklılıkların kiĢilerarası iletiĢimlerindeki mizah kullanımlarını etkilediğini 

söylemektedir. Diğer yandan Moore ve ark. (2001) bebeklerin ileriki yaĢlarda farklı 

neĢe tepkileriyle beraber farklı mizah kullanım tarzları da geliĢtirebileceğini 

belirtmektedir. Mizahın geliĢiminde doğuĢtan gelen özellikler ile çevresel faktörlerin 

etkilerini tam olarak ayırabilecek bilgiler olmamakla birlikte ikisinin de katkısı 

olduğu kabul edilmektedir. Socha (2012), McGhee‟nin çocukların yetiĢkinlerin neĢe 

tepkilerine maruz kalmasının, açık bir Ģekilde mizah geliĢimlerini etkilediğini 

söylediğini belirtir. 

Çok küçük çocuklar için mizah ve korku arasındaki sınır genellikle kırılgandır. 

Bebekler „Cee‟ oyunu ya da baĢka sürpriz oyunlara gülerlerken, alkıĢ gibi 

beklenmedik ses karĢısında gülebilir veya ağlayabilirler.  DavranıĢlardaki ve 
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kiĢilikteki bireysel farklılıkların deneyimlerde zevk mi ya da kaygı mı yarattığı çok 

erken dönemlerde belirlenebilir. Ġkiz çocuk sahibi bir anne, bir kızının evlerindeki 

köpekten açıkça korktuğunu ancak diğerinin köpeğin kabarık kuyruğunu kendi 

yüzüne sürmeyi çok sevdiğini ve buna kahkahalarla güldüğünü belirtmiĢtir 

(Cunningham, 2004). 

Küçük çocukların yaptıkları ilk Ģaka, genellikle uyumsuzluk yaratmak için kafasına 

ya da çorbasına oyuncak koymak gibi sözsüz giriĢimler içerir. Dört-beĢ yaĢındaki 

çocuklar ise genellikle „Sana bir Ģaka yapacağım‟ diyerek baĢlarlar ve bu Ģaka 

aslında „Benim fıstık ezmesi sandviçim konuĢabiliyor!‟ gibi çocuğun basit bir 

deneyimini içerebilir ya da „Bir gün bir palyaço ormana yürüyordu ve Pikachu ile 

tanıĢtı. Pikachu ona benimle gel ve annemle tanıĢ dedi. Palyaço ve Pikachu kulübeye 

gitti ve annesi geldi. Annesi spagettiden bir fildi!‟ gibi ayrıntılı bir hikaye olabilir. 

Çocuklar mizahın gerçek bağlamın dıĢında, sosyal dünyada yaratıldığını öğrenirler. 

Örneğin, nesnelerin ya da insanların isimlerinin kasıtlı olarak yanlıĢ söylenmesi 

mizahi olabilir. Bu Ģakalar yetiĢkinlerin Ģaka anlayıĢına uygun olmayabilir ancak 

çocuklar için gerçek dıĢılık mizahın merkezidir. Aksi halde neden ana karakter 

olarak kardeĢlerini ya da bir itfaiyeciyi seçmek yerine spagettiden bir fil seçsinler? 

Birçok çocuk için kelimelerin yanlıĢ kullanılması her zaman daha iyi mizah yaratır 

(Cunningham, 2004). 

Çocuklar büyüdükçe, yalnızca içsel değerler için değil aynı zamanda arkadaĢlık için 

de mizahı kullanmaya baĢlar. Bazen bir sırrı ya da espriyi paylaĢmak, esprinin 

kendisinden daha zevklidir. Bunu kavramak çocuklarda mizahı sosyalleĢmelerine 

yardımcı olması için nasıl kullanabilecekleri konusunda fikir verir. Çocuklar mizah 

ile arkadaĢ grupları içerisinde dayanıĢma kurabilir, gerginlikleri azaltabilir, 

rahatsızlıklarını gizleyebilir ve utanç verici durumları önleyebilirler. Okul çağındaki 

çocukların biliĢsel kapasiteleri geliĢtikçe mizahta sosyal unsurların incelikli yönleri 

de tam olarak ortaya çıkmaya baĢlar. Çocuklar ongunlaĢtıkça, bir Ģeyin komik olup 

olmadığını yargılamak için akranlarına bakar ya da danıĢırlar. Mizahın katılımcıları 

arasındaki sosyal bağlılık arttıkça, bu anlayıĢı paylaĢan ve paylaĢmayanlar arasındaki 
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farklılıklar vurgulanır. Mizah, bu dönemde, insanlara gizli isim takmak gibi 

gözlemsel Ģakalarla ortak deneyimleri içermeye baĢlar. Komik olan Ģeyi sadece grup 

bilir ve baĢkaları ile paylaĢmaları daha az olasıdır  (Cunningham, 2004).   

Çocuklukta iki tane klasik mizah teorisi görülmektedir. Bunlar; bir uyumsuzluğun 

anlaĢıldığı ve çözüldüğü boĢalma anlarında mizahı üretip algıladığımızı iddia eden 

uyumsuzluk teorisi ve baĢkalarına karĢı bir çeĢit baĢarı gösterdiğimizde mizah üretip 

algıladığımızı iddia eden üstünlük teorisidir. Gerginlik ve sinirin rahatlatılmasını 

mizahın amacı olarak açıklayan üçüncü bir klasik mizah teorisi olan rahatlama teorisi 

çocukların davranıĢlarında görülmemektedir (Loizou, 2007). 

Klein (1985), Justin'in 1932'de yapmıĢ olduğu araĢtırmasında yaĢ arttıkça 

uyumsuzluğun çocukların mizahında önemli bir rol oynadığı bulduğunu belirtir. 

Sinnot ve Ross (1976) yaptıkları çalıĢmada, tüm yaĢlarda çocukların anlamlı biçimde 

saldırgan ve uyumsuz durumları nötr olaylara tercih ettiğini görmüĢlerdir. Buna göre 

çocuklar biliĢsel düĢünme kapasitelerinin geliĢmesi ile daha fazla sayıda 

uyumsuzluğu ve mizahi durumu algılamakta ve çocukların mizahında saldırganlık 

erken yaĢta ortaya çıkmaktadır. 

Çocuklukta mizahı birçok araĢtırmacının araĢtırmasına karĢın, yalnızca Paul E. 

McGhee mizah geliĢimi üzerine boylamsal bir çalıĢma yapmıĢtır. McGhee mizah 

geliĢim kuramını Piaget‟in biliĢsel geliĢim kuramına dayandırarak açıklamaktadır. 

McGhee‟ye göre mizahi tepkinin oluĢabilmesi için çocuğun Piaget‟nin biliĢsel 

geliĢim kuramındaki iĢlem öncesi evreye girmesi gerekmektedir. Bir kimsenin 

beklediği ve gerçekte karĢılaĢılan arasındaki bir çeliĢki olarak tanımlanan 

uyumsuzluk her türlü mizah için gereklidir. Uyumsuzluk çocukların zihninde bir 

“problem” yaratır. Çocuklar bu problemi anladıklarında ve biliĢsel süreçleri 

kullandıklarında, yaratılan mizahın keyfine varabilirler (Loizou, 2005). 
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McGhee, mizah geliĢimini beĢ evreye ayırmıĢtır. Bir evredeki mizah bir sonraki 

aĢamalarda kaybolmamakta, diğer evrelerdeki durumlarla iç içe olarak ve azalmıĢ 

Ģekilde devam etmektedir (Gander ve Gardiner, 2007).  

McGhee tanımladığı beĢ mizahi geliĢim evresinin ilkinde, çocukların (6 ay- 12 /15 

ay) bağlandıkları figüre güldüklerini ifade etmiĢtir. Bebeğin anne ve babası onun 

hayatının en önemli parçasıdır. Anne babalar da bebek için duygusal açıdan önemli 

ve temel ihtiyaçlarını karĢılayan kiĢilerdir. Bu nedenle bebeklerin ilk mizah tepkileri, 

ebeveynleriyle olan deneyimleri sonucunda ortaya çıkmaktadır. Örneğin; 6-7 aylık 

bir bebek, annesinin süt gelmeyen biberonu ağzına alarak onu kontrol etmesine ya da 

penguen gibi yürüyen babasına gülebilmektedir (McGhee, 2011).  

Ġkinci evre olan nesnelere karĢı tutarsız davranıĢlarda (12/15ay -3,4,5 yaĢ) çocuklar, 

bir nesneyi, baĢka bir nesnenin yerine kullanmaya baĢlarlar. Örneğin, on sekiz aylık 

bebeğin bir oyuncak küpü sanki telefonmuĢ gibi kulağına götürdükten sonra telefonu 

kapatarak gülmesi ya da ayakkabılarını eline giyerek “Bak ayakkabılarımı giydim.” 

demesi bu evrede görülebilmektedir (Gander ve Gardiner, 2007; McGhee, 2011). 

Üçüncü evre olan nesnelerin, olayların, insanların tutarsız olarak adlandırılmasında 

(2-3-4 yaĢ) dil geliĢiminin hızlanmasının etkisiyle çocuklar nesne, insan ve olaylara 

farklı isimler vermekten hoĢlanırlar. Ġnsanlara, nesnelere ve beden bölümlerine farklı 

adlar vererek gülerler. Bilerek yanlıĢ ad takılmasını komik bulurlar. Örneğin kediye 

köpek, ayakkabıya çorap diyerek gülebilmektedirler (Gander ve Gardiner, 2007; 

McGhee, 2011). 

Dördüncü evre olan kavramsal tutarsızlık (3-5 yaĢ) dilin ve kavramların 

geliĢmesinden büyük ölçüde etkilenir. Çocukların kavramsal açıdan bir çarpıtma 

olarak algıladıkları bir gerçekliğin çarpıtılması bu yaĢlarda komiktir; buna uygun 

olarak çocuklar özürlü ve biçimsel bozukluğu olan kiĢilere iĢaret edebilir ve 
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gülebilirler, çünkü güçlü benmerkezcilikleri onların baĢkalarının duygularını dikkate 

almalarını önler. Uyaklı sözcükler bulmak ve anlamsız sözcükler türetmek (Billy, 

pilly, silly gibi. Buna uygun Türkçe örnek saç, kaç, taç olabilir) bu evrede büyük bir 

eğlence sayılır. Çocuklar bu evrede, yanlıĢ olduğunu bildikleri halde kelimeleri 

saçma Ģekillerde bir araya getirmekten keyif alırlar. Örneğin; ayakkabı çorbası veya 

kitap suyu denmesi onlar için eğlencelidir (Gander ve Gardiner, 2007; McGhee, 

2011). 

BeĢinci evre olan çoklu anlamlar ve yetiĢkin türü mizahın baĢlaması (6-7 yaĢ ve 

sonrası) genellikle somut iĢlemlerin ve diğer biliĢsel becerilerin daha ince Ģakalardan 

zevk almaya izin verdiği geliĢim dolaylarında meydana gelir. Çocuklar kelimelerin 

çift anlamlı olduklarını bilmeleri sayesinde birkaç anlama gelen kavramların 

bulunduğu Ģakaları anlayabilirler ve komik bulurlar. Tekerlemeler bu dönemde 

çocuklar tarafından komik bulunur. Bu dönemde çocuklar biliĢsel yeteneklerinin 

artmasıyla beraber daha ince esprilerden hoĢlanmaya baĢlarlar (Gander ve Gardiner, 

2007; McGhee, 2011). 

Mizahı değerlendirmek biliĢsel yeteneklere bağlı olsa da, mizahtan zevk almak daha 

çok duygusal ve fizyolojiktir. Ancak çoğu oyunlar gibi, mizah da geliĢimin duygusal, 

biliĢsel ve sosyal boyutlarının kesiĢimidir. Mizah geliĢiminin yalnızca tek bir 

boyutuna odaklanan teoriler, çocuğun mizahı zamanla anlama, değerlendirme ve 

kullanımının eksik bir görüntüsünü elde ederler (Cunningham, 2004). Guo ve ark. 

(2011) mizahın biliĢsel geliĢim ile ilgili olduğunu, çocuklar biliĢsel olarak geliĢtikçe 

mizahı daha iyi takdir edebildiklerini yaptıkları çalıĢma ile göstermiĢlerdir. Ayrıca 

biliĢsel geliĢim ve mizahi tepki iliĢkisinin, çocukların kültürel ortamından 

etkilendiğini bulmuĢlardır. Sroufe ve Wunsch'ın (1972) çalıĢmalarında kahkahanın 

oluĢmasında bebek ve çevresi arasındaki iliĢkinin etkili olduğu, güvende olma ve 

keĢfetmeyi de kapsayan duygusal geliĢim ile biliĢsel geliĢim arasındaki iliĢkinin 

gülmede rol oynadığı görülmüĢtür. Özet olarak, mizah geliĢimi; sosyal, duygusal, 

davranıĢsal, biliĢsel ve nörolojik kavramları içeren çok yönlü bir algılama yeteneği 

ve eğlence göstergesidir (Mireault ve ark., 2012). 
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1.1.5. Mizah Tarzları 

Bu araĢtırmada temel alınacak mizah duygusu modeli Martin ve ark. (2003) 

tarafından, mizah duygusunun uyumlu ve uyumsuz yönlerinin ele alındığı ve mizah 

kullanımını bireysel farklılıklara iliĢkin dört boyutlu varsaydıkları mizah duygusu 

modelidir.   

Martin ve ark. (2003) mizah kullanımını bireysel farklılıklara iliĢkin dört boyutlu 

varsaydıkları bir modelle açıklamaktadır. Bu modeldeki ilk faktör, kiĢinin mizahı 

hangi amaçla kullandığıdır. Mizahın birey tarafından kullanılma amaçlarından biri 

kendisine, ikincisi ise baĢkalarıyla iliĢkilerine katkıda bulunmaktır. Mizahın birey 

tarafından kendisine katkıda bulunmak için kullanılması, mizahın bir baĢa çıkma 

stratejisi ya da savunma mekanizması olarak kullanılmasını içerir. Bu aynı zamanda 

mizahın gerilimi azaltmanın bir yolu olarak kullanılması ya da kiĢinin tehdit, baskı 

ya da sıkıntılı durumlar karĢısında kendini güçlü ve yeterli bulduğunu 

belirtebilmenin bir yolu olarak kullanılmasını içeren kara mizahla da iliĢkilidir. 

Mizahın, birey tarafından baĢkalarıyla iliĢkilerine katkıda bulunmak amacıyla 

kullanılması ise mizahın baĢkalarının kendisini iyi hissetmesini sağlamak amacıyla, 

kiĢiler arası iletiĢimi kolaylaĢtırıcı, çatıĢmaları azaltıcı ve kiĢiler arası bağları 

kuvvetlendirici ve de bireyin sosyal çekiciliğini artırıcı bir biçimde kullanılmasını 

içerir. Bu aynı zamanda mizahın, bir grubun üyelerinin moralini yükseltmek, grup 

bağlılığını ve kimliğini güçlendirmek, grup normlarını desteklemek ve eğlenceli bir 

atmosfer yaratmak amacıyla kullanılmasıyla da ilgilidir. 

Bu modeldeki ikinci faktör ise sağlıklı ve sağlıksız mizah arasındaki ayrımdır. Mizah 

birey tarafından, hem kendisini hem de baĢkalarını kabul edici, hoĢgörülü ve 

iyiliksever bir biçimde kullanılabildiği gibi, kiĢinin hem kendisine hem de diğerlerine 

zarar verici ve yaralayıcı bir biçimde de kullanılabilir (Yerlikaya, 2007). Bu durumda 

mizahın günlük yaĢamdaki kullanımına iliĢkin dört farklı tarz ortaya çıkmaktadır. Ġlk 

olarak, kiĢinin mizahı kendisine katkıda bulunmak amacıyla hoĢgörülü ve 
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baĢkalarına zarar vermeyecek biçimde kullandığı tarz, Kendini GeliĢtirici Mizah 

tarzıdır. Mizahın, birey tarafından kendine ve diğerlerine saygılı bir biçimde 

kiĢilerarası iliĢki ve etkileĢimleri geliĢtirici biçimde kullanılması ise Katılımcı Mizah 

tarzıdır. Bireyin baĢkalarıyla iliĢkilerine katkıda bulunmak, sosyal iliĢkilerini 

geliĢtirmek amacıyla mizahı kendi aleyhine ve kendisine zarar verici biçimde 

kullandığı, baĢkalarının mizahının maskarası olmayı kabul ettiği, küçük 

düĢürüldüğünde ya da kendisiyle dalga geçildiğinde diğerleri ile birlikte güldüğü 

mizah tarzı ise Kendini Yıkıcı Mizahtır. KiĢinin yalnızca kendi üstünlük ve haz 

duyguları ile ilgili olarak kendi ihtiyaçlarını karĢılamak amacıyla baĢkaları hakkında 

mizahı sosyal olarak uygun olmayan bir biçimde kullanması, aĢağılaması, alay 

etmesi ya da küçük düĢürecek Ģekilde mizahı kullandığı tarz, Saldırgan Mizah 

tarzıdır. Martin ve ark. bu modele bağlı olarak ikisi uyumlu ikisi uyumsuz olmak 

üzere dört farklı mizah tarzı tanımlamıĢlardır. Bu tarzlardan Katılımcı Mizah ve 

Kendini GeliĢtirici Mizah sağlıklı ve uyumlu, Kendini Yıkıcı Mizah ve Saldırgan 

Mizah ise sağlıksız ve potansiyel olarak zararlı mizah kullanımını içermektedir.  

Uyumlu kategori içerisindeki Katılımcı Mizah tarzında, kiĢisel ve kiĢilerarası saygı 

söz konusudur. Birey hem kendine, hem de diğer kiĢilere saygılı bir biçimde 

kiĢilerarası iliĢkiler ve etkileĢimler geliĢtirir. Bu mizah tarzına sahip olan kiĢiler, 

baĢkalarını güldürebilmek için gülünç Ģeyler söylerler, Ģaka yaparlar. ĠliĢkilerini 

kolaylaĢtırarak kiĢilerarası gerilimleri azaltma eğilimindedirler (Martin, 2007). 

Bununla birlikte baĢkalarını rahatlatmak için, kendileri hakkında da komik Ģeyler 

söyleme ve kendilerini çok fazla ciddiye alma gibi alıĢkanlıklara sahiptirler. Ancak 

kendilerini eleĢtirirken ya da kendileri ile ilgili komik Ģeyler söylerken kabul 

duygularını da korurlar (Martin ve ark., 2003). Bu tarz temel olarak saldırgan 

olmayan, hoĢgörülü, bireyi ve diğerlerini onaylayan ve olasılıkla kiĢilerarası 

çekiciliği ve bağlılığı geliĢtirici mizahtır. Bu tarz mizahın dıĢadönüklük, neĢe, benlik 

saygısı, samimiyet, iliĢki tatmini ve ağırlıklı olarak olumlu duygu durum ve 

duygularla iliĢkili olması beklenmektedir (Martin ve ark., 2003). 
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Uyumlu mizah kategorisi içerisindeki diğer mizah tarzı olan Kendini GeliĢtirici 

Mizah, mizahın kiĢisel ya da içsel yönlerini kapsar ve bireyin, aynı zamanda diğer 

insanların ihtiyaçlarını da dikkate alarak, stresle baĢa çıkmada, sorunlar üzerindeki 

bakıĢ açısını değiĢtirmede ya da olumsuz duygularını azaltmada kullandığı mizah 

türünü ifade eder (Kuiper ve ark., 1993). Bu mizah tarzı, mizahın kiĢisel yönüyle 

alakalı ve yaĢam karĢısındaki genel mizahi bakıĢı, günlük yaĢam içerisindeki 

uyumsuzluklar ve çeliĢkilere gülüp geçme eğilimini, stres ve olumsuz durumlar 

karĢısında dahi mizahi bakıĢı korumayı içermektedir. Kendini GeliĢtirici Mizah 

tarzına sahip bireyler, stresle baĢa çıkmada problemlere yönelik bakıĢ açılarını 

değiĢtirebilirler veya olumsuz duyguları azaltabilirler (Martin, 2007). Mizahi bir 

bakıĢ açısı ile olumsuz duyguların yönetimi vurgusu dikkate alındığında bu tarzın; 

üzüntü ve kaygı gibi olumsuz duygularla negatif, deneyime açıklık, benlik saygısı ve 

psikolojik iyilik hali ile pozitif yönde iliĢkili olacağı beklenmektedir (Martin ve ark., 

2003). 

Uyumsuz mizah kategorisindeki Kendisi Yıkıcı Mizah tarzı, diğerlerine yakın 

olabilmek ve kendisini baĢkalarına kabul ettirmek için kendini aĢağılama pahasına 

komik Ģeyler anlatma ve yapma, kendini baĢkalarının maskarası yapma, kendisiyle 

alay edildiğinde ya da aĢağılandığında diğerleriyle gülmeyi kapsar. Birey mizahı 

kendi ihtiyaçlarını dikkate almaksızın kullanır. KiĢinin aslında üzgünken kendi 

duygularını inkar edip mutluymuĢ gibi davranması ya da problemlerini yapıcı bir 

Ģekilde çözmekten kaçınması bu tarz mizaha girmektedir. Bu mizah tarzında 

boyutundaki bireyler oldukça esprili ya da eğlendirici görünseler de mizahı 

kullanıĢlarının altında; bir kaçıĢ, duygusal bir ihtiyaç ya da düĢük benlik algısı 

bileĢenleri bulunmaktadır. Bu tarz mizahın; nörotisizm, depresyon ve anksiyete ile 

pozitif yönde; iliĢki doyumu, psikolojik iyilik hali ve benlik saygısı ile negatif yönde 

iliĢkili olması beklenmektedir (Martin ve ark., 2003). 

Uyumsuz mizah kategorisindeki diğer mizah tarzı olan Saldırgan Mizah tarzı; kiĢi 

yalnızca kendi üstünlük ve haz duyguları ile ilgili olarak kendi ihtiyaçlarını 

karĢılamak amacıyla baĢkaları hakkında mizahı sosyal olarak uygun olmayan 
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biçimde kullanmasıdır. Saldırgan Mizah anlayıĢı, kiĢilerarası uygun olmayan, 

iğneleyici alay, sataĢma, dalga geçme, düĢmanlık, küçük düĢürme ve baskı altında 

tutmayı içermektedir. Mizahın bu boyutunun saldırganlık, öfke ve düĢmanlıkla 

pozitif yönde iliĢkili; iliĢki doyumu, vicdan ve hoĢnutlukla negatif yönde iliĢkili 

olması beklenmektedir (Martin ve ark., 2003). 

Mizah tarzlarının kullanımı yaĢ arttıkça daha karmaĢık hale gelmektedir. Çocukluk 

döneminin ortalarına kadar mizah, sosyal durumlarda görülmezken, 11-12 yaĢ grubu 

çocuklarda iletiĢim ve sosyal etkileĢimde etkili bir biçimde kullanılmaya baĢlanır 

(Fox ve ark., 2013).  

Çocuklarda katılımcı mizah yedi ile on yaĢları arasında görülmeye baĢlar (Bariaud, 

1989). Bu dönemde bilmece sorarlar ve Ģakalar yaparlar. Ayrıca kendi Ģakalarını 

oluĢturmaya baĢladıkları bu dönemde, yaptıkları saldırgan ve cinsel içerikli Ģakalar 

da Saldırgan Mizahın temelini oluĢturur. Sinnot ve Ross (1976) Saldırgan Mizah 

tarzına ait alay etme davranıĢının bazı çocuklarda çok erken görüldüğünü söylerken, 

Bergen ergenlerin bu davranıĢta usta olduklarını ifade eder.  Saldırgan Mizah tarzına 

erkekler daha duyarlı olsa da kız çocuklarında özellikle beĢ ile yedi yaĢları arasında 

Saldırgan Mizah kullanımı artıĢ göstermektedir. Erkekler altı ile on bir yaĢ arasında 

kızlara oranla Saldırgan Mizah ve Katılımcı Mizahı daha fazla kullanmaktadırlar. 

Kendini Yıkıcı Mizah ve Kendini GeliĢtirici mizah tarzları üzerinde biliĢsel süreçler 

daha fazla etkili olduğundan, bu iki mizah tarzı diğer mizah tarzlarından sonra 

geliĢmektedir. Kendini GeliĢtirici Mizah, biliĢsel baĢa çıkma stratejisi olarak 

görülürken, Kendini Yıkıcı Mizah olumsuz benlik biliĢine dayanmaktadır. Saldırgan 

Mizah ve Katılımcı Mizah, orta çocuklukta ortaya çıkar ve ergenlikte geliĢmeye 

devam eder. On bir ile on iki yaĢ civarında çocuklar Kendini Yıkıcı Mizah ve 

Kendini GeliĢtirici Mizahı kullanmaya baĢlarlar ve bu mizah tarzları çocuklar 

yetiĢkinliğe doğru ilerlerken daha karmaĢık bir geliĢim gösterir (Fox ve ark., 2013). 
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Yapılan araĢtırmalar kız çocuklarında Kendini Yıkıcı Mizah tarzının anksiyete ve 

kendine saygı ile güçlü bir iliĢkisi olduğunu ortaya koymaktadır. Saldırgan Mizah 

kullanımı kız çocuklarda depresyon ile pozitif, kendine saygı ile negatif yönde 

iliĢkiliyken, erkek çocuklarda anksiyete ile zayıf ve algılanan sosyal yeterlilik düzeyi 

ile güçlü bir iliĢki içerisinde olduğunu göstermektedir. AraĢtırmalarda Katılımcı 

Mizah ile çocuklarda algılanan sosyal yeterlilik düzeyi arasında pozitif bir iliĢki 

olduğu bulunmuĢtur. Çocuklar bu mizah tarzı ile sosyal statülerini geliĢtirebilirler. 

Katılımcı Mizah tarzı da depresyon ve anksiyete ile zayıf ve kendine güven ile güçlü 

bir iliĢki içerisindedir. Kendini GeliĢtirici Mizahın çocukluktaki psikolojik 

değerlendirmede bir etkisi olmadığı bulunan ĢaĢırtıcı sonuçlardandır. Bu sonuçlar 

Kendini GeliĢtirici Mizahın, yetiĢkinler tarafından etkili olarak kullanılabildiğini 

göstermektedir (Fox ve ark., 2013).   

Groch (1974), kız çocuklarının erkek çocuklara oranla komik davranıĢlar, 

baĢkalarının yaptığı Ģakalar ya da hayvanların tuhaflıkları gibi ĢaĢırtıcı ya da yersiz 

olaylara daha çok güldüğünü bulmuĢtur. Erkek çocukları ise isim takma, yetiĢkinlere 

meydan okuma veya mizahı kullanarak baĢkalarını tehdit etme ya da saldırma gibi 

mizahın daha agresif biçimini komik bulmaktadır.  

Erkek çocukları kızlara oranla daha fazla etrafındakileri güldürmeye çalıĢır ve mizah 

için daha fazla sözlü giriĢimlerde bulunur. Komik Ģeyler söyler, yersiz davranıĢlarda 

bulunur ve saldırgan mizahı kullanır. Kız çocukları ise güldürmek için akranlarını 

daha çok taklit eder. Hem kızlar hem de erkekler aynı cinsiyetten akranları üzerinde 

daha fazla fiziksel ve sözel saldırganlıkta bulunarak güldürmeye çalıĢırlar, ancak 

araĢtırmalar bu oranın özellikle kız çocuklarında daha yüksek olduğunu 

göstermektedir. Mizaha yanıtlarına bakıldığında kız çocukları daha çok gülümseme 

Ģeklinde tepki verirken, erkekler kahkaha atmaktadırlar. Ancak kızların kahkahaları 

akran grupları arasında erkeklere oranla büyük ölçüde sosyal tepki almayı 

kolaylaĢtırmaktadır (McGhee, 1976). 



 
 

31 
 

1.2. KiĢilerarası Problem Çözme Becerisi 

Ġnsan toplumsal bir varlık olduğundan diğer bireylerle sürekli iletiĢim hâlindedir. Bu 

iletiĢim sürecinde bazı kiĢilerarası problemlerin ortaya çıkması kaçınılmazdır. 

YaĢanan kiĢilerarası problemlerin çözümlenmesinde ne gibi yollar izleneceği ve 

nelere önem verilmesi gerektiği oldukça önemlidir. Bu bölümde problem, problem 

çözme, problem çözme yaklaĢımları, problem çözme becerisini etkileyen faktörler, 

kiĢilerarası problem çözme ve kiĢilerarası problemlerin çözümlenmesinde önemli 

olan faktörler açıklanmıĢtır. 

1.2.1. Problem ve Problem Çözme 

Günümüz insanı, giderek karmaĢıklaĢan toplum içinde kendini sürekli problemlerle 

karĢı karĢıya bulmaktadır. KarĢılaĢılan problemlerin nedenleri arasında hızlı kültürel 

değiĢim, bir yandan çağdaĢlaĢma bir yandan da geleneksel değer sistemlerinin 

olması, hızlı kentleĢme, sanayileĢme, teknolojinin ulaĢılmaz hızı, genel eğitim 

yetersizlikleri, ülke içinde giderek artan ideolojik, dinsel, etnik çatıĢmalar, 

yolsuzluklar, aile bölünmeleri ve daha birçok neden yer almaktadır (Öztürk, 2004). 

Türk Dil Kurumu (2014) problem ile sorunu eĢ anlamlı kabul etmekte ve araĢtırılıp 

öğrenilmesi, düĢünülüp çözümlenmesi, bir sonuca bağlanması gereken durum, 

mesele olarak tanımlamaktadır. Heppner ve Krauskopf (1987) problem kavramını, 

günlük hayatta karĢılaĢılan problemler ve psikolojik içerikli sıkıntılar olarak 

açıklarken D‟Zurilla ve ark. (2004) sağlıklı bir iĢlevsellik için bireyden bir tepki 

gerektiren fakat kiĢinin karĢılaĢtığı engeller yüzünden o an için etkili bit tepkinin 

olamadığı günlük yaĢamla ilgili bir durum veya iĢ olarak ifade etmektedirler. 

Ġnsanların gündelik yaĢamda karĢılaĢtıkları problemleri dört grupta toplanabilir:   
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1. Kişisel Problemler: Sağlık ile ilgili, davranıĢsal ve duygusal problemler kiĢisel 

problemlerdendir. KiĢisel problemler belki de insanların karĢılaĢtığı en yaygın 

problemlerden biridir. Bu tür problemleri aĢmak, çözmek ya da etkilerini 

azaltabilmek için birey çaba göstermektedir. Bireyin söz konusu çabalarının baĢarılı 

olması sonucu uyumu artmaktadır. Ancak bu çabalar yetersiz veya baĢarısız olduğu 

zaman kiĢisel problemlerin hem etkileri hem de Ģiddeti artmaktadır.  

2. Kişisel Olmayan Problemler: Bu gruptaki problemler genellikle iyi 

tanımlandıkları için, çözümleri görece daha kolay olmaktadır. Örneğin maddi sıkıntı, 

arabanın bozulması, evde yağın veya tüp gazın bitmesi gibi problemler bu kategoride 

değerlendirilmektedir.  

3. Kişilerarası Problemler: Ġnsan iliĢkileri hem mutluluklarımızın hem de 

mutsuzluklarımızın kaynağıdır. Onun için yaĢamda karĢılaĢılan en yaygın 

problemlerden birisi de kiĢilerarası iliĢkilerden kaynaklananlardır. Diğer insanlarla 

olan iliĢkilerin yol açtığı problemler kiĢisel sıkıntıların ortaya çıkmasına yol açabilir.  

4. Toplumsal Problemler: Herkes, içinde yaĢadığı toplumun problemleriyle zaman 

zaman karĢılaĢmaktadır. Örneğin hepimizin gündelik yaĢamda karĢılaĢtığımız trafik 

problemleri, anlaĢmazlıklar, siyasetteki problemler, eğitim problemleri gibi konular 

toplumsal problemler kategorisinde ele alınmaktadır. Toplumsal problemler, hem 

ruhsal hem de sosyal olarak bireyi etkilemektedir. Ancak toplumsal problemlerin ele 

alınması ve çözümü uzun bir zaman dilimi gerektirir. Doğası gereği bu tür 

problemlerin çözümü kiĢisel değildir (Eskin, 2009).    

D‟Zurilla ve Goldfried (1971) problem çözmeyi, problemli durumla baĢa çıkmak için 

etkili olabilecek çeĢitli tepki alternatiflerini kullanıĢlı hale getiren ve bu çeĢitli 

alternatifler arasından en etkili tepkiyi seçme ihtimalini artıran davranıĢsal iĢlem 

olarak tanımlarken, Heppner ve Krauskopf (1987) kiĢinin kendisi ve çevresi kaynaklı 
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gereklilik ve zorluklara uyum sağlayabilmesi için gerekli olan biliĢsel ve duyuĢsal 

iĢlemler silsilesi ve davranıĢsal tepkiler olarak tanımlanmaktadır. D‟Zurilla ve ark. 

(2004) ise problem çözmeyi; birey, çift ya da bir grubun gündelik hayatta 

karĢılaĢtıkları problemlere etkili çözümler bulmak için giriĢimde bulundukları 

kendilerinin oluĢturdukları biliĢsel-davranıĢsal bir süreç olarak tanımlar. Eskin 

(2009), problem çözmeyi; biliĢsel, meta biliĢsel ve güdüsel olmak üzere üç önemli 

bileĢen ile açıklamaktadır. BiliĢsel bileĢen, problemin farklı yönlerini düĢünüp, farklı 

çözümler üretebilme, kendisini hedefe götürebilecek adımları düĢünme, 

davranıĢlarının sorumluluğunu üstlenme, neden sonuç iliĢkisi kurabilme ve olaylara 

iliĢkide bulunulan kiĢilerin perspektifinden bakabilme, olay ve sorunları onların 

bakıĢ açısından görebilme becerilerini içermektedir. Problem çözmenin meta biliĢsel 

bileĢeni, problem çözme stratejisini kontrol edebilme ve gözden geçirebilme becerisi 

olarak tanımlanır. Buna problem çözmenin yönetilmesi de denilebilir. Problem 

çözmenin güdüsel bileĢeni ise problem karĢısında kiĢinin, onunla uğraĢmak isteyip 

istememesi olarak yorumlanabilir.  Güdüsel bileĢen üzerinde kiĢinin bir problem 

duruma karĢı ilgi duyup duymaması ve bu problem ile ilgili kendini nasıl algıladığı 

önemlidir. Birey probleme ilgi duyuyorsa çözümü konusunda harekete geçer ve 

kendini yeterli görürse giriĢimde bulunur, yeterli görmezse, sorun karĢısında yapıcı 

olmayan bir tutum sergileyecektir. 

D‟Zurilla ve Goldfried (1971) tarafından tanımlanan ve D‟Zurilla ve Nezu (1990) 

tarafından geliĢtirilip düzenlenen problem çözme modelinde, sosyal problem çözme 

becerisinin probleme yönelim ve problem çözme tarzı olmak üzere iki genel boyuttan 

oluĢtuğu görülmüĢtür. D‟Zurilla ve ark. (2004)‟e göre probleme yönelim, yaĢamdaki 

sorunlar ve bu sorunları çözme konusundaki kiĢisel yetenekler hakkındaki kiĢinin 

inançları, değerlendirmeleri ve duygularını yansıtan görece kalıcı biliĢsel-duyuĢsal 

Ģemaları içeren bir meta biliĢsel süreç olarak tanımlanmaktadır. Biri olumlu diğeri 

olumsuz olmak üzere iki tür problem yönelimi mevcuttur (D‟Zurilla ve Chang, 

1995). 
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Problemlere olumlu yönelen kimseler sorunları birer tehdit, yaĢamda olmaması 

gereken unsurlar olarak görmek yerine sorunların kaçınılmazlığından hareketle onları 

birer fırsat olarak görme eğilimindedir. Bu tür kimseler, sorunları kendi yeteneklerini 

sergileyebilecekleri birer fırsat olarak görmekte, yeteneklerine güvenmekte ve 

kendilerinin sorunların üstesinden gelebileceğine inanmaktadırlar. Probleme olumsuz 

yönelim ise genellikle kiĢinin geçmiĢ deneyimlerine dayanmaktadır. Adından da 

anlaĢılacağı gibi olumsuz problem yönelimi, problemlerin çözümü konusunda 

iĢlevsel değildir. Problemlere olumsuz yönelen kiĢiler, problemlerin nedenlerini 

yanlıĢ olarak, ya kendilerine ya da baĢkalarına atfederler. Problemler ortaya 

çıktığında onları göremez veya görmezlikten gelirler ve sorunları birer tehdit olarak 

algılarlar. Problemleri baĢarılı bir Ģekilde çözebileceklerine iliĢkin kiĢisel yetenekleri 

konusunda Ģüphelidirler ve kendilerini kolayca mutsuz ve engellenmiĢ hissederler 

(D‟Zurilla ve ark., 2004) 

Ġkinci boyut olan problem çözme tarzına göre ise insanların bir problemle 

karĢılaĢtığında, bu duruma karĢı sergiledikleri kaçınan tarz, dürtüsel/dikkatsiz tarz ve 

akılcı problem çözme tarzı olmak üzere üç tür problem çözme tarzı vardır. Kaçınan 

tarzı, iĢlevsel olmayan bir tarzdır. Bu tarza sahip kiĢiler bir problem durumunda 

hiçbir Ģey yapmazlar. Adeta sorun yokmuĢ gibi davranırlar veya onları 

ilgilendirmeyen bir durummuĢ gibi tavır sergilerler. Bu tarza sahip kiĢilerde 

erteleme, edilgenlik ya da durgunluk ve bağımlılık davranıĢları görülmektedir. 

Dürtüsel/dikkatsiz tarz da etkisiz problem çözme tarzlarından bir diğeridir. Bu tarz 

bir strateji kullanan kiĢiler problemlere çözüm ararken sadece bir veya birkaç 

çözümün üzerine odaklanır ve akıllarına ilk gelen düĢünceyle hareket ederler. Çözüm 

seçeneklerini ve olası sonuçlarını üstün kötü değerlendirir ve sistematik bir 

değerlendirmeye tabi tutmazlar. Uyguladıkları çözümü değerlendirirken dikkatsizce 

davranıp değerlendirmede yetersiz kalırlar. Son tarz olan akılcı problem çözme ise, 

akılcı, planlı ve sistematik uygulamalarla etkili problem çözme becerileri olarak 

tanımlanan yapıcı bir problem çözme tarzıdır. Problemleri akılcı bir tarzda 

çözebilmek için insanlar dört ana problem çözme becerisini kullanmaktadırlar  

(D‟Zurilla ve ark., 2004; Eskin, 2009). Bu becerilere Problem Çözme YaklaĢımları 

bölümünde detaylı bir Ģekilde değinilmiĢtir. 
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1.2.2. Problem Çözme YaklaĢımları  

Problemler karĢısında insanların farklı tepkileri olabilmektedir. Probleme iyi bir 

çözüm yolu bulmak, baĢka bir ifadeyle karar vermek yerine problemi görmezden 

gelmek, problemin kendiliğinden yok olmasını ya da çözülmesini ve baĢkalarının o 

problemi çözmesini beklemek, karar vermeyi ertelemek, sorumluluğu baĢkaları 

üzerine atmak gibi yolların denendiği bilinmektedir. Ancak problemlerin çoğu onları 

çözmek için problem olan kiĢi harekete geçmeden yok olmamaktadır (Korkut 2002). 

Zaman içerisinde karĢılaĢılan problemlerin bir kısmı belirli kalıplar içerisinde 

algılanmaya baĢlar. Bunun sonucunda da devamlı olarak kalıplaĢmıĢ çözüm yollarına 

baĢvurulur. En çok tercih edilen çözüm yolu uygulanır ve alternatif çözüm aramaktan 

kaçınılır. Problemlerin etkili bir Ģekilde çözülmesini sağlayıcı tek bir yöntem 

olmadığı, problemin çözümünde izlenen yolun problemden probleme ve bireyden 

bireye değiĢse bile problem çözme aĢamalarının benzerlik gösterdiği 

düĢünülmektedir (Oğuz, 2012). 

Tavlı (2007)‟ye göre, problem çözme sürecine bilinen en önemli katkıyı Amerikalı 

ünlü eğitimci John Dewey getirmiĢtir. Dewey‟e göre bir problemin çözümü altı 

aĢamada formüle edilebilir: 

1. Problemin farkına varma (tanıma)   

2. Problemi tanımlama ve sınırlama (tanımlama) 

3. Problemin çözümünü sağlayacak bilgi ve bulguları toplama ( bilgi toplama) 

4. Problemin çözümünü sağlayacak hipotezlerin belirlenmesi (hipotezleri 

saptama) 

5. Problemin çözümünü sağlayacak en uygun hipotezin seçilmesi (en uygun 

hipotezi seçme) 

6. Problemin çözülmesi ve sonuca ulaĢılması (problemi çözme) 
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Heppner ve Krauskopf (1987) tarafından ileri sürülen problem çözmede bilgi iĢleme 

modeline göre, insanlar karĢılaĢtıkları sorunlarla ilgili hareket planı oluĢturmakta ve 

uygulamaya dökmektedirler. Heppner ve Krauskopf ana hatlarını verdikleri bilgi 

iĢleme modelinde, sorun çözmede temek olarak dört bilgi iĢleme sürecinden 

bahsetmekte ve problem çözmeyi insanın geçmiĢ deneyimlerine bağlı bilgilerini 

kullanarak gerçekleĢtirdiği, karmaĢık bir biliĢsel süreç olarak görmektedirler. Bu dört 

bilgi iĢleme süreci Ģunlardır: 

1. Algılama 

2. Hedef belirleme 

3. Planlama ve örüntü eĢleĢtirmesi 

4. Sorun çözme iĢlemleridir (Eskin, 2009). 

Maynors-Wallis ve ark. (2000) ise sorun çözme modelini altı basamakta 

tanımlamıĢlardır. Bu basamaklar Ģu Ģekildedir: 

1. Açıklama ve sorunların tanımı 

2. UlaĢılabilir hedeflerin seçimi 

3. Çözüm seçeneklerinin oluĢturulması 

4. Uygun çözümün seçimi 

5. Seçilen çözümün uygulanması 

6. Değerlendirme 

D‟Zurilla ve ark. (2004), sosyal problem çözme modelinde tanımladıkları, insanların 

problemlere karĢı sergilediği akılcı problem çözme tarzında dört ana beceri 

kullandığını belirtmektedir. Bu becerileri Ģu Ģekilde sıralamıĢlardır: 

1. Problemi tanılama ve formüle etme: Burada kiĢinin probleminin neler olduğu 

tanımlanmakta ve tanımaya çalıĢılmaktadır. Problemin ne olduğunun 
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tanımlanması ve formüle edilmesi kiĢiyi çözüme yaklaĢtıran ana adımlardan 

birisidir.  

2. Olası çözüm seçenekleri üretme: KiĢi, karĢılaĢtığı problemleri istediği Ģekilde 

bir çözüme kavuĢturabilmesi için, problemin ne olduğunu tanımladıktan 

sonra soruna yönelik olası çözüm alternatiflerini üretebilmelidir. 

3. Karar verme: Problemi tanımlayıp, olası çözüm seçenekleri üretildikten sonra 

sıra, üretilen çözüm seçeneklerinden en uygun olanının seçilmesine 

gelmektedir. Burada verilen karar son derece önemlidir ve bütün bir süreci 

etkileyebilecek niteliktedir. 

4. Çözümü uygulama ve değerlendirme: KiĢi seçtiği çözümü günlük 

yaĢamındaki problem yaratan durumlara uyguladıktan sonra çözümün 

sonuçlarını dikkatlice gözler ve değerlendirir. 

Ġlgili literatür incelendiğinde, problem çözme aĢamalarının benzerlik gösterdiği ve 

problemlerin belirli süreçlerden geçerek çözüme ulaĢtığı görülmektedir. 

AraĢtırmalarda ele alınan problem çözme sürecinin aĢamalarında ortak olarak 

görülen basamaklar Ģu Ģekilde aĢamalandırılabilir: Problemin (güçlüğün) sezilmesi, 

problemin tanımlanması, problemin çözümlenmesi, olası çözüm yollarının 

belirlenmesi, olası çözüm yollarından birine karar verilmesi, karar verilen çözüm 

seçeneğinin uygulanması ve uygulama sonucunun değerlendirilmesidir (Oğuz, 2012). 

1.2.3. Problem Çözme Becerisini Etkileyen Faktörler   

Problem çözme kapsamlı ve çok yönlü bir süreçtir. Bu süreci etkileyen pek çok 

faktör vardır. Problem çözmeyi etkileyen değiĢkenler arasında kiĢilik özellikleri, 

anne baba tutumu, geçmiĢ yaĢantı ve deneyimler sayılabilir. 

Bir bireyin, karĢılaĢtığı bir probleme ilgi duyabilmesi, kendi kiĢilik özellikleri ve 

problemin özellikleri arasındaki örtüĢmeye bağlıdır (Eskin,  2009). Kendine güvenen 



 
 

38 
 

bireyler, problemleri tanımaya, kabul etmeye ve problemlerle uğraĢmak için harekete 

geçmeye daha yatkındırlar. Bu tip kiĢiler, karĢılaĢtıkları problemlerin çözümünde 

istedikleri sonuçlara ulaĢmakta daha baĢarılıdırlar. Kendisi hakkında böyle bir inanca 

sahip olmayan kiĢi problemlerin çözümü için adım atmaktan çekinir. Korkular ve 

utangaç bir kiĢilik yapısı, problem çözme konusundaki yaratıcılığı olumsuz yönde 

etkiler (Bingham 1983, Eskin 2009).  Ayrıca problem çözmede perspektif alabilen 

bir kimse, baĢkasının bakıĢ açısından da olaya bakabileceği için problem durumun 

çözümü için gerekli olan biliĢsel esnekliği gösterebilecektir. Böyle bir bakıĢ ise, 

problemin üstesinden gelinmesine katkıda bulunacaktır (Eskin 2009). Problemlerin 

çözümünde değiĢim, yenilik, yaratıcılık, cesaret ve risk alma çok önemli kiĢilik 

özellikleridir (Aydın 2009). Bir problem durumla karĢılaĢıldığında bireyin problemle 

ilgili olarak kendini nasıl algıladığı da önemlidir. KiĢinin kendisini yeterli görüp 

görmemesi, bir problemi çözmek için uygun stratejiyi uygulayıp uygulamayacağına 

karar vermesini etkiler (Özsoy, 2008). KiĢinin problem çözme sürecinde kendisiyle 

ilgili olarak problemi çözemeyeceğine inanması, “bunu yapamam” gibi olumsuz 

düĢüncelere sahip olması problemin çözümünü engeller (ÖğülmüĢ 2006).   

Problem çözme becerisini etkileyen bir diğer faktör olan anne-baba tutumlarında 

Gordon‟a göre, anne-babaların yaptıkları en önemli yanlıĢ, çocuğun problemlerini 

üstlenmek ve bu problemleri çocuk adına çözmektir. Anne, babalar, bu Ģekilde 

davrandıkları sürece çocuklar problem çözme becerilerini geliĢtiremeyeceklerdir. Bu 

nedenle, çocuğun kendi çözümünü arayıp bulması için sorumluluğu ona bırakmak, 

çocuğa yardım etmenin en etkili yoludur (ÖğülmüĢ 2006). Anne-babalar, çocukların 

kendilerini ifade edebildikleri bir ortam yaratırlarsa, çocukların kendilerine olan 

güvenleri artar ve çevresiyle daha rahat iletiĢim kurabilir, toplum içerisinde 

konuĢmaktan çekinmez, problemlere farklı çözümler getirebilir. Küçük yaĢlardan 

itibaren düĢünmeyi öğrenen, problemlere faklı çözümler getirebilen, empati 

kurabilen çocuklar her zaman baĢarılı olurlar. Burada önemli olan, herhangi bir sorun 

çıkmaması için çalıĢmak ya da sorunlardan kaçınmak değil, sorunların üstesinden 

gelebilmektir (Ömeroğlu ve Kandır 2005).   
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KiĢinin geçmiĢ yaĢantısı ve deneyimleri problem çözme becerisini etkileyen 

faktörlerdendir. Bir bireyin daha önceki yaĢantılarının toplamı, onun kimliğini, 

mevcut kiĢiliğini meydana getirir. Bir bireyin bilgisi, inançları, değerleri, duyguları, 

hareketleri, kullandığı kelimeler ve yaptığı iĢler, onun eski yaĢantılarının sonucudur 

ve bir dereceye kadar onun gelecekte yapacağı iĢleri de gösterebilir. Bir birey, 

karĢılaĢtığı bir problem durumu karĢısında bütün kiĢisel kaynaklarını harekete 

geçirdiği sırada, ipuçları ve bazı fikirler elde etmek için, önceden edindiği bilgileri 

gözden geçirir (Bingham 1983). KiĢi bir problem ile daha önceden karĢılaĢmıĢ ve 

onu daha önceden çözmüĢ ise, o problem kiĢi için sorun olmaktan çıkabilir. Bu 

durumda problemin kiĢi için yeni ve orijinal olması gerekmektedir (Gelbal 1991). 

Çocuklar, büyüdükçe ve problem çözmede tecrübe kazandıkça daha sabırlı olmayı 

öğrenirler. Problem çözerek, alternatif çözüm yolları düĢünmeye yönelirler. Ayrıca 

çocuklar, problemlerine çözüm yolları aramaktan da zevk alırlar. Problem çözme 

fırsatları, çevresiyle iletiĢim yoluyla yeni zihnî iliĢkileri yaratmada çocuklara cesaret 

vermektedir. (Eskicumalı ve Eroğlu, 2001). 

1.2.4.KiĢilerarası Problem Çözme 

Ġnsan yaĢamının en önemli özelliklerinden birisi, diğer bireylerle baĢarılı bir Ģekilde 

etkileĢime geçmek ve iletiĢim kurmaktır. Bireylerin gündelik yaĢantıları içerisinde 

kurdukları iliĢkilerde zaman zaman zorluklarla ve problemlerle karĢılaĢmaları son 

derece doğal karĢılanmaktadır. Günümüzde, bireylerin incelik isteyen davranıĢ ve 

düĢünme becerilerine sahip olmaları onların bu güçlükleri aĢmalarında önem 

kazanmaktadır. Bu doğrultuda kiĢilerarası problem çözme becerisi, yaĢamın ilk 

yıllarından itibaren desteklenmesi gereken, tüm yaĢam boyu süren becerilerden biri 

olarak kabul edilmektedir (Anlıak ve Dinçer, 2005). 

KiĢilerarası problemlerde üç ana biliĢsel özellik vardır. Bunlardan ilki, iki kiĢi 

arasındaki psikolojik yakınlıktır; Psikolojik yakınlık arttıkça iki insanın iliĢkisel bir 
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problem yaĢama olasılığı artar. Ġkincisi, iki kiĢi arasındaki psikolojik yakınlığın 

doğasıyla ilgilidir, örneğin dostça veya düĢmanca bir iliĢkiden söz edilebilir. Üçüncü 

boyut ise kiĢinin diğer insanı etkileme, değiĢtirme veya kontrol etmeyle ilgili 

niyetidir. Ġkili bir iliĢkide, birinin ötekini değiĢtirme veya kontrol etme niyetinin 

olduğunun algılanması sorunların ortaya çıkmasına neden olur (Eskin, 2009).  

KiĢilerarası problem çözme, insanların sahip oldukları düĢünceleri, inançları, 

değerleri ya da ihtiyaçları arasındaki farklılıklardan doğan problemlerini 

çözümleyerek sosyal ve duygusal uyum sağlamaları anlamına gelmektedir (Pellegrini 

ve Urbain, 1986). D‟Zurilla ve ark. (2004) tarafından kiĢilerarası problem çözme, bir 

çatıĢma ya da anlaĢmazlık üzerine bir çözüm belirlemeyi amaçlayan ve buna dahil 

tüm kiĢiler için uygun olan biliĢsel ve kiĢilerarası süreç olarak tanımlanmıĢtır. Aynı 

zamanda kiĢilerarası problem çözme, bireyin kiĢilerarası iliĢkilerde yaĢadığı mevcut 

durum ile ulaĢmak istediği durum arasındaki farkın algılandığı ve bunun yol açtığı 

gerginliği ortadan kaldırmaya yönelik çabaları içeren biliĢsel ve davranıĢsal bir süreç 

olarak da ifade edilebilmektedir (Çam ve Tümkaya, 2006).  

KiĢilerarasında sayılamayacak kadar çok ve çeĢitli nedenle problem ortaya çıkabilir. 

Crawford ve Bodine (1996), bunları genel olarak üç grupta toplamıĢlardır: 

1. Kaynakların kıtlığı; kiĢilerarası problemlerin temel nedenlerinden biridir. Para, 

mal, zaman, bilgi miktarı vb. kiĢilerarası problemlere yol açan kıt kaynaklardan 

bazılarıdır. Örneğin belli bir süre içerisinde tamamlamamız gereken birden fazla 

görevimiz olabilir ve sadece zaman yetersizliği nedeniyle bu görevlerden bazıları 

aksayabilir. Yeterince zamanımız olsa rahatça yapabileceğimiz ama zamanın sınırlı 

olması yüzünden tamamlayamadığımız görevler baĢkalarıyla aramızda problemlere 

yol açabilir.  
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2. Karşılanmayan psikolojik gereksinimler; kiĢilerarası problemlerin temel 

nedenlerinden bir diğeridir. Her canlı varlığın davranıĢlarının altında yatan temel 

güdü, hayatta kalma isteğidir. Bu istek insanda güç elde etme, ait olma, özgürlük ve 

eğlence gereksinimleri olarak kendini gösterir. Ġnsanlar güçlü olma ya da güç elde 

etme gereksinimlerini farklı yollarla karĢılayabilirler. Bazı kiĢiler fiziksel olarak 

güçlü olmaya, bazı kiĢiler parasal olarak güçlü olmaya, bazı kiĢilerse bilgi edinerek 

güçlü olmaya vb. çalıĢabilirler. Ne olursa olsun kiĢinin canlı varlığını sürdürmek için 

son derece doğal kabul edilen güç elde etme gereksiniminin engellendiği ya da 

kendini güçsüz hissetmesine yol açan herhangi bir durum, kiĢilerarası problemlere 

neden olur. Ġnsanlar daha geniĢ bir grubun üyesi olduğunu hissettiği zaman kendisini 

daha güçlü hisseder. Dolayısıyla ait olma duygusu da önemli bir gereksinimdir. 

KiĢinin ailesi, okulu ya da sınıfı, arkadaĢları ya da meslek kuruluĢu gibi kendini ait 

hissettiği gruplarla iliĢkilerini zayıflatmaya yönelik her giriĢim, sonuçta kiĢilerarası 

bir probleme neden olur. Ġnsanın psikolojik gereksinimlerinden biri de özgürlüktür. 

Özgür olmak, seçeneklere sahip olmak ve seçim yapabilmek anlamına gelir. Bir 

kiĢinin seçeneklerini sınırlamak ya da kiĢiye seçme hakkı tanımamak, kiĢinin 

özgürlük gereksinimini karĢılaması engeller. Bu da sonuçta kiĢilerarası problemlere 

neden olur. Hiç kimse kendisine acı veren bir davranıĢı sürdürmek istemez. Ġnsanlar 

zevk almadıkları Ģeylere belki bir süre katlanabilirler ama „iĢin tadı kaçarsa‟, bir süre 

sonra bundan vazgeçerler. Zevk almak ya da eğlenmek bu anlamda bir 

gereksinimdir. Bu gereksinimi karĢılamaktan kiĢiyi alıkoyan ya da engelleyen her 

giriĢim, bu giriĢim kimden gelirse gelsin, sonuçta kiĢilerarası problemlere neden olur. 

3. Değerler, öncelikler ve ilkelerde farklılıklar; kiĢilerarası problemlerin temel 

nedenlerinden diğeridir. Farklı değerlere, önceliklere ve ilkelere sahip kiĢiler, sözde 

„aynı‟ çevreyi farklı biçimlerde algılayabilir, çevredeki farklı uyarıcılara öncelikle 

tepki verebilirler. Örneğin adaletin her Ģeyden önemli olduğuna inanan bir kiĢi, aynı 

ortamda bulunan pek çok kiĢinin fark etmediği bir haksızlığı hemen fark edebilir ve 

bu duruma tepki gösterebilir. Estetiğe önem ve öncelik veren baĢka bir kiĢi, aynı 

ortamdaki diğer kiĢilerin fark etmediği bir güzelliği hemen fark edebilir ve bunu 

takdir edebilir. O halde değerlerde, önceliklerde ya da ilkelerde gözlemlenen bu tür 

bireysel farklılıklar bir zaaf değil, aksine toplumsal yaĢamı zenginleĢtiren bir yöndür. 
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Değer farklılıklarından kaynaklanan problemler, çözümü en zor sorunlardır 

(ÖğülmüĢ, 2006).  

KiĢinin problem çözme konusundaki yaklaĢımı problemin çözümü ile doğrudan 

ilgilidir. Bazı insanlar problemlerden kaçarlar, problemleri ile yüzleĢmekten 

çekinirler, bazıları saldırganlık ve öfke içeren davranıĢlar sergilerler, bazıları ise 

problemi çözmeye yönelik iletiĢim kurarlar. KiĢinin sahip olduğu problem çözme 

yaklaĢımı kiĢilerarası iliĢkileri etkileyen çok önemli bir faktördür.  

ÖğülmüĢ (2006), Johnson ve Johnson‟ın insanların kiĢilerarası problemler karĢısında 

beĢ farklı çözüm stratejisi izlediğini ifade ettiğini belirtmektedir. Her biri bir 

hayvanla simgelenen bu stratejilerden hangisinin kullanılacağı ise çatıĢmaya yol açan 

amacın birey açısından ne ölçüde önem taĢıdığı ve çatıĢmaya girdiği kiĢi ile olan 

iliĢkilerinin ne derecede önemli olduğu faktörlerine bağlıdır. 

1. Kaplumbağa (Geri Çekilme): Kaplumbağalar, çatıĢmalardan kaçınmak için geri 

çekilirler. ÇatıĢma yaratan sorunlardan ve kiĢilerden uzak dururlar. ÇatıĢmaları 

çözmeye uğraĢmanın boĢ bir çaba olduğuna inanırlar. ÇatıĢmayla yüz yüze 

gelmektense, fiziksel ya da psikolojik olarak geri çekilmenin daha kolay olduğuna 

(kabuğuna çekilmenin daha iyi olduğuna) inanırlar.  

2. Oyuncak Ayı (Uzlaşma): Oyuncak ayılar için iliĢkiler çok önemli, amaçları pek 

önemli değildir. Oyuncak ayılar baĢkaları tarafından kabul edilmeyi ve sevilmeyi 

isterler. Ġnsanların iliĢkilere zarar vermeksizin tartıĢamayacaklarını, bir tatsızlık 

çıkmaması için çatıĢmadan kaçınılması gerektiğini düĢünürler. ĠliĢkilerini 

sürdürebilmek için kendi amaçlarından vazgeçerler. 

3. Tilki (Uzlaşma): Tilkiler, hem kendi amaçlarına hem de iliĢkilerine orta derecede 

önem verirler. UzlaĢma ararlar. Kendi amaçlarının bir kısmından vazgeçerler ve 
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çatıĢtıkları kiĢiyi de amaçlarının bir kısmından vazgeçmeye ikna ederler. Her iki 

tarafın da bir Ģeyler kazanacağı bir çözüm yolu ararlar. 

4. Köpek Balığı (Güç Kullanma): Oyuncak ayıların aksine köpek balıkları kendi 

çözüm önerilerini kabul etmesi için, çatıĢtığı kiĢiyi zorlar ve kiĢi üzerinde güç 

kullanmayı dener. Kendi amaçları çok önemli, iliĢkileri ise önemsizdir. Bu kiĢiler, ne 

pahasına olursa olsun amaçlarına ulaĢmak isterler. ÇatıĢmayı, bir kiĢinin kazanması, 

diğer kiĢinin kaybetmesi olarak görürler. Kazanmak, köpek balıklarında baĢarı ve 

kendini beğenme, kaybetmek ise zayıflık, yetersizlik ve baĢarısızlık duygusuna yol 

açar. Bu stratejiyi benimseyenler gözdağı vererek, güç kullanarak, çeĢitli giriĢimlerde 

bulunarak karĢısındaki kiĢiyi ezmeye kalkıĢarak kazanmayı denerler. 

5. Baykuş (Yüzleşme): BaykuĢlar hem amaçlarına hem de iliĢkilerine çok önem 

verirler. ÇatıĢmaları, çözülmesi gereken sorunlar olarak görürler ve hem kendilerinin 

hem de diğer kiĢinin amaçlarına ulaĢabileceği bir çözüm ararlar. Böyle bir çözüm 

yolu bulamadıkça, taraflar arasındaki gerginlikler ve olumsuz duygular ortadan 

kalkmadıkça tatmin olmazlar. 

Shure ve Spivack (1982), çocukların kiĢilerarasında meydana gelebilecek 

problemleri önlemek ve var olan problemleri çözmeye yardım etmek için 

kullanabilecekleri üç farklı düĢünme becerisi olduğunu vurgulamaktadır. Alternatif 

düşünme dedikleri ilk beceri, kiĢilerarası problem durumuna çoklu alternatif 

çözümler üretme yeteneği olarak tanımlanır. Sonuçsal düşünme ise belli bir çözümün 

yakın ve uzun süreli sonuçlarını önceden görme ve bu bilgiyi karar verme iĢleminde 

kullanma yeteneğidir. Son olarak araç-amaç düşünme becerisi ise, belli bir amaca 

ulamak için bir dizi belli bir eylemi özenle hazırlama ya da plânlama ve amaca 

ulamak için bir araç oluĢturma yeteneği olarak tanımlanmaktadır.    
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 Kendall ve Fischler‟ göre (1984), kiĢilerarası problem çözme becerisine sahip 

kiĢiler;  kiĢilerarası sorunlara duyarlı, problemlere alternatif çözümler getirebilen, 

çözümü gerçekleĢtirmede gerekli olan yöntemleri açık bir Ģekilde ifade edebilen, 

toplumsal davranıĢlarının olası sonuçlarını düĢünebilen ve diğer kiĢilerin davranıĢ, 

duygu ve düĢüncelerini değerlendirebilen kimselerdir.  

Problemlere her iki tarafında kazançlı çıkacağı, kiĢilerarasındaki etkileĢimin 

niteliğini arttıran çözümler bulunamayıĢının bazı nedenleri vardır. Bireyin 

problemlere yönelik genel tutumu, bireyin geçmiĢ yaĢantılarında karĢılaĢtığı 

problemler ve bu problemlerle baĢa çıkma biçimlerinden etkilenmektedir (Arslan ve 

ark., 2010). Bireyin kendi problem çözme becerilerini değerlendirme ve algılama 

biçimi yaĢamında karĢılaĢtığı güçlüklere nasıl yaklaĢtığını ve onlarla nasıl baĢa 

çıktığını etkilemektedir (Heppner ve Krauskopf, 1987). 

Heppner ve ark. (2004) kendini etkili problem çözücü olarak algılayan bireylerin 

akılcı olmayan inançlara ve iĢlevsel olmayan düĢüncelere daha az sahip olduklarını, 

baĢarılı problem çözme performanslarını yetenek ve çabalarına, kiĢisel 

problemlerinin sebebini ise çaba eksikliğine bağladıklarını, çözümü değiĢime olan 

güçlü istekleri olarak gördüklerini belirtmiĢlerdir. Tüm bunlar problem çözme 

sürecindeki ısrarlarını artırmaktadır.  Kendini etkili problem çözücü olarak gören 

bireyler kendileri hakkında daha az olumsuz düĢünceye sahiptirler, problemleri 

çözmede daha istekli ve ısrarcıdırlar, problemlerle mücadele ederken hazlarını 

erteleyebilirler. Problem çözmede baĢarılı olma beklentilerine sahiptirler, zayıf 

performanslarından sonra daha zor ve karmaĢık görevleri denemeye hazırdırlar. 

Ayrıca kendisini problem çözmede yeterli olarak algılayanların kiĢilerarası iliĢkilerde 

daha giriĢken oldukları, daha olumlu benlik algılarının olduğu ve akademik yönden 

daha uygun çalıĢma yöntemleri sergiledikleri görülmektedir (ġahin ve ark., 1993). 

Kendilerini etkisiz problem çözücü olarak algılayan bireyler ise çoğunlukla 

problemlerin birdenbire ortadan kalkacağına inanmak isterler ve duygusal odaklı 
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baĢa çıkma stratejilerini daha çok kullanırlar. Bu kiĢiler zorlu kiĢilerarası 

karĢılaĢmalarda daha fazla duygusal uyarılma ve yoğun duygulanım yaĢarlar. 

Kendilerini problem çözmede yetersiz olarak algılayan kiĢiler yardım almadan 

üstesinden gelemeyecekleri duygusal problemlerle daha fazla karĢılaĢırlar (Heppner 

ve ark., 2004). 

1.3. Ġlgili AraĢtırmalar 

Bu bölümde mizah tarzları, kiĢilerarası problem çözme becerileri ve sanat eğitimiyle 

ilgili güncel çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 

1.3.1. Mizah ile Ġlgili AraĢtırmalar 

Mizah duygusu ve mizahın kullanımına iliĢkin çalıĢmaların Türkiye‟de sınırlı olduğu 

ve yurt dıĢı çalıĢmalarında büyük oranın mizah kullanımının psikolojik ve psikiyatrik 

rahatsızlıklarla baĢa çıkmadaki etkisi üzerine olduğu görülmüĢtür. Özellikle mizahın 

stres üzerindeki etkisini inceleyen çalıĢmalar bu araĢtırmalar içinde geniĢ bir yer 

tutmaktadır. Yapılan literatür taramasında mizah araĢtırmalarının yurt dıĢında 1980‟li 

yıllarda, Türkiye‟de ise 1990‟lı yıllarda yapılmaya baĢlandığı; yurt içi ve yurt 

dıĢındaki araĢtırmalarda mizahın farklı boyutları, kiĢilik özellikleri ile iliĢkisi, 

psikolojik sağlık ve iyilik durumuna etkisi, problem çözme becerisine ve kiĢilerarası 

iletiĢime katkısı, stresle baĢa çıkma, özsaygı, baĢarı, öğrenilmiĢ güçlülük düzeyleri 

ve mükemmeliyetçilik gibi kavramlarla iliĢkisinin incelendiği görülmüĢtür. Mizah 

alanında yapılan çalıĢmalara bakıldığında, örneklemi orta öğretim, lise ve üniversite 

öğrencileri olan çalıĢmaların çok sayıda olduğu gözlenmektedir. YaĢ ve cinsiyetin 

mizahla ilgili araĢtırmalarda en fazla incelenen değiĢken olduğu, mezun olunan okul 

türü ve eğitim düzeyinin çok fazla göz önüne alınmadığı ve mizaha geliĢimsel açıdan 

bakan, çocukluk döneminde mizaha odaklanan araĢtırmaların ise sınırlı olduğu 

görülmüĢtür. Bu bağlamda, çalıĢmanın konusundan uzaklaĢmamak adına,  
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araĢtırmanın grubundan farklı yaĢ grupları ile gerçekleĢtirilen araĢtırmalara sınırlı 

oranda yer verilmiĢtir.  

Eder ve Standford (1984), Führ (2001) ve Kahraman (2008) mizahın ergenlik 

döneminde arkadaĢlık iliĢkilerinde önemli bir rol oynadığını saptamıĢlardır. Eder ve 

Stanford (1984); ergenlerin özellikle yeni bir gruba girmek için ve bu gruba kendi 

duygularını ifade edebilmek, sevdikleri ve sevmedikleri Ģeyleri anlatabilmek için 

mizahı kullandıklarını belirtmiĢlerdir. Führ (2001), ergenlerin sosyal etkileĢimin 

yanında, karĢılaĢtıkları problemleri çözmek için de mizaha baĢvurduklarını 

saptamıĢtır. Akyol (2011) ortaöğretim kurumlarında öğrenim görmekte olan 420‟si 

kız, 342‟si erkek olmak üzere toplam 762 ergenin katıldığı araĢtırmasında ergenlerin 

iletiĢim becerileri, öz-duyarlılık düzeyleri ile mizah tarzlarının iletiĢim becerileri 

üzerindeki etkilerine bakmıĢtır. ĠletiĢim Becerileri Envanteri, Öz-duyarlılık Ölçeği ve 

Mizah Tarzları Ölçeği‟ni kullanarak yürüttüğü araĢtırmasının sonucunda Saldırgan 

Mizah, Katılımcı Mizah ve Kendini GeliĢtirici Mizah tarzlarının iletiĢim 

becerilerinde anlamlı yordayıcılar olduğuna dikkat çekmiĢtir.  

Mizah duygusuyla cinsiyetin iliĢkisini inceleyen Kahraman (2008), Toraman (2009) 

ve Bozdemir (2011) mizah duygusu üzerinde cinsiyetin anlamlı bir etkisine 

rastlamamıĢlardır. Ancak Kahraman, 2009 yılında yaptığı çalıĢmada erkeklerin 

kızlara göre daha yüksek mizah duygusuna sahip olduklarını saptamıĢtır. Soyaldın 

(2007), ortaöğretim öğrencilerinin öfke ifade tarzları ile mizah tarzları arasındaki 

iliĢkiyi belirlemek, Yerlikaya (2007) ise Mizah Tarzları Ölçeği‟nin lise öğrencileri 

üzerinde geçerlilik ve güvenirliğini tespit etmek ve öğrencilerin mizah tarzları ile 

stresle baĢa çıkma tarzları arasındaki iliĢkiyi incelemek amacıyla araĢtırma 

yapmıĢlardır. Bu araĢtırmalarda mizah tarzları ile cinsiyetin iliĢkisine bakılmıĢ ve 

Katılımcı Mizahın kızlarda, Saldırgan Mizahın ise erkeklerde yüksek olduğu 

saptanmıĢtır (Soyaldın, 2007; Yerlikaya, 2007). Akyol‟un 2011 yılında yapmıĢ 

olduğu araĢtırmanın sonuçları da bu bulguları desteklemektedir. Soyaldın (2007) ve 

Yerlikaya (2007) ayrıca erkeklerde Kendini Yıkıcı Mizah tarzının kızlardan daha 

yüksek olduğunu da saptamıĢlardır. Soyaldın (2007), kızlarda kendini GeliĢtirici 
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Mizah tarzının erkeklerden yüksek olduğunu söylerken, Akyol (2011), Kendini 

GeliĢtirici ve Kendini Yıkıcı Mizah tarzlarının cinsiyet açısından anlamlı bir 

farklılığa neden olmadığını belirtmektedir. 

Okul türüne göre mizahı inceleyen araĢtırma sonuçları farklılık göstermektedir. 

Kahraman (2009), gündüzlü okullarda okuyan ergenlerin yatılı okullarda okuyan 

ergenlere göre daha yüksek mizah duygusuna sahip olduğunu saptamıĢtır. Toraman 

(2009), bilim sanat merkezlerinde okuyan öğrenciler ile ilköğretim okullarında 

okuyanları karĢılaĢtırdığında ise mizah duygularında anlamlı bir farklılık olmadığını 

belirtmiĢtir. Ay ve ark. (2013), orta öğretim öğrencilerinin mizah tarzları ve 

yaratıcılık düzeylerinin yaĢam doyum düzeyleri üzerindeki yordayıcı rolünü 

inceledikleri araĢtırmalarında Mizah Tarzları Ölçeği, Yaratıcılık Ölçeği ve Çok 

Boyutlu Öğrenci YaĢam Doyumu Ölçeği‟ni 201 kız ve 189 erkek olmak üzere 

toplam 390 Anadolu ve Meslek Lisesi öğrencisine uygulamıĢlardır. AraĢtırma 

sonucunda Kendini GeliĢtirici Mizah, Saldırgan Mizah ve Kendini Yıkıcı Mizah 

tarzları ile okul türü arasında anlamlı bir iliĢki bulamazken, Katılımcı Mizah tarzının 

Anadolu Lisesinde okuyan öğrencilerde Meslek Lisesinde okuyanlara göre daha 

yüksek olduğunu görmüĢtür. 

Mizah duygusu üzerinde çeĢitli değiĢkenlerin etkilerine bakıldığında kardeĢ sayısı ve 

doğum sırasının mizah duygusu üzerinde bir etkisi olmadığı görülmektedir 

(Kahraman, 2008 ve Bozdemir, 2011). Ayrıca Kahraman (2008), mizah duygusunun 

yerleĢim birimlerine göre de anlamlı bir farklılık göstermediğini belirtmektedir. 

Toraman (2009) okul türlerine göre anne-baba öğrenim durumlarının etkisinin farklı 

olduğunu görmüĢtür. Normal okullara giden ergenlerde anne-babası lisansüstü 

öğrenimi görenlerin mizah duygusu daha yüksekken, bilim sanat merkezlerinde 

babası ilköğretim mezunu olanların mizah duygusunun daha yüksek olduğu, annenin 

öğrenim durumunun ise bir farklılığa neden olmadığı bulgularını elde etmiĢtir. 

Bozdemir (2011) ise yaptığı araĢtırmasında anne-baba öğrenim durumlarının 

ergenlerin mizah duygusu üzerinde bir etkisi olmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır.  
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SavaĢ (2009) yedinci sınıfta öğrenim gören 56 öğrenci ile fıkralar, güldürücü 

hikâyeler ve anılar, resimler ve karikatürler kullanarak Türkçe dersinde 

yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı mizah uygulamalarının öğrencinin akademik 

baĢarısına, Türkçe dersine ve mizaha yönelik tutumlarına etkisini incelemiĢtir. 

AraĢtırmada elde edilen bulgulara göre, yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı mizah 

uygulamaları ile Türkçe dersi gören deney grubunun, yapılandırmacı yaklaĢıma 

dayalı karma yöntemlerin uygulandığı kontrol grubundan akademik baĢarısı daha 

yüksek olmuĢtur. Mizah kullanımı, deney grubundaki öğrencilerin mizaha yönelik 

tutumlarını olumlu yönde etkilemiĢtir. Deney grubuyla kontrol grubu öğrencilerinin 

mizaha yönelik tutumlarında artıĢ olmuĢ, iki grup arasında deney grubu lehine 

anlamlı bir fark görülmüĢtür. Ay ve ark. (2013) Katılımcı Mizah tarzına sahip 

ergenlerin akademik baĢarılarının daha yüksek olduğunu saptamıĢtır. Toraman 

(2009) farklı okul türlerinde mizah duygusu ile sosyal etkinlik arasındaki iliĢkiye 

bakmıĢ ve normal okullara giden ergenlerde folklor oynamayı tercih edenlerin okul 

kulüplerine katılmayı tercih edenlere göre daha yüksek mizah duygusuna sahip 

olduklarını, bilim ve sanat okuluna gidenlerde ise sosyal etkinliklerin mizah 

duygularını etkilemediği görmüĢtür. Bozdemir (2011) ergenlerin mizah duygusu 

arttıkça hatalara aĢırı ilgi gösterdiklerini ve aile beklentilerinin arttığını saptamıĢtır. 

Yapılan literatür taramasında mizah tarzları ile öfke ifade tarzları, stresle baĢa çıkma, 

yaratıcılık ve yaĢam doyumu arasında iliĢkilerin olduğu görülmüĢtür. Soyaldın 

(2007), Katılımcı Mizah tarzına sahip ergenlerin öfkelerini dıĢa vurduklarını,  

Saldırgan Mizah tarzına sahip ergenlerin ise öfke kontrollerinin zayıf olduğunu 

belirtmektedir. Stresle baĢa çıkma tarzlarına baktığımızda; Katılımcı Mizah tarzına 

sahip ergenlerin stres karĢısında çaresiz bir yaklaĢım sergilemek yerine sosyal destek 

aradıklarını, Kendini GeliĢtirici Mizah tarzına sahip ergenlerin de stres karĢısında 

kendine güvenli yaklaĢım sergiledikleri ve duruma iyimser yaklaĢtıkları, çaresiz ve 

boyun eğici bir tutum içerisine girmedikleri saptanmıĢtır (Yerlikaya, 2007). Ay ve 

ark. (2013), Kendini GeliĢtirici Mizah, Kendini Yıkıcı Mizah ve Saldırgan Mizah 

tarzlarına sahip ergenlerin daha yaratıcı bireyler olduğunu ancak Katılımcı Mizah 

tarzının yaratıcılık üzerinde bir farklılığa yol açmadığını belirtirken; yaĢam doyumu 

ile iliĢkisine baktığında, Katılımcı Mizah ve Kendini GeliĢtirici Mizah tarzlarına 
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sahip ergenlerin yaĢam doyumlarının daha yüksek olduğunu, Saldırgan Mizah ve 

Kendini Yıkıcı Mizah tarzlarına sahip ergenlerin ise yaĢam doyumlarının daha düĢük 

olduğunu saptamıĢtır.  Akyol (2011), anne-baba tutumlarının ergenlerin mizah 

tarzları üzerindeki etkisini incelemiĢtir. Anne-babaları demokratik tutuma sahip 

ergenlerin, ilgisiz tutuma sahip ergenlerden daha yüksek Kendini GeliĢtirici Mizah 

ve Katılımcı Mizah tarzı puanlarının olduğunu belirtmiĢtir.  

 

1.3.2. KiĢilerarası Problem Çözme Becerileri ile Ġlgili AraĢtırmalar 

Literatür taramasında kiĢilerarası problem çözme becerilerine küçük yaĢlardan 

itibaren bakıldığı ve birçok değiĢken ile iliĢkisinin incelendiği görülmektedir. 

Problem çözme becerisi ile kavram geliĢimi ve bakıĢ açısı alma becerileri, denetim 

algısı, saldırganlık, sosyal yetkinlik algısı, mantıksal düĢünme düzeyleri, iletiĢim 

becerileri, psikolojik rahatsızlık ve kiĢilik özellikleri arasındaki iliĢkileri inceleyen 

araĢtırmalar bu çalıĢmalardan bazılarıdır. KiĢilerarası problem çözme becerileri ile 

ilgili araĢtırmalar incelendiğinde; baba yoksunluğu, yaĢ, cinsiyet, sınıf, öğrenim 

görülen program, sosyo-ekonomik düzey, branĢ, mezun olunan okul gibi 

değiĢkenlerin ele alındığı görülmektedir. AraĢtırmalardaki örneklem grubunu 

genellikle öğrenciler, öğretmenler, öğretmen adayları oluĢturmaktadır. Deneysel 

çalıĢmalarda daha çok Problem Çözme Envanteri‟nin kullanıldığı, KiĢilerarası 

Problem Çözme Envanteri‟nin kullanımının sınırlı olduğu görülmüĢtür. Bu nedenle, 

bu bölümde de mizah ile ilgili araĢtırmalarda olduğu gibi kiĢilerarası problem çözme 

becerileri ile ilgili farklı yaĢ grupları ile gerçekleĢtirilen araĢtırmalara sınırlı oranda 

yer verilmiĢtir.  

KiĢilerarası problem çözme becerilerinin küçük yaĢlardan itibaren ortaya çıktığı 

araĢtırmalarca ortaya konulmuĢtur. Gülay ve Önder (2009), okulöncesi eğitimi alan 

çocuklarda kiĢilerarası problem çözme becerilerinde yaĢ faktörünün bir etkisinin 
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olmadığını söylerken, Yoleri (2010)  okulöncesi dönemde kiĢilerarası problem 

çözme becerisinin yaĢla birlikte arttığı belirmiĢtir. 

Okulöncesi dönemdeki çocukların kiĢilerarası problem çözme becerileri üzerinde 

eğitim yaklaĢımlarının önemini ortaya koyan Anlıak ve Dinçer (2005),  farklı eğitim 

yaklaĢımlarıyla eğitim programlarını zenginleĢtiren özel okul öncesi eğitim 

kurumunda uygulanmakta olan okul öncesi eğitim programının çocukların problem 

çözme ve alternatif çözüm düĢünme becerileriyle pozitif bir iliĢki içinde olduğunu 

belirlemiĢtir. Stanley ve ark. (1986), okul öncesi dönemde ailenin çocukların 

kiĢilerarası problem çözme becerilerindeki rolünü ortaya koyan araĢtırmalarında, 

baba yoksunu olan çocukların kiĢilerarası problem çözme becerilerinin anlamlı 

derecede düĢük olduğunu belirtmiĢlerdir.  

Problem çözme becerileri üzerinde okulöncesi dönemde cinsiyet farklılıklarının 

görüldüğünü belirten Walker ve ark. (2002) , kızların erkeklerden sosyal problemleri 

çözmede daha yetkin olduklarını ve kızların cevaplarının erkeklerin cevaplarından 

daha az misilleme, sözel veya fiziksel saldırganlık içerdiklerini saptamıĢlardır. 

AraĢtırma bulgularına göre kızlar erkeklerden daha prososyaldir. Erkekler, kızlara 

göre daha kıĢkırtıcı yaklaĢımlar izlemiĢlerdir. Akran grubuna katılmada, erkekler 

hemcinslerinin gruba katılmasında kızlara göre daha esnek yaklaĢmıĢlar, buna 

karĢılık kızlar kurallara uyma ve paylaĢma becerilerinde erkeklere göre daha yeterli 

bulunmuĢlardır. Ayrıca çocukların sosyal problem çözme yetenekleri sosyal 

problemde hedef alınan çocuğun cinsiyetine göre değiĢmektedir. Hedef alınan çocuk, 

soruların iletildiği çocukla aynı cinsiyette ise problemi çözmede daha baĢarılıdır.  

Aynı Ģekilde Serin ve Derin (2008)‟de ilköğretim öğrencileri üzerinde de cinsiyet 

değiĢkeninin önemli olduğunu ortaya koymuĢ, kız öğrencilerin problem çözme 

becerisinde kendilerini erkek öğrencilere göre daha etkili algıladıklarını 

belirtmiĢlerdir. Koray ve Azar (2008) ise ergenlik döneminde erkek öğrencilerin kız 

öğrencilere göre kiĢilerarası problem çözme becerisi açısından daha baĢarılı 

olduklarını söylemiĢtir.  KiĢilerarası Problem Çözme Envanteri kullanılarak yapılan 

araĢtırmalara baktığımızda Arslan ve ark. (2010)‟nın ergenlerle yürüttüğü 
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araĢtırmalarında, Probleme Olumsuz YaklaĢım, Yapıcı Problem Çözme ve Israrcı-

Sebatkâr YaklaĢım alt ölçeklerinde kız öğrencilerin, Kendine Güvensizlik alt 

ölçeğinde ise erkek öğrencilerin daha yüksek puan aldıklarını saptamıĢlardır. Arslan 

ve ark. (2010), Sorumluluk Almama alt ölçeğinde erkeklerin puanlarının daha 

yüksek olduğunu bulurken, Topal (2011) üniversite öğrencileri ile yürüttüğü 

araĢtırmasında Sorumluluk Almama alt ölçeğinde kızların puanlarının daha yüksek 

olduğunu saptamıĢtır. Topal (2011) ayrıca Probleme Olumsuz YaklaĢım alt 

ölçeğinde de kız öğrencilerin daha yüksek puanlara sahip olduğunu bulmuĢtur.  

Yoleri (2010), okulöncesi dönemde kiĢilerarası problem çözme becerileri üzerinde 

kardeĢ sayısının bir etkisi olmadığını saptarken, Bal ve Temel (2014)‟de 

araĢtırmalarında, okulöncesi dönemde çocukların kardeĢi olma durumlarının da 

kiĢilerarası problem çözme puanları üzerinde bir etkisine rastlamamıĢlardır.  

Problem çözme becerileri üzerinde anne-baba öğrenim düzeyinin etkisine 

bakıldığında Korkut (2002), Serin ve Derin (2008) ve Topal (2011) anne-baba 

öğrenim düzeylerinin problem çözme becerileri üzerinde bir etkisinin olmadığı 

söylerken, Serin ve ark. (2009), anne ve baba öğrenim düzeyinin etkili problem 

çözme becerilerini arttırdığını bulmuĢlardır. 

Arslan ve ark. (2010) ergenlerde saldırganlık ve kiĢilerarası problem çözme 

arasındaki iliĢkiyi inceledikleri araĢtırmada 180‟i kız, 303‟ü erkek toplam 483 ergene 

KiĢilerarası Problem Çözme Envanteri ile Saldırganlık Ölçeği‟ni uygulamıĢlardır. 

Saldırganlık ile Probleme Olumsuz YaklaĢım, Kendine Güvensizlik ve Sorumluluk 

Almama alt ölçekleri arasında pozitif yönde, Yapıcı Problem Çözme ve Israrcı-

Sebatkâr YaklaĢım alt ölçekleri arasında ise negatif yönde bir iliĢki bulmuĢlardır. 

Erözkan (2013) ise sosyal yetkinlik, iletiĢim becerileri ve kiĢilerarası problem çözme 

becerileri arasındaki iliĢkileri ve iletiĢim becerileri ile kiĢilerarası problem çözme 

becerilerinin sosyal yetkinliği yordamadaki rolünü incelemiĢtir. AraĢtırmasında 

liselerde öğrenim gören 226 kız ve 268 erkek olmak üzere toplam 494 ergene Sosyal 
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Yetkinlik Beklentisi Ölçeği Ergen Formu, ĠletiĢim Becerileri Envanteri ve 

KiĢilerarası Problem Çözme Envanteri uygulamıĢ ve ergenlik döneminde sosyal 

yetkinlik ile iletiĢim becerileri ve kiĢilerarası problem çözme becerileri arasında 

anlamlı iliĢkilerin olduğunu ve iletiĢim becerileri ve kiĢilerarası problem çözme 

becerilerinin sosyal yetkinliğin önemli yordayıcıları olduğunu saptamıĢtır.  

Öntest-sontest kontrol gruplu deneme modelinde yürüttüğü araĢtırmasında Özdil 

(2008), on hafta süresinde deney grubu ilköğretim öğrencilerine kiĢilerarası problem 

çözme eğitimi vermiĢtir. Özdil; kiĢilerarası problem çözme eğitimine katılan 

çocukların kiĢilerarası problem çözme becerilerinde eğitim almayanlara göre anlamlı 

bir farklılık gösterdiklerini saptamıĢtır. 

1.3.3. Sanat Eğitimi ile Ġlgili AraĢtırmalar 

Yapılan incelemelerde, sanat eğitimi ile ilgili çalıĢmaların çoğunlukla lise ve 

üniversite öğrencileri ile yürütüldüğü, araĢtırmaların sıklıkla müzik eğitimi ile benlik 

imgesi arasındaki iliĢkiye odaklandığı görülmektedir. Bunun yanında sanat 

eğitiminin denetim odağı, problem çözme becerileri, sosyal uyum, empati ve 

yaratıcılık kavramları ile iliĢkisinin incelendiği çalıĢmalara da rastlanılmaktadır.  

Köksal (1997), müzik eğitimi alıp almama durumunun ergenlerin empatik becerileri 

üzerinde farklılığa yol açmadığı, cinsiyet, sınıf düzeyi, kardeĢ sayısı, doğum sırası, 

anne-baba öğrenim düzeyi değiĢkenlerinin müzik eğitimi alan ve almayan ergenlerin 

empatik becerileri üzerinde etkilerinin önemli olmadığını saptamıĢtır. Müzik eğitimi 

alıp almama durumunun ergenlerin kiĢisel uyum ve genel uyum düzeyleri üzerinde 

anlamlı farklılığa neden olduğu, ancak sosyal uyum düzeyleri üzerinde farklılık 

yaratmadığını belirtmiĢtir. Aral ve Köksal‟ın (1999) araĢtırmalarındaki ergenlerin 

empatik becerileri üzerinde sanat eğitimi alma, cinsiyet, sınıf düzeyi değiĢkenlerinin 

farklılık yaratmadığı bulgusu, Köksal‟ın (1997) araĢtırmasını desteklemektedir. 
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Ayrıca Aral ve Köksal (1999), sanat eğitimi alma durumunun ergenlerin 

yaratıcılığını etkilediğini de belirtmiĢlerdir. 

BarıĢ (2002), müzik eğitimi almanın, lise öğrencilerin benlik tasarımı puanları 

üzerinde olumlu yönde farklılığa neden olduğunu saptamıĢtır. Aynı Ģekilde Toy 

(2006)‟da sanat eğitimi alma durumunun, ergenlerin benlik tasarımlarında farklılığa 

neden olduğunu belirtmektedir. Aynı zamanda sanat eğitimi alan ve almayan 

ergenlerin sosyal uyum puanları arasında bir farklılık olmadığı da araĢtırmanın bir 

diğer bulgusudur. Deniz ve Azeri (2006)‟nın araĢtırma bulguları ise farklılık 

göstermektedir. Deniz ve Azeri (2006) genel liselerde seçmeli müzik dersi almayan 

öğrencilerin benlik kavramlarının daha olumlu olduğunu ancak, çalgı/ses eğitimi 

alma ve müziksel etkinliklere katılma durumlarına göre anlamlı bir farklılık 

olmadığını belirtmektedirler. Okullar arasındaki farklılıklara baktıklarında ise 

konservatuar öğrencilerinin benlik kavramlarının, Anadolu Güzel Sanatlar Lisesi ve 

Genel Lise öğrencilerinden daha olumlu olduğunu saptamıĢlardır.  

Yapılan literatür taramasında sanat eğitimi alma durumu ile problem çözme 

becerileri arasındaki iliĢkiyi inceleyen yalnızca bir araĢtırmaya rastlanılmıĢtır. ÇeĢit 

(2011), sanat eğitimi alan ve almayan lise öğrencilerinin problem çözme becerileri 

ile benlik saygı düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelediği araĢtırmasında farklı sınıf 

seviyelerinde öğrenim görmekte olan 190 kız ve 124 erkek olmak üzere toplam 314 

öğrenciye KiĢisel Bilgi Formu ile Problem Çözme Envanteri ve Rosenberg Benlik 

Saygısı Ölçeğini uygulamıĢtır. AraĢtırmada ergenlerin cinsiyetlerine göre problem 

çözme becerileri arasında anlamlı bir fark bulunmazken, sınıf düzeylerine göre 

anlamlı bir farklılık saptanmıĢtır. Sanat eğitimi almayan öğrencilerin problem çözme 

becerileri ile benlik saygı düzeyleri arasında ve sanat eğitimi alan öğrencilerin 

problem çözme becerileri ile benlik saygı düzeyleri arasında negatif yönde anlamlı 

bir iliĢki bulunmuĢtur. Sanat eğitimi alan ve almayan öğrencilerin problem çözme 

becerileri ile benlik saygı düzeyleri arasında ise anlamlı bir fark saptanmamıĢtır. 
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2. GEREÇ VE YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, çalıĢma grubu, veri toplama araçları, verilerin 

toplanması ve verilerin analizi konularında bilgilere yer verilmiĢtir.    

 

2.1. AraĢtırmanın Modeli 

Bu araĢtırma, Isparta il merkezinde sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin mizah 

tarzları ve kiĢilerarası problem çözme becerileri arasındaki iliĢkinin saptanması ve 

cinsiyet, sınıf düzeyi, kardeĢ sayısı, doğum sırası ve anne-baba öğrenim düzeyi gibi 

değiĢkenlerin ergenlerin mizah tarzları ile kiĢilerarası problem çözme becerilerine 

etkilerinin incelenmesi amacıyla planlanan iliĢkisel tarama modelinde, betimsel bir 

araĢtırmadır.  

 

2.2.AraĢtırmanın ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Isparta il merkezinde bulunan Güzel Sanatlar Lisesine 

devam eden 114 ve Anadolu Lisesine devam eden 146 ergen olmak üzere toplam 260 

ergen oluĢturmaktadır.  
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Çizelge 2.1 ÇalıĢma Grubunda Yer Alan Ergenlerin Demografik Özelliklerine Göre 

Dağılımı 

ÇalıĢma Grubuna Ait Özellikler 

Okul Türü 

Güzel Sanatlar Lisesi Anadolu Lisesi Toplam 

N % N % N % 

Cinsiyet 

Kız  73 46,8 83 53,2 156 100,0 

Erkek 41 39,4 63 60,6 104 100,0 

Toplam 114 43,8 146 56,2 260 100,0 

Doğum 

Sırası 

Ġlk Çocuk 46 44,2 58 55,8 104 100,0 

Ortanca Çocuk 24 40,0 36 60,0 60 100,0 

Son Çocuk 44 45,8 52 54,2 96 100,0 

Toplam 114 43,8 146 56,2 260 100,0 

KardeĢ 

Sayısı 

1 kardeĢ 41 42,3 56 57,7 97 100,0 

2 kardeĢ 41 45,1 50 54,9 91 100,0 

3 (+) kardeĢ 32 44,4 40 55,6 72 100,0 

Toplam 114 43,8 146 56,2 260 100,0 

Sınıf 

Düzeyi 

9. Sınıf 30 30,9 67 69,1 97 100,0 

10. Sınıf 39 65,0 21 35,0 60 100,0 

11. Sınıf 45 43,7 58 56,3 103 100,0 

Toplam 114 43,8 146 56,2 260 100,0 

Anne 

Öğrenim 

Düzeyi 

Ġlkokul Mezunu 37 33,9 72 66,1 109 100,0 

Ortaokul Mezunu 28 45,2 34 54,8 62 100,0 

Lise Mezunu 33 54,1 28 45,9 61 100,0 

Üniversite Mezunu 16 57,1 12 42,9 28 100,0 

Toplam 114 43,8 146 56,2 260 100,0 

Baba 

Öğrenim 

Düzeyi 

Ġlkokul Mezunu 25 38,5 40 61,5 65 100,0 

Ortaokul Mezunu 26 36,1 46 63,9 72 100,0 

Lise Mezunu 36 49,3 37 50,7 73 100,0 

Üniversite Mezunu 27 54,0 23 46,0 50 100,0 

Toplam 114 43,8 1146 56,2 260 100,0 

 

Çizelge 2.1. incelendiğinde; araĢtırmaya katılan ergenlerin %43,8‟inin Güzel 

Sanatlar Lisesine, %56,2‟sinin Anadolu Lisesine devam ettiği; araĢtırmaya katılan 

kızların %46.8‟inin Güzel Sanatlar Lisesine, %53.2‟sinin Anadolu Lisesine devam 

ettiği, erkeklerin %39.4‟ünün Güzel Sanatlar Lisesine, %60.6‟sının Anadolu Lisesine 

devam ettiği; araĢtırmaya katılan ilk çocuk olan ergenlerin %44.2‟sinin Güzel 

Sanatlar Lisesine, %55.8‟inin Anadolu Lisesine devam ettiği, ortanca çocuk olan 

ergenlerin %40.0‟ının Güzel Sanatlar Lisesine, %60.0‟ının Anadolu Lisesine devam 

ettiği, son çocuk olan ergenlerin %45.8‟inin Güzel Sanatlar Lisesine, %54.2‟sinin 

Anadolu Lisesine devam ettiği; araĢtırmaya katılan tek kardeĢi olan ergenlerin 
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%42.3‟ünün Güzel Sanatlar Lisesine, %57.7‟sinin Anadolu Lisesine devam ettiği, iki 

kardeĢi olan ergenlerin %45.1‟inin Güzel Sanatlar Lisesine, %54.9‟unun Anadolu 

Lisesine devam ettiği, üç ve daha fazla kardeĢi olan ergenlerin %44.4‟ünün Güzel 

Sanatlar Lisesine, %55.6‟sının Anadolu Lisesine devam ettiği belirlenmiĢtir. ÇalıĢma 

grubunu oluĢturan ergenlerden tek çocuk olanların sayısı az olduğu için çalıĢmaya 

dahil edilmemiĢ ve değerlendirmeye alınmamıĢtır. 

Çizelge 2.1‟de araĢtırmaya katılan dokuzuncu sınıfta okuyan ergenlerin %30.9‟unun 

Güzel Sanatlar Lisesine, %69.1‟inin Anadolu Lisesine devam ettiği, onuncu sınıfta 

okuyan ergenlerin %65.0‟inin Güzel Sanatlar Lisesine, %35.0‟inin Anadolu Lisesine 

devam ettiği, on birinci sınıfta okuyan ergenlerin %43.7‟sinin Güzel Sanatlar 

Lisesine, %56.3‟ünün Anadolu Lisesine devam ettiği; araĢtırmaya katılan annesi 

ilkokul mezunu olan ergenlerin %33.9‟unun Güzel Sanatlar Lisesine, %66.1‟inin 

Anadolu Lisesine devam ettiği, annesi ortaokul mezunu olan ergenlerin %45.2‟sinin 

Güzel Sanatlar Lisesine, %54.8‟inin Anadolu Lisesine devam ettiği, annesi lise 

mezunu olan ergenlerin %54.1‟inin Güzel Sanatlar Lisesine, %45.9‟unun Anadolu 

Lisesine devam ettiği, annesi üniversite mezunu olan ergenlerin %57.1‟inin Güzel 

Sanatlar Lisesine, %42.9‟unun Anadolu Lisesine devam ettiği; araĢtırmaya katılan 

babası ilkokul mezunu olan ergenlerin %38.5‟inin Güzel Sanatlar Lisesine, 

%61.5‟inin Anadolu Lisesine devam ettiği, babası ortaokul mezunu olan ergenlerin 

%36.1‟inin Güzel Sanatlar Lisesine, %63.9‟unun Anadolu Lisesine devam ettiği, 

babası lise mezunu olan ergenlerin %49.3‟ünün Güzel Sanatlar Lisesine, %50.7‟sinin 

Anadolu Lisesine devam ettiği, babası üniversite mezunu olan ergenlerin 

%54.0‟ünün Güzel Sanatlar Lisesine, %46.0‟sının Anadolu Lisesine devam ettiği 

tespit edilmiĢtir. 
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2.3. Veri Toplama Araçları  

AraĢtırmada çalıĢma grubunu oluĢturan ergenlere ve ailelerine iliĢkin demografik 

bilgileri belirlemek için araĢtırmacı tarafından oluĢturulan Genel Bilgi Formu, 

ergenlerin mizah tarzlarını belirlemek için Martin ve ark. (2003) tarafından 

geliĢtirilen, Yerlikaya (2003) tarafından Türkçeye uyarlanan Mizah Tarzları Ölçeği, 

kiĢilerarası problem çözme becerilerini belirlemek için ise Çam ve Tümkaya (2008) 

tarafından geliĢtirilen KiĢilerarası Problem Çözme Envanteri (lise formu) kullanılmıĢ 

ve bu ölçekler aĢağıda tanıtılmıĢtır. 

 

2.3.1. Genel Bilgi Formu    

AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen bu formda ergenlerin; cinsiyet, kardeĢ sayısı, 

doğum sırası, anne öğrenim durumu ve baba öğrenim durumunu içeren bilgiler 

bulunmaktadır.  

 

 2.3.2. Mizah Tarzları Ölçeği  

Mizah Tarzları Ölçeği (Humor Styles Questionnaire), mizahın günlük kullanımındaki 

bireysel farklılıklara iliĢkin dört farklı boyutu ölçmek amacıyla Martin ve ark. (2003) 

tarafından geliĢtirilen ve Türkçeye uyarlaması Yerlikaya (2003) tarafından 

gerçekleĢtirilen bir kendini değerlendirme ölçeğidir. Ölçekte ikisi uyumlu, ikisi 

uyumsuz olmak üzere dört farklı mizah tarzını ölçmeyi hedefleyen dört alt ölçek 

bulunmaktadır. Bu alt ölçekler; Katılımcı Mizah, Kendini GeliĢtirici Mizah, 

Saldırgan Mizah ve Kendini Yıkıcı Mizah olarak adlandırılmıĢtır. „Kesinlikle 

katılmıyorum‟ ile „Tamamıyla katılıyorum‟ arasında değiĢen yedili likert tipi 

derecelendirmenin kullanıldığı her alt ölçek 8‟er maddeden oluĢmakta ve ölçekte ters 
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yönde puanlanan on bir madde bulunmaktadır. Böylece her bir alt ölçekten 

alınabilecek en düĢük ve en yüksek puanlar 7 ile 56 arasında değiĢmektedir. Alt 

ölçeklerden alınan puanların yüksekliği ilgili mizah tarzının kullanım sıklığına iĢaret 

etmektedir.    

Ölçeğin Türkçeye uyarlama çalıĢmasında elde edilen Türkçe formunda yer alan tüm 

maddelerin orijinal formda yer aldıkları faktörlere .32 ile .75 arasında değiĢen faktör 

yükleri olduğu görülmüĢtür. Bu bulgular doğrultusunda ölçeğin tutarlı bir faktör 

yapısına sahip olduğu söylenebilir. Ölçeğin Türkçeye uyarlama çalıĢmasında her bir 

alt ölçeğe iliĢkin elde edilen Cronbach alfa iç tutarlık katsayılarının Katılımcı Mizah 

için, .74, Kendini GeliĢtirici Mizah için, .78, Saldırgan Mizah için .69 ve Kendini 

Yıkıcı Mizah için .67 olduğu belirtilmiĢtir. Alt ölçeklerin zamana karĢı güvenirlik 

katsayılarının ise sırasıyla; .88, .82, .85, .85 olduğu rapor edilmiĢtir (Yerlikaya, 

2003). Mizah Tarzları Ölçeği‟nin lise öğrencileri için yapı geçerliliğini test etmek 

amacıyla ölçek, yaĢ ortalamaları 16.1 olan 471 lise öğrencisine uygulanmıĢtır. 

Uygulanan faktör analizi sonucunda örnekleme yeterliliğinin .79 olduğu 

bulunmuĢtur. Alt ölçeklerine ait iç tutarlık Cronbach alfa katsayılarının  Kendini 

GeliĢtirici Mizah alt ölçeği ve Katılımcı Mizah alt ölçeği için, .75, Saldırgan Mizah 

alt ölçeği için .64 ve Kendini Yıkıcı Mizah alt ölçeği için de .63 olduğu bulunmuĢtur 

(Yerlikaya, 2007). 

 

2.3.3. KiĢilerarası Problem Çözme Envanteri  

KiĢilerarası Problem Çözme Envanteri 18-30 yaĢları arası üniversite öğrencilerinin 

kiĢilerarası problem çözme yönelim ve becerilerini ölçmek için Çam ve Tümkaya 

(2006) tarafından geliĢtirilmiĢtir. Envanterin 15-18 yaĢları arası lise öğrencileri için 

olan geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları da yine Çam ve Tümkaya tarafından 

yapılmıĢtır. Envanterde toplam 50 madde bulunmaktadır. Maddeler hiç uygun değil 

(1) ile tamamıyla uygun (5) arasında olmak üzere beĢli likert tipi değerlendirme 
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seçeneklerine sahiptir. Her bir alt ölçek için elde edilen yüksek puan, kiĢilerarası 

problem çözmeyle ilgili özelliğin yüksek olduğunu göstermektedir (Çam ve 

Tümkaya, 2008).   

18-30 yaĢları arası için geliĢtirilen ölçeğin ilk çalıĢmasında yapılan açıklayıcı faktör 

analizi çalıĢmasında (n=526) kiĢilerarası problem çözmeyle ilgili varyansın toplam 

%38.38‟ini açıklayan beĢ faktör elde edilmiĢtir. Her faktörde toplanan maddelerin 

içeriklerine göre faktörler isimlendirilmiĢtir. Birinci faktöre yüklenen maddelerin 

kiĢilerarası bir problemle karĢılaĢıldığında yaĢanan çaresizlik, karamsarlık ve üzüntü 

gibi yoğun olumsuz duygu ve düĢüncelerle ilgili olması sonucu „Probleme Olumsuz 

YaklaĢım‟  alt ölçeği adı verilmiĢtir. Bu faktördeki maddelere iliĢkin örnek maddeler 

Ģöyledir: “Eğer yaşadığım problem büyükse dünya başıma yıkılmış gibi hissederim.”, 

“Bir problem yaşadığımda, bununla ilgili yoğun üzüntü yaşarım.”. Ġkinci faktörde 

toplanan maddelerin kiĢilerarası problem yaĢandığında problemin etkili ve yapıcı 

biçimde çözümünde katkı sağlayan; duygu, düĢünce ve davranıĢlarla iliĢkili olması 

sonucu „Yapıcı Problem Çözme‟ alt ölçeği adı verilmiĢtir. Bunlara yönelik örnek 

maddeler Ģu Ģekildedir: “Yaşadığım problemin bana veya başkalarına doğrudan ya 

da dolaylı etkilerini düşünürüm.”, “Bir problem durumunda, problem yaşadığım 

kişinin problemle ilgili neler düşünüyor olabileceğini tahmin etmeye çalışırım.”. 

Üçüncü faktöre toplanan maddelerin içerikleri karĢılaĢılan problemin çözümüne 

yönelik güvensizliğe iĢaret ettiğinden „Kendine Güvensizlik‟ alt ölçeği olarak 

adlandırılmıĢtır. Buna yönelik örnek maddeler ise Ģu Ģekildedir: “Bir sorun 

yaşadığımda, onu çözme konusunda kendimden kuşkulanırım.”, “Bir sorun 

yaşadığımda, çözüm için ne yaparsam yapayım içinde bulunduğum durumu 

değiştiremem.”. Dördüncü faktördeki maddelerin “Biriyle bir problem yaşadığımda 

karşı taraf özür dilemedikçe, durumu değiştirmek için uğraşmam.” ve “Problem 

konusunda hatamın olmadığını düşünüyorsam çözüm için hiçbir girişimde 

bulunmam.” gibi, problemin çözümünde sorumluluk üstlenmemeyle ilgili olduğu 

görülmektedir. Böylece bu faktör de “Sorumluluk Almama” alt ölçeği olarak 

adlandırılmıĢtır.  BeĢinci faktördeki maddelerin içeriklerine bakıldığında bunların 

kiĢilerarası iliĢkilerde karĢılaĢılan problemlerin çözümü konusunda ısrarcı/sebatkâr, 

düĢünce ve davranıĢlarla iliĢkili olduğu görülmektedir. Örneğin; “Bir problem 
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yaşadığımda problem çözülünceye kadar inatla üstüne giderim”  ve “Bir problemi 

çözerken, mutlaka bir sonuca ulaşmalıyım diye düşünürüm.”  gibi maddelerin beĢinci 

faktörde toplandığı görülmektedir. Dolayısıyla beĢinci faktöre “Israrcı- Sebatkâr 

YaklaĢım” alt ölçeği adı verilmiĢtir. Her bir alt ölçekte yer alan madde sayısı 

sırasıyla 16, 16, 7, 5 ve 6‟dır. Probleme Olumsuz YaklaĢım puanlarının Kendine 

Güvensizlik (r=.54), Sorumluluk Almama (r=.44) ve Israrcı-Sebatkâr YaklaĢım 

(r=.16) puanlarıyla anlamlı iliĢkileri vardır. Sorumluluk Almama‟nın Kendine 

Güvensizlik‟le iliĢkisi de orta düzeydedir (r=.48). Ayrıca Yapıcı Problem Çözme 

puanlarının Israrcı-Sebatkar YaklaĢım ile .55 ve Kendine Güvensizlik ile de -.09 

düzeyinde iliĢkili olduğu görülmüĢtür. Maddelerin yer aldıkları alt ölçeklerin toplam 

puanlarıyla hesaplanan korelâsyon değerleri .22 ile .74 arasında değiĢmektedir (Çam 

ve Tümkaya, 2006).    

Ölçüt bağıntılı geçerlik çalıĢmasında (n=97) KiĢilerarası Problem Çözme 

Envanteri‟nin Probleme Olumsuz YaklaĢım ve Kendine Güvensizlik alt ölçeklerinin 

Problem Çözme Envanteri‟nin Problem Çözme Güveni, YaklaĢma-Kaçınma ve 

KiĢisel Kontrol alt ölçekleriyle negatif yönde iliĢkili olduğu görülmüĢtür (r=.31 ile 

.45 arasında). Yapıcı Problem Çözme ve Israrcı-Sebatkar YaklaĢım alt ölçekleri ise 

pozitif yönde iliĢkilidir (r=-.22 ile -.53 arasında). [Problem Çözme Envanteri‟nden 

alınan yüksek puan düĢük problem çözme algısına iĢaret etmektedir.] GeliĢtirilen 

KiĢilerarası Problem Çözme Envanteri‟nin alt ölçek puanlarının Sürekli Kaygı 

Ölçeği puanlarıyla da anlamlı iliĢkileri bulunmuĢtur (Probleme Olumsuz YaklaĢım: 

.57, Kendine Güvensizlik: .30, Sorumluluk Almama: .30, Yapıcı Problem Çözme:     

-.36, Israrcı-Sebatkâr YaklaĢım: -.25) (Çam ve Tümkaya, 2006).   

Envanterin güvenirliği kapsamında alt ölçek puanlarının iç tutarlığı Cronbach Alfa 

katsayısı ile incelenmiĢ ve elde edilen değerlerin Probleme Olumsuz YaklaĢım: .91, 

Yapıcı Problem Çözme: .88, Kendine Güvensizlik: .67, Sorumluluk Almama: .74 ve 

Israrcı-Sebatkar YaklaĢım: .70 olduğu görülmüĢtür. Envanterin dört hafta ara ile 60 

öğrenciye iki defa uygulanması sonucunda hesaplanan test-tekrar test korelâsyon 



 
 

61 
 

değerleri ise alt ölçekler için sırasıyla .89, .82, .69, .76 ve .70‟tir (Çam ve Tümkaya, 

2006).   

Envanterin geçerlik ve güvenirlik çalıĢmalarının 15-18 yaĢları arası lise öğrencileri 

için yapılan ikinci çalıĢmada alt ölçek puanlarının Cronbach alfa değerleri .67 ile  .89 

arasında; test- tekrar test  korelasyon katsayıları ise .67 ile .84 arasında değiĢmiĢtir. 

Envanterin lise öğrencileri üzerinde yapılan geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları 

sonuçları beĢ alt ölçekle kiĢilerarası problem çözme yönelim ve davranıĢlarını 

ölçebilecek niteliklere sahip olduğunu göstermiĢtir (Çam ve Tümkaya, 2008). 

 

2.4. Verilerin Toplanması  

Tez önerisi ve diğer gerekli belgeler ile 2014-2015 güz döneminde Isparta Ġl Milli 

Eğitim Müdürlüğü‟ne baĢvurulmuĢ ve gerekli resmi izinler alınmıĢtır. Uygulama 

yapılmadan önce araĢtırmaya dahil edilen liselerdeki okul müdürleri, rehberlik 

servisleri ve ilgili sınıf öğretmenleri ile görüĢülerek, araĢtırmanın amacı, 

uygulanacak veri toplama araçları ve uygulamanın nasıl yapılacağı açıklanmıĢ, 

uygulama için gün ve saatler saptanmıĢtır. Veri toplama iĢlemi sınıf ortamında 

gruplar halinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Ölçekler, çalıĢma grubuna alınan okullarda, okul 

psikolojik danıĢmanından randevu alınarak, okul psikolojik danıĢmanı tarafından 

belirlenen ders saatlerinde öğrencilere sınıf ortamında toplu bir biçimde 

uygulanmıĢtır. Uygulamaların çoğu bizzat araĢtırmacı tarafından gerçekleĢtirilmiĢ 

bazı durumlarda ise uygulama yapılan okulun psikolojik danıĢmanından yardım 

alınmıĢtır. Belirlenen öğrencilere uygulama yapmadan önce, bu çalıĢmanın bilimsel 

bir araĢtırma için yapıldığı, verilecek cevapların gizli kalacağı ve doğru bilgiler 

vermenin, doğru sonuçlara ulaĢılması için önemli olduğu açıklanarak, veri toplama 

araçları uygulanmıĢtır. Uygulama yaklaĢık 40-45 dakika kadar sürmüĢtür. Veriler, 

2014-2015 eğitim-öğretim yılının bahar döneminde Mart ayında toplanmıĢtır. 
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2.5. Verilerin Analizi 

Verilerin analizinde SPSS 15 (Statistical Paket of Social Science) istatistik paket 

programı kullanılmıĢtır. Bu çalıĢmada ele alınan değiĢkenler açısından dağılımların 

normal olup olmadığı çarpıklık ve basıklık katsayıları ile incelenmiĢtir. Çarpıklık 

katsayılarının -1 ile +1 arasında olması normal dağılımdan önemli bir sapma 

göstermediği Ģeklinde yorumlanabilir (Büyüköztürk, 2015).  

Çizelge 2.2 DeğiĢkenlerin Dağılımlarına Ait Çarpıklık Katsayıları 

Ölçekler Alt Ölçekler 𝑥  Std. Sapma 
Çarpıklık 

Katsayısı 

Mizah Tarzları 

Ölçeği 

Katılımcı Mizah 40,96 8,558 -,364 

Kendini GeliĢtirici Mizah 34,00 9,482 ,071 

Saldırgan Mizah 23,47 7,858 ,222 

Kendini Yıkıcı Mizah 26,19 7,902 -,049 

KiĢilerarası 

Problem Çözme 

Envanteri 

Probleme Olumsuz YaklaĢım 44,98 12,749 ,376 

Yapıcı Problem Çözme 49,47 11,701 -,305 

Kendine Güvensizlik 17,17 5,587 ,298 

Sorumluluk Almama 13,92 4,463 ,242 

Israrcı-Sebatkar YaklaĢım 20,24 5,055 ,009 

 

Çizelge 2.2 incelendiğinde, bu çalıĢmada ele alınan sürekli değiĢkenlere iliĢkin 

dağılımların çarpıklık katsayılarının -1 ile +1 arasında olduğu, dolayısıyla da 

dağılımların normalliği varsayımının karĢılandığı görülmektedir. Bu nedenle 

verilerin analizi yapılırken parametrik analiz yöntemleri kullanılmıĢtır. 

Sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin mizah tarzları ve kiĢilerarası problem 

çözme becerilerinde cinsiyetin, doğum sırasının, kardeĢ sayısının, anne öğrenim 

düzeyinin ve baba öğrenim düzeyinin farklılığa neden olup olmadığını belirlemek 
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amacıyla da iki faktörün bir bağımlı değiĢken üzerindeki etkilerini ve iki faktörün 

bağımlı değiĢken üzerindeki ortak etkisini eĢ zamanlı olarak tesk etmek amacıyla 

„Çift Yönlü Varyans Analizi‟ uygulanmıĢtır. Sanat eğitimi alan ve almayan 

ergenlerin  mizah tarzları ve kiĢilerarası problem çözme becerileri arasındaki iliĢkiyi 

tespit etmek amacıyla normal dağılım gösteren iki değiĢken arasındaki iliĢkinin 

miktarını bulup yorumlamak amacıyla kullanılan  „Korelasyon Katsayısı Önemlilik 

Testi‟ yapılmıĢtır (Büyüköztürk, 2015) . 
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3.BULGULAR 

Bu bölümde sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin mizah tarzları ve kiĢilerarası 

problem çözme becerileri arasındaki iliĢkinin saptanması ve çeĢitli değiĢkenlerin 

mizah tarzları ve kiĢilerarası problem çözme becerileri üzerindeki etkisinin 

belirlenmesi amacıyla yapılan araĢtırmada elde edilen bulgular çizelgeler halinde 

sunulmuĢtur. 

Çizelge 3.1 Sanat Eğitimi Alan ve Almayan Ergenlerin Cinsiyetlerine Göre Mizah 

Tarzlarına ĠliĢkin Alt Ölçek Puanlarının Ortalamaları ve Standart Sapmaları  

 Mizah Tarzları Ölçeği 

Katılımcı 

Mizah 

Kendini 

GeliĢtirici Mizah 

Saldırgan 

Mizah 

Kendini 

Yıkıcı Mizah 

 Cinsiyet N 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 

Sanat 

Eğitimi 

Alan 

Kız 73 42,88 8,02 35,04 8,83 20,73 7,64 26,00 8,57 

Erkek 41 39,20 7,71 32,68 9,20 25,83 7,91 26,59 7,01 

Toplam 114 41,55 8,07 34,19 9,00 22,56 8,09 26,21 8,01 

Sanat 

Eğitimi 

Almayan 

Kız 83 42,47 8,93 35,43 10,81 22,89 7,60 26,19 7,85 

Erkek 63 37,89 8,26 31,78 8,08 25,87 7,36 26,16 7,87 

Toplam 146 40,49 8,91 33,86 9,86 24,18 7,62 26,18 7,83 

Toplam 

Kız 156 42,66 8,49 35,25 9,91 21,88 7,67 26,10 8,17 

Erkek 104 38,40 8,03 32,13 8,50 25,86 7,54 26,33 7,51 

Toplam 260 40,96 8,55 34,00 9,4 23,47 7,85 26,19 7,90 

 

Çizelge 3.1 incelendiğinde ergenlerin Mizah Tarzları Ölçeği‟nin alt ölçeklerinden 

Katılımcı Mizahta sanat eğitimi almayan kızların 42,47, erkeklerin ise 37,89 puan 

ortalamasına sahip olduğu; Kendini GeliĢtirici Mizahta sanat eğitimi almayan 

kızların 35,43, erkeklerin ise 31,78 puan ortalamasına; Saldırgan Mizah alt ölçeğinde 

sanat eğitimi alan kızların 20,73, erkeklerin 25,83 puan ortalamasına sahip olduğu 

bulunmuĢtur. Sanat eğitimi alan ve almayan kızlara bakıldığına Katılımcı Mizahta 

42,66 ve Saldırgan Mizahta 21,88 puan ortalamasına sahip oldukları görülürken, 

sanat eğitimi alan ve almayan erkeklere bakıldığına ise Katılımcı Mizahta 38,40 ve 

Saldırgan Mizahta 25,86 puan ortalamasına sahip oldukları görülmüĢtür.  
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Çizelge 3.2 Sanat Eğitimi Alan ve Almayan Ergenlerin Cinsiyetlerine Göre Mizah 

Tarzlarına ĠliĢkin Çift Yönlü Varyans Analizi Sonuçları  

Bağımlı 

DeğiĢkenler 
Varyansın Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ort. 
F p 

Anlamlı 

Fark 

Katılımcı 

Mizah 

Sanat Eğitimi 44,457 1 44,457 ,640 ,425  

Cinsiyet 1034,240 1 1034,240 14,882 ,000 1-2 

Sanat Eğitimi X 

Cinsiyet 
12,255 1 12,255 ,176 ,675  

Hata  17791,226 256 69,497 
  

 

Toplam 455129,000 260   

Kendini 

GeliĢtirici 

Mizah 

Sanat Eğitimi 3,979 1 3,979 ,045 ,832  

Cinsiyet 547,942 1 547,942 6,192 ,013 1-2 

Sanat Eğitimi X 

Cinsiyet 
25,515 1 25,515 ,288 ,592 

 

Hata  22653,029 256 88,488 
  

 

Toplam 323913,000 260   

Saldırgan 

Mizah 

Sanat Eğitimi 73,942 1 73,942 1,277 ,259  

Cinsiyet 990,185 1 990,185 17,103 ,000 2-1 

Sanat Eğitimi X 

Cinsiyet 
68,202 1 68,202 1,178 ,279 

 

Hata  14821,334 256 57,896 
  

 

Toplam 159200,000 260   

Kendini 

Yıkıcı 

Mizah 

Sanat Eğitimi ,829 1 ,829 ,013 ,909  

Cinsiyet 4,605 1 4,605 ,073 ,787  

Sanat Eğitimi X 

Cinsiyet 
5,812 1 5,812 ,092 ,762 

 

Hata  16161,280 256 63,130 
  

 

Toplam 194540,000 260   

 

Çizelge 3.2‟de yer alan sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin cinsiyetlerine göre 

mizah tarzları puanlarına iliĢkin varyans analizi sonuçları incelendiğinde; sanat 

eğitiminin mizah tarzları puanlarında anlamlı bir etkiye neden olmadığı belirlenmiĢtir 

[F(1,256)=0,640, p>.05; F(1,256)=0,045, p>.05; F(1,256)=1,277, p>.05; 

F(1,256)=0,13, p>.05]. Ergenlerin cinsiyetinin mizah tarzları üzerindeki etkisine 

bakıldığında; Katılımcı Mizah [F(1,256)= 14,882,  p<.05], Kendin GeliĢtirici Mizah 

[F(1,256)=6,192,  p<.05] ve Saldırgan Mizah [F(1,256)= 17,103,  p<.05] alt ölçek 

puanlarında anlamlı farka neden olduğu gözlemlenmiĢtir. Katılımcı Mizah ve 

Kendini GeliĢtirici Mizah alt ölçeklerinde sanat eğitimi alan ve almayan kızların 

ortalamalarının erkeklerinkinden daha yüksek olduğu, Saldırgan Mizahta ise sanat 
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eğitimi alan ve almayan erkeklerin ortalamalarının kızlarınkinden yüksek olduğu 

görülmüĢtür. Ergenlerin Kendini Yıkıcı Mizah üzerinde cinsiyetin herhangi bir 

etkisinin olmadığı yapılan varyans analizi sonucunda belirlenmiĢtir [F(1,256)= 0,73, 

p>.05]. Varyans analizi sonuçları incelendiğinde, ayrıca ergenlerin mizah 

puanlarında sanat eğitimi alma-cinsiyet ortak etkisinin anlamlı olmadığı görülmüĢtür 

[F(1,256)=0,176, p>.05; F(1,256)=0,288, p>.05; F(1,256)=1,178, p>.05; 

F(1,256)=0,092, p>.05]. 

Çizelge 3.3 Sanat Eğitimi Alan ve Almayan Ergenlerin Sınıf Düzeylerine Göre 

Mizah Tarzlarına ĠliĢkin Alt Ölçek Puanlarının Ortalamaları ve Standart Sapmaları  

 Mizah Tarzları Ölçeği 

Katılımcı 

Mizah 

Kendini 

GeliĢtirici Mizah 

Saldırgan 

Mizah 

Kendini Yıkıcı 

Mizah 

 Sınıf  N 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 

Sanat 

Eğitimi 

Alan 

9 30 41,57 8,45 33,23 10,92 21,17 7,45 25,33 7,59 

10  39 43,15 7,99 35,00 7,47 21,15 8,49 26,26 8,30 

11 45 40,16 7,81 34,13 8,94 24,71 7,83 26,76 8,17 

Toplam 114 41,55 8,07 34,19 9,00 22,56 8,09 26,21 8,01 

Sanat 

Eğitimi 

Almayan 

9 67 40,49 8,26 33,91 9,98 22,22 6,54 25,78 7,80 

10  21 41,19 10,35 35,33 13,00 27,29 9,00 26,14 7,93 

11 58 40,24 9,234 33,26 8,47 25,31 7,77 26,66 7,95 

Toplam 146 40,49 8,91 33,86 9,86 24,18 7,62 26,18 7,83 

Toplam 

9 97 40,82 8,29 33,70 10,23 21,90 6,81 25,64 7,69 

10  60 42,47 8,85 35,12 9,66 23,30 9,09 26,22 8,11 

11 103 40,20 8,60 33,64 8,64 25,05 7,77 26,70 8,01 

Toplam 260 40,96 8,55 34,00 9,48 23,47 7,85 26,19 7,90 

 

Çizelge 3.3 incelendiğinde ergenlerin Mizah Tarzları Ölçeği‟nin alt ölçeklerinden 

Katılımcı Mizahta sanat eğitimi alan ve dokuzuncu sınıfa devam eden ergenlerin 

41,57, onuncu sınıfa devam eden ergenlerin 43,15, on birinci sınıfa devam eden 

ergenlerin 40,16 puan ortalamasına; Saldırgan Mizah alt ölçeğinde sanat eğitimi 

almayan ve dokuzuncu sınıfa devam eden ergenlerin 22,22, onuncu sınıfa devam 

eden ergenlerin 27,29, on birinci sınıfa devam eden ergenlerin 25,31 puan 

ortalamasına sahip olduğu saptanmıĢtır. Saldırgan Mizahta sanat eğitimi alan ve 

almayan dokuzuncu sınıfa devam eden ergenlere bakıldığına 21,90; onuncu sınıfa 
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devam eden ergenlere bakıldığında 23,30; on birinci sınıfa devam eden ergenlere 

bakıldığında ise 25,05 puan ortalamasına sahip oldukları görülmüĢtür.  

Çizelge 3.4 Sanat Eğitimi Alan ve Almayan Ergenlerin Sınıf Düzeylerine Göre 

Mizah Tarzlarına ĠliĢkin Çift Yönlü Varyans Analizi Sonuçları  

Bağımlı 

DeğiĢkenler 
Varyansın Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ort. 
F p 

Anlamlı 

Fark 

Katılımcı 

Mizah 

Sanat Eğitimi 54,120 1 54,120 ,735 ,392  

Sınıf Düzeyi 139,294 2 69,647 ,946 ,390  

Sanat Eğitimi X 

Sınıf Düzeyi 
39,902 2 19,951 ,271 ,763  

Hata  18696,960 254 73,610 
  

 

Toplam 455129,000 260   

Kendini 

GeliĢtirici 

Mizah 

Sanat Eğitimi ,114 1 ,114 ,001 ,972  

Sınıf Düzeyi 98,848 2 49,424 ,542 ,582  

Sanat Eğitimi X 

Sınıf Düzeyi 
30,190 2 15,095 ,166 ,848 

 

Hata  23157,817 254 91,173 
  

 

Toplam 323913,000 260   

Saldırgan 

Mizah 

Sanat Eğitimi 376,798 1 376,798 6,403 ,012 2-1 

Sınıf Düzeyi 521,901 2 260,950 4,434 ,013 1-3 

Sanat Eğitimi X 

Sınıf Düzeyi 
301,145 2 150,572 2,559 ,079 

 

Hata  14946,829 254 58,846 
  

 

Toplam 159200,000 260   

Kendini 

Yıkıcı 

Mizah 

Sanat Eğitimi ,325 1 ,325 ,005 ,943  

Sınıf Düzeyi 60,377 2 30,188 ,476 ,622  

Sanat Eğitimi X 

Sınıf Düzeyi 
4,062 2 2,031 ,032 ,968 

 

Hata  16109,730 254 63,424 
  

 

Toplam 194540,000 260   

Çizelge 3.4‟te yer alan sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin sınıf düzeyine göre 

mizah tarzları puanlarına iliĢkin varyans analizi sonuçları incelendiğinde; sanat 

eğitiminin Katılımcı Mizah [F(1,254)=0,735, p>.05], Kendini GeliĢtirici Mizah 

[F(1,254)=0,001, p>.05] ve Kendini Yıkıcı Mizah [F(1,254)=0,005, p>.05] alt 

ölçekleri üzerinde anlamlı bir etkiye sahip olmadığı; yalnızca Saldırgan Mizah 

[F(1,254)= 6,403,  p<.05] alt ölçeği puanlarında anlamlı farka neden olduğu 

gözlemlenmiĢtir. Yapılan Sheffe Testi sonucunda Saldırgan Mizah puanlarının sanat 
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eğitimi almayan ergenlerin lehine anlamlı ve yüksek olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca 

sınıf düzeyinin de Saldırgan Mizah alt ölçeği puanlarında anlamlı farka neden olduğu 

görülmüĢtür [F(2,254)= 4,434,  p<.05]. Yapılan Sheffe testi sonucunda Saldırgan 

Mizahta on birinci sınıfa devam eden ergenlerin puan ortalamalarının dokuzuncu 

sınıfa devam edenlerden yüksek olduğu görülmüĢtür. Katılımcı Mizah [F(2,254)= 

0,946,  p>.05], Kendini GeliĢtirici Mizah [F(2,254)= 0,542,  p>.05] ve Kendini 

Yıkıcı Mizah alt ölçekleri üzerinde [F(2,254)= 0,476,  p>.05] üzerinde sınıf 

düzeyinin herhangi bir etkisinin olmadığı yapılan varyans analizi sonucunda 

belirlenmiĢtir. Varyans analizi sonuçları incelendiğinde, ayrıca ergenlerin mizah 

tarzları puanlarında sanat eğitimi alma-sınıf düzeyi ortak etkisinin anlamlı olmadığı 

görülmüĢtür [F(2,254)=0,271, p>.05; F(2,254)=0,166, p>.05; F(2,254)=2,559, p>.05; 

F(2,254)=0,032, p>.05]. 

Çizelge 3.5 Sanat Eğitimi Alan ve Almayan Ergenlerin Doğum Sıralarına Göre 

Mizah Tarzlarına ĠliĢkin Alt Ölçek Puanlarının Ortalamaları ve Standart Sapmaları  

 Mizah Tarzları Ölçeği 

Katılımcı 

Mizah 

Kendini 

GeliĢtirici Mizah 

Saldırgan 

Mizah 

Kendini 

Yıkıcı Mizah 

 
Doğum 

Sırası 
N 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 

Sanat 

Eğitimi 

Alan 

Ġlk 

Çocuk 
46 41,33 8,14 33,89 9,07 22,04 8,43 27,02 8,40 

Ortanca 24 40,63 9,00 34,37 7,97 23,54 8,06 25,79 7,79 

Son 

Çocuk 
44 42,30 7,59 34,41 9,62 22,57 7,87 25,59 7,32 

Toplam 114 41,55 8,07 34,19 9,00 22,56 8,09 26,21 7,85 

Sanat 

Eğitimi 

Almayan 

Ġlk 

Çocuk 
58 39,41 9,42 35,28 9,51 24,41 8,30 25,88 8,65 

Ortanca 36 40,44 9,71 32,56 9,96 24,53 7,70 25,92 9,08 

Son 

Çocuk 
52 41,73 7,68 33,17 10,17 23,67 6,85 26,69 6,71 

Toplam 146 40,49 8,91 33,86 9,86 24,18 7,62 26,18 8,01 

Toplam 

Ġlk 

Çocuk 
104 40,26 8,88 34,66 9,30 23,37 8,40 26,38 7,95 

Ortanca 60 40,52 9,35 33,28 9,19 24,13 7,79 25,87 7,58 

Son 

Çocuk 
96 41,99 7,61 33,74 9,89 23,17 7,32 26,19 7,99 

Toplam 260 40,96 8,55 34,00 9,48 23,47 7,85 26,19 7,83 

 



 
 

69 
 

Çizelge 3.5 incelendiğinde ergenlerin Mizah Tarzları Ölçeği‟nin alt ölçeklerinden 

Katılımcı Mizahta sanat eğitimi alan ve ilk çocuk olan ergenlerin 41,33, ortanca 

çocuk olan ergenlerin 40,63, son çocuk olan ergenlerin 42,30; sanat eğitimi almayan 

ve ilk çocuk olan ergenlerin 39,41, ortanca çocuk olan ergenlerin 40,44, son çocuk 

olan ergenlerin 41,73 puan ortalamasına; Kendini GeliĢtirici Mizah alt ölçeğinde 

sanat eğitimi almayan ve ilk çocuk olan ergenlerin 35,28, ortanca çocuk olan 

ergenlerin 32,56, son çocuk olan ergenlerin 33,17 puan ortalamasına sahip oldukları 

görülmüĢtür. 

Çizelge 3.6 Sanat Eğitimi Alan ve Almayan Ergenlerin Doğum Sıralarına Göre 

Mizah Tarzlarına ĠliĢkin Çift Yönlü Varyans Analizi Sonuçları  

Bağımlı 

DeğiĢkenler 
Varyansın Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ort. 
F p 

Anlamlı 

Fark 

Katılımcı 

Mizah 

Sanat Eğitimi 46,963 1 46,963 ,638 ,425  

Doğum Sırası 150,952 2 75,476 1,025 ,360  

Sanat Eğitimi X 

Doğum Sırası 
35,513 2 17,757 ,241 ,786  

Hata  18704,081 254 73,638 
  

 

Toplam 455129,000 260   

Kendini 

GeliĢtirici 

Mizah 

Sanat Eğitimi 18,565 1 18,565 ,204 ,652  

Doğum Sırası 55,249 2 27,625 ,304 ,738  

Sanat Eğitimi X 

Doğum Sırası 
126,910 2 63,455 ,699 ,498 

 

Hata  23068,635 254 90,821 
  

 

Toplam 323913,000 260   

Saldırgan 

Mizah 

Sanat Eğitimi 132,351 1 132,351 2,132 ,145  

Doğum Sırası 33,430 2 16,715 ,269 ,764  

Sanat Eğitimi X 

Doğum Sırası 
26,480 2 13,240 ,213 ,808 

 

Hata  15767,150 254 62,075 
  

 

Toplam 159200,000 260   

Kendini 

Yıkıcı 

Mizah 

Sanat Eğitimi ,047 1 ,047 ,001 ,978  

Doğum Sırası 13,654 2 6,827 ,108 ,898  

Sanat Eğitimi X 

Doğum Sırası 
62,594 2 31,297 ,494 ,611 

 

Hata  16097,555 254 63,376 
  

 

Toplam 194540,000 260   
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Çizelge 3.6‟da yer alan sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin doğum sırasına göre 

mizah tarzları puanlarına iliĢkin varyans analizi sonuçları incelendiğinde; sanat 

eğitiminin mizah tarzları puanlarında anlamlı bir etkiye neden olmadığı belirlenmiĢtir 

[F(1,254)= 0,638,  p>.05; F(1,254)= 0,204  p>.05; F(1,254)= 2,132,  p>.05;  

F(1,254)= 0,001,  p>.05;]. Ergenlerin doğum sırasının mizah tarzları üzerindeki 

etkisine bakıldığında; doğum sırası ile mizah tarzları arasında anlamlı bir iliĢkiye 

rastlanmamıĢtır [F(2,254)= 1,025,  p>.05; F(2,254)= 0,304,  p>.05; F(2,254)= 0,269,  

p>.05;  F(2,254)= 0,108,  p>.05]. Varyans analizi sonuçları incelendiğinde, ayrıca 

ergenlerin mizah puanlarında sanat eğitimi alma-doğum sırası ortak etkisinin de 

anlamlı olmadığı görülmüĢtür [F(2,254)= 0,241,  p>.05; F(2,254)= 0,699,  p>.05; 

F(2,254)= 0,213,  p>.05;  F(2,254)= 0,494,  p>.05]. 

Çizelge 3.7 Sanat Eğitimi Alan ve Almayan Ergenlerin KardeĢ Sayılarına Göre 

Mizah Tarzlarına ĠliĢkin Alt Ölçek Puanlarının Ortalamaları ve Standart Sapmaları  

 Mizah Tarzları Ölçeği 

Katılımcı 

Mizah 

Kendini 

GeliĢtirici 

Mizah 

Saldırgan 

Mizah 

Kendini 

Yıkıcı Mizah 

 
KardeĢ 

Sayısı 
N 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 

Sanat 

Eğitimi 

Alan 

1  41 42,34 7,87 35,54 8,98 23,00 7,61 27,54 7,71 

2  41 41,93 8,15 34,32 9,48 22,27 8,67 25,73 8,61 

3 ve daha 

fazla 
32 40,06 8,29 32,31 8,31 22,38 8,14 25,13 7,61 

Toplam 114 41,55 8,07 34,19 9,00 22,56 8,09 26,21 8,01 

Sanat 

Eğitimi 

Almayan 

1  56 40,23 7,80 34,34 8,66 24,05 7,65 25,57 7,81 

2  50 41,64 8,86 33,62 11,27 23,38 8,06 26,66 8,40 

3 ve daha 

fazla 
40 39,42 10,39 33,47 9,79 25,35 7,03 26,42 7,25 

Toplam 146 40,49 8,91 33,86 9,86 24,18 7,62 26,18 7,83 

Toplam 

1  97 41,12 7,85 34,85 8,77 23,61 7,61 26,40 7,79 

2  91 41,77 8,50 33,93 10,45 22,88 8,32 26,24 8,46 

3 ve daha 

fazla 
72 39,71 9,45 32,96 9,12 24,03 7,63 25,85 7,39 

Toplam 260 40,96 8,55 34,00 9,48 23,47 7,85 26,19 7,90 
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Çizelge 3.7 incelendiğinde ergenlerin Mizah Tarzları Ölçeği‟nin alt ölçeklerinden 

Katılımcı Mizahta sanat eğitimi alan ve bir kardeĢe sahip olan ergenlerin 42,34, iki 

kardeĢe sahip olan ergenlerin 41,93, üç ve daha fazla kardeĢe sahip olan ergenlerin 

40,06; sanat eğitimi almayan ve bir kardeĢe sahip olan ergenlerin 40,23, iki kardeĢe 

sahip olan ergenlerin 41,64, üç ve daha fazla kardeĢe sahip olan ergenlerin 39,42; 

Kendini GeliĢtirici Mizah alt boyutunda sanat eğitimi alan ve bir kardeĢe sahip olan 

ergenlerin 35,54, iki kardeĢe sahip olan ergenlerin 34,32, üç ve daha fazla kardeĢe 

sahip olan ergenlerin 32,31; Saldırgan Mizah alt boyutunda sanat eğitimi almayan ve 

bir kardeĢe sahip olan ergenlerin 24,05, iki kardeĢe sahip olan ergenlerin 23,38, üç ve 

daha fazla kardeĢe sahip olan ergenlerin 25,35 puan ortalamasına; Kendini Yıkıcı 

Mizah alt boyutunda ise sanat eğitimi alan ve bir kardeĢe sahip olan ergenlerin 27,54, 

iki kardeĢe sahip olan ergenlerin 25,73, üç ve daha fazla kardeĢe sahip olan 

ergenlerin 25,13 puan ortalamasına sahip olduğu bulunmuĢtur. Sanat eğitimi alan ve 

almayan bir kardeĢe sahip olan ergenlere bakıldığına Katılımcı Mizahta 41,12 ve 

Saldırgan Mizahta 23,61 puan ortalamasına; sanat eğitimi alan ve almayan iki 

kardeĢe sahip olanlara bakıldığında Katılımcı Mizahta 41,77 ve Saldırgan Mizahta 

22,88 puan ortalamasına sahip oldukları; sanat eğitimi alan ve almayan üç ve daha 

fazla kardeĢi olanlara bakıldığında ise Katılımcı Mizahta 39,71 ve Saldırgan Mizahta 

23,47 puan ortalamasına sahip oldukları görülmüĢtür.   
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Çizelge 3.8 Sanat Eğitimi Alan ve Almayan Ergenlerin KardeĢ Sayılarına Göre 

Mizah Tarzlarına ĠliĢkin Çift Yönlü Varyans Analizi Sonuçları  

Bağımlı 

DeğiĢkenler 
Varyansın Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ort. 
F P 

Anlamlı 

Fark 

Katılımcı 

Mizah 

Sanat Eğitimi 64,407 1 64,407 ,876 ,350  

KardeĢ Sayısı 175,040 2 87,520 1,190 ,306  

Sanat Eğitimi X 

KardeĢ Sayısı 
42,703 2 21,351 ,290 ,748  

Hata  18681,152 254 73,548 
  

 

Toplam 455129,000 260   

Kendini 

GeliĢtirici 

Mizah 

Sanat Eğitimi 3,749 1 3,749 ,041 ,839  

KardeĢ Sayısı 170,198 2 85,099 ,937 ,393  

Sanat Eğitimi X 

KardeĢ Sayısı 
60,361 2 30,181 ,332 ,718 

 

Hata  23068,257 254 90,820 
  

 

Toplam 323913,000 260   

Saldırgan 

Mizah 

Sanat Eğitimi 184,918 1 184,918 2,987 ,085  

KardeĢ Sayısı 46,423 2 23,211 ,375 ,688  

Sanat Eğitimi X 

KardeĢ Sayısı 
46,046 2 23,023 ,372 ,690 

 

Hata  15723,268 254 61,903 
  

 

Toplam 159200,000 260   

Kendini 

Yıkıcı 

Mizah 

Sanat Eğitimi ,485 1 ,485 ,008 ,930  

KardeĢ Sayısı 24,678 2 12,339 ,196 ,822  

Sanat Eğitimi X 

KardeĢ Sayısı 
140,770 2 70,385 1,116 ,329 

 

Hata  16016,453 254 63,057 
  

 

Toplam 194540,000 260   

 

Çizelge 3.8‟de yer alan sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin kardeĢ sayısına göre 

mizah tarzları puanlarına iliĢkin varyans analizi sonuçları incelendiğinde; sanat 

eğitiminin mizah tarzları puanlarında anlamlı bir etkiye neden olmadığı belirlenmiĢtir 

[F(1,254)= 0,876,  p>.05; F(1,254)= 041,  p>.05; F(1,254)= 2,987,  p>.05;  

F(1,254)= 0,008,  p>.05]. Ergenlerin kardeĢ sayısının mizah tarzları üzerindeki 

etkisine bakıldığında; kardeĢ sayısı ile mizah tarzları arasında anlamlı bir iliĢkiye 

rastlanmamıĢtır [F(2,254)= 1,190,  p>.05; F(2,254)= 0,937,  p>.05; F(2,254)= 0,375,  

p>.05;  F(2,254)=0,196,  p>.05;]. Varyans analizi sonuçları incelendiğinde, ayrıca 

ergenlerin mizah puanlarında sanat eğitimi alma-kardeĢ sayısı ortak etkisinin de 

anlamlı olmadığı görülmüĢtür [F(2,254)= 0,290,  p>.05; F(2,254)= 0,332,  p>.05; 

F(2,254)= 0,372,  p>.05;  F(2,254)= 1,116,  p>.05]. 
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Çizelge 3.9 Sanat Eğitimi Alan ve Almayan Ergenlerin Anne Öğrenim Düzeylerine 

Göre Mizah Tarzlarına ĠliĢkin Alt Ölçek Puanlarının Ortalamaları ve Standart 

Sapmaları  

 Mizah Tarzları Ölçeği 

Katılımcı 

Mizah 

Kendini 

GeliĢtirici 

Mizah 

Saldırgan 

Mizah 

Kendini Yıkıcı 

Mizah 

 

Anne 

Öğrenim 

Düzeyi  

N 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 

Sanat 

Eğitimi 

Alan 

Ġlkokul 37 41,92 7,41 34,78 8,11 23,08 8,10 27,27 7,71 

Ortaokul 28 39,68 8,18 33,18 9,19 21,07 7,11 26,18 8,66 

Lise 33 41,24 8,87 32,97 10,72 24,00 8,36 24,61 7,69 

Üniversite 16 44,62 7,35 37,12 6,31 21,00 9,12 27,12 8,41 

Toplam 114 41,55 8,07 34,19 9,00 22,56 8,09 26,21 8,01 

Sanat 

Eğitimi 

Almayan 

Ġlkokul 72 40,99 8,92 33,49 9,22 23,44 7,94 27,11 7,00 

Ortaokul 34 39,68 8,70 31,82 10,11 23,15 7,70 22,59 8,83 

Lise 28 40,64 8,26 35,25 10,63 26,21 7,05 26,75 7,95 

Üniversite 12 39,50 11,58 38,58 10,36 26,75 5,81 29,42 6,72 

Toplam 146 40,49 8,91 33,86 9,86 24,18 7,62 26,18 7,83 

Toplam 

Ġlkokul 109 41,30 8,41 33,93 8,84 23,32 7,96 27,17 7,21 

Ortaokul 62 39,68 8,40 32,44 9,65 22,21 7,45 24,21 8,87 

Lise 61 40,97 8,53 34,02 10,65 25,02 7,80 25,59 7,82 

Üniversite 28 42,43 9,55 37,75 8,15 23,46 8,27 28,11 7,68 

Toplam 260 40,96 8,55 34,00 9,48 23,47 7,85 26,19 7,90 

 

Çizelge 3.9 incelendiğinde ergenlerin Mizah Tarzları Ölçeği‟nin alt ölçeklerinden 

Katılımcı Mizahta sanat eğitimi alan ve anne öğrenim düzeyi ilkokul olan ergenlerin 

41,92, anne öğrenim düzeyi ortaokul olan ergenlerin 39,63, anne öğrenim düzeyi lise 

olan ergenlerin 41,24, anne öğrenim düzeyi üniversite olan ergenlerin 44,62 puan 

ortalamasına; Kendini GeliĢtirici Mizah alt boyutunda sanat eğitimi alan ve anne 

öğrenim düzeyi ilkokul olan ergenlerin 34,78, anne öğrenim düzeyi ortaokul olan 

ergenlerin 33,18, anne öğrenim düzeyi lise olan ergenlerin 32,97, anne öğrenim 

düzeyi üniversite olan ergenlerin 37,12; sanat eğitimi almayan ve anne öğrenim 

düzeyi ilkokul olan ergenlerin 33,49, anne öğrenim düzeyi ortaokul olan ergenlerin 

31,82, anne öğrenim düzeyi lise olan ergenlerin 35,25, anne öğrenim düzeyi 

üniversite olan ergenlerin 38,58 puan ortalamasına; Kendini Yıkıcı Mizah alt 

boyutunda ise sanat eğitimi almayan ve anne öğrenim düzeyi ilkokul olan ergenlerin 
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27,11, anne öğrenim düzeyi ortaokul olan ergenlerin 22,59, anne öğrenim düzeyi lise 

olan ergenlerin 26,75 anne öğrenim düzeyi üniversite olan ergenlerin 29,42 puan 

ortalamasına sahip olduğu saptanmıĢtır.  Kendini GeliĢtirici Mizah alt ölçeğinde 

sanat eğitimi alan ve almayan anne öğrenim düzeyi ilkokul olan ergenlere 

bakıldığında 27,17; sanat eğitimi alan ve almayan anne öğrenim düzeyi ortaokul olan 

ergenlere bakıldığında 24,21; sanat eğitimi alan ve almayan anne öğrenim düzeyi lise 

olan ergenlere bakıldığında 25,59; sanat eğitimi alan ve almayan anne öğrenim 

düzeyi üniversite olan ergenlere bakıldığında ise 28,11 puan ortalamasına sahip 

oldukları görülmüĢtür.  

Çizelge 3.10 Sanat Eğitimi Alan ve Almayan Ergenlerin Anne Öğrenim Düzeylerine 

Göre Mizah Tarzlarına ĠliĢkin Çift Yönlü Varyans Analizi Sonuçları  

Bağımlı 

DeğiĢkenler 
Varyansın Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ort. 
F P 

Anlamlı 

Fark 

Katılımcı 

Mizah 

Sanat Eğitimi 139,508 1 139,508 1,891 ,170  

Anne Öğrenim Düzeyi 158,083 3 52,694 ,714 ,544  

Sanat Eğitimi X Anne 

Öğrenim Düzeyi 
134,061 3 44,687 ,606 ,612  

Hata  18588,530 252 73,764 
  

 

Toplam 455129,000 260   

Kendini 

GeliĢtirici 

Mizah 

Sanat Eğitimi 3,710 1 3,710 ,041 ,839  

Anne Öğrenim Düzeyi 543,413 3 181,138 2,022 ,111  

Sanat Eğitimi X Anne 

Öğrenim Düzeyi 
161,667 3 53,889 ,602 ,615 

 

Hata  22576,191 252 89,588 
  

 

Toplam 323913,000 260   

Saldırgan 

Mizah 

Sanat Eğitimi 340,455 1 340,455 5,581 ,019 2-1 

Anne Öğrenim Düzeyi 284,652 3 94,884 1,555 ,201  

Sanat Eğitimi X Anne 

Öğrenim Düzeyi 
161,098 3 53,699 ,880 ,452 

 

Hata  15373,621 252 61,006 
  

 

Toplam 159200,000 260   

Kendini 

Yıkıcı 

Mizah 

Sanat Eğitimi 1,481 1 1,481 ,024 ,876  

Anne Öğrenim Düzeyi 432,324 3 144,108 2,359 ,072  

Sanat Eğitimi X Anne 

Öğrenim Düzeyi 
302,290 3 100,763 1,649 ,179 

 

Hata  15394,546 252 61,089 
  

 

Toplam 194540,000 260   
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Çizelge 3.10.‟da yer alan sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin anne öğrenim 

düzeyine göre mizah tarzları puanlarına iliĢkin varyans analizi sonuçları 

incelendiğinde; sanat eğitiminin Katılımcı Mizah [F(1,252)=1,891, p>.05], Kendini 

GeliĢtirici Mizah [F(1,252)=0,041, p>.05] ve Kendini Yıkıcı Mizah [F(1,252)=0,024, 

p>,05] alt ölçekleri üzerinde anlamlı bir etkiye sahip olmadığı; yalnızca Saldırgan 

Mizah [F(1,252)= 5,581,  p<.05] alt ölçeği puanlarında anlamlı farka neden olduğu 

gözlemlenmiĢtir. Yapılan Sheffe testi sonucunda Saldırgan Mizahta sanat eğitimi 

almayanların ortalamalarının sanat eğitimi alanlardan yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Ergenlerin anne öğrenim düzeyinin mizah tarzları üzerinde bir etkisine 

rastlanmamıĢtır [F(3,252)= 0,714,  p>.05; F(3,252)= 2,022,  p>.05; F(3,252)= 1,555,  

p>.05;  F(3,252)= 1,359 p>.05]. Varyans analizi sonuçları incelendiğinde, ayrıca 

ergenlerin mizah puanlarında sanat eğitimi alma-anne öğrenim düzeyi ortak etkisinin 

de anlamlı olmadığı görülmüĢtür [F(3,252)= 0,606,  p>.05; F(3,252)= 0,602,  p>.05; 

F(3,252)= 0,880,  p>.05;  F(3,252)= 1,649,  p>.05]. 

Çizelge 3.11 Sanat Eğitimi Alan ve Almayan Ergenlerin Baba Öğrenim Düzeylerine 

Göre Mizah Tarzlarına ĠliĢkin Alt Ölçek Puanlarının Ortalamaları ve Standart 

Sapmaları  
 Mizah Tarzları Ölçeği 

Katılımcı 

Mizah 

Kendini 

GeliĢtirici 

Mizah 

Saldırgan 

Mizah 

Kendini 

Yıkıcı Mizah 

Sanat 

Durumu 

Baba Öğrenim 

Düzeyi  
N 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 

Sanat 

Eğitimi 

Alan 

Ġlkokul 25 41,20 7,76 33,80 8,79 24,52 6,74 25,56 6,88 

Ortaokul 26 39,77 7,61 33,62 8,81 22,04 6,91 27,62 8,05 

Lise 36 41,33 7,73 35,11 9,22 22,72 8,38 25,72 7,86 

Üniversite 27 43,89 9,09 33,89 9,47 21,04 9,77 26,11 9,34 

Toplam 114 41,55 8,07 34,19 9,00 22,56 8,09 26,21 8,01 

Sanat 

Eğitimi 

Almayan 

Ġlkokul 40 39,55 7,80 32,43 9,14 23,70 7,85 26,78 7,17 

Ortaokul 46 39,91 9,69 33,85 9,82 25,07 8,11 26,85 7,81 

Lise 37 43,57 7,91 34,62 10,24 23,92 7,63 24,76 8,30 

Üniversite 23 38,35 9,90 35,13 10,85 23,65 6,40 26,09 8,42 

Toplam 146 40,49 8,91 33,86 9,86 24,18 7,62 26,18 7,83 

Toplam 

Ġlkokul 65 40,18 7,76 32,95 8,96 24,02 7,40 26,31 7,03 

Ortaokul 72 39,86 8,94 33,76 9,41 23,97 7,78 27,12 7,85 

Lise 73 42,47 7,85 34,86 9,69 23,33 7,98 25,23 8,04 

Üniversite 50 41,34 9,78 34,46 10,04 22,24 8,41 26,10 8,84 

Toplam 260 40,96 8,55 34,00 9,48 23,47 7,85 26,19 7,90 
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Çizelge 3.11 incelendiğinde ergenlerin Mizah Tarzları Ölçeği‟nin alt ölçeklerinden 

Katılımcı Mizahta sanat eğitimi alan ve baba öğrenim düzeyi ilkokul olan ergenlerin 

41,20, baba öğrenim düzeyi ortaokul olan ergenlerin 39,77, baba öğrenim düzeyi lise 

olan ergenlerin 41,33, baba öğrenim düzeyi üniversite olan ergenlerin 43,89; sanat 

eğitimi almayan ve baba öğrenim düzeyi ilkokul olan ergenlerin 39,55, baba öğrenim 

düzeyi ortaokul olan ergenlerin 39,91, baba öğrenim düzeyi lise olan ergenlerin 

43,57, baba öğrenim düzeyi üniversite olan ergenlerin 38,35 puan ortalamasına; 

Saldırgan Mizah alt boyutunda sanat eğitimi alan ve baba öğrenim düzeyi ilkokul 

olan ergenlerin 24,52, baba öğrenim düzeyi ortaokul olan ergenlerin 22,04, baba 

öğrenim düzeyi lise olan ergenlerin 22,72, baba öğrenim düzeyi üniversite olan 

ergenlerin 21,04; sanat eğitimi almayan ve baba öğrenim düzeyi ilkokul olan 

ergenlerin 23,70, baba öğrenim düzeyi ortaokul olan ergenlerin 25,07, baba öğrenim 

düzeyi lise olan ergenlerin 23,92, baba öğrenim düzeyi üniversite olan ergenler 23,65 

puan ortalamasına; Kendini Yıkıcı Mizah alt boyutunda ise sanat eğitimi alan ve 

baba öğrenim düzeyi ilkokul olan ergenlerin 25,56, baba öğrenim düzeyi ortaokul 

olan ergenlerin 27,32, baba öğrenim düzeyi lise olan ergenlerin 25,72, baba öğrenim 

düzeyi üniversite olan ergenlerin 26,11 puan ortalamasına sahip olduğu bulunmuĢtur. 

Katılımcı Mizah alt ölçeğinde sanat eğitimi alan ve almayan baba öğrenim düzeyi 

ilkokul olan ergenlere bakıldığında 40,18; sanat eğitimi alan ve almayan baba 

öğrenim düzeyi ortaokul olan ergenlere bakıldığında 39,86; sanat eğitimi alan ve 

almayan baba öğrenim düzeyi lise olan ergenlere bakıldığında 42,47; sanat eğitimi 

alan ve almayan baba öğrenim düzeyi üniversite olan ergenlere bakıldığında ise 

41,34 puan ortalamasına sahip oldukları görülmüĢtür. 
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Çizelge 3.12 Sanat Eğitimi Alan ve Almayan Ergenlerin Baba Öğrenim Düzeylerine 

Göre Mizah Tarzlarına ĠliĢkin Çift Yönlü Varyans Analizi Sonuçları  

Bağımlı 

DeğiĢkenler 
Varyansın Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ort. 
F P 

Anlamlı 

Fark 

Katılımcı 

Mizah 

Sanat Eğitimi 88,919 1 88,919 1,234 ,268  

Baba Öğrenim Düzeyi 267,461 3 89,154 1,237 ,297  

Sanat Eğitimi X Baba 

Öğrenim Düzeyi 
473,060 3 157,687 2,189 ,090  

Hata  18157,133 252 72,052 
  

 

Toplam 455129,000 260   

Kendini 

GeliĢtirici 

Mizah 

Sanat Eğitimi ,585 1 ,585 ,006 ,936  

Baba Öğrenim Düzeyi 119,910 3 39,970 ,436 ,727  

Sanat Eğitimi X Baba 

Öğrenim Düzeyi 
51,638 3 17,213 ,188 ,905 

 

Hata  23091,397 252 91,633 
  

 

Toplam 323913,000 260   

Saldırgan 

Mizah 

Sanat Eğitimi 139,042 1 139,042 2,246 ,135  

Baba Öğrenim Düzeyi 88,271 3 29,424 ,475 ,700  

Sanat Eğitimi X Baba 

Öğrenim Düzeyi 
138,585 3 46,195 ,746 ,526 

 

Hata  15602,565 252 61,915 
  

 

Toplam 159200,000 260   

Kendini 

Yıkıcı 

Mizah 

Sanat Eğitimi 1,128 1 1,128 ,018 ,894  

Baba Öğrenim Düzeyi 138,325 3 46,108 ,727 ,537  

Sanat Eğitimi X Baba 

Öğrenim Düzeyi 
47,225 3 15,742 ,248 ,863 

 

Hata  15989,749 252 63,451 
  

 

Toplam 194540,000 260   

 

 

Çizelge 3.12.‟de yer alan sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin baba öğrenim 

düzeyine göre mizah tarzları puanlarına iliĢkin varyans analizi sonuçları 

incelendiğinde; sanat eğitiminin mizah tarzları puanlarında anlamlı bir etkiye neden 

olmadığı belirlenmiĢtir [F(1,252)= 1,234,  p>.05; F(1,252)=0,006,  p>.05; F(1,252)= 

2,246,  p>.05;  F(1,252)= 0,018,  p>.05]. Ergenlerin baba öğrenim düzeyinin mizah 

tarzları üzerinde bir etkisine rastlanmamıĢtır [F(3,252)= 1,237,  p>.05; F(3,252)= 

0,436,  p>.05; F(3,252)= 0,475,  p>.05;  F(3,252)=0,727,  p>.05]. Varyans analizi 

sonuçları incelendiğinde, ayrıca ergenlerin mizah puanlarında sanat eğitimi alma-

baba öğrenim düzeyi ortak etkisinin de anlamlı olmadığı görülmüĢtür [F(3,252)= 

2,189,  p>.05; F(3,252)= 0,188 ,  p>.05; F(3,252)= 0,746,  p>.05;  F(3,252)=0,248,  

p>.05]. 
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Çizelge 3.13 Sanat Eğitimi Alan ve Almayan Ergenlerin Cinsiyetlerine Göre KiĢilerarası Problem Çözme Becerilerine ĠliĢkin Alt Ölçek 

Puanlarının Ortalamaları ve Standart Sapmaları  

 KiĢilerarası Problem Çözme Envanteri 

Probleme Olumsuz 

YaklaĢım 
Yapıcı Problem Çözme Kendine Güvensizlik Sorumluluk Almama 

Israrcı-Sebatkar 

YaklaĢım 

 Cinsiyet N 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 

Sanat 

Eğitimi 

Alan 

Kız  73 45,22 13,00 51,56 10,73 15,89 5,47 13,04 4,13 20,96 4,78 

Erkek 41 42,68 12,15 48,68 11,25 17,24 5,06 13,93 4,04 18,32 5,61 

Toplam 114 44,31 12,70 50,53 10,96 16,38 5,35 13,36 4,10 20,01 5,23 

Sanat 

Eğitimi 

Almayan 

Kız  83 46,06 13,99 48,88 12,96 16,98 5,91 14,12 5,03 20,20 5,29 

Erkek 63 44,78 11,10 48,32 11,25 18,84 5,28 14,65 4,20 20,70 4,40 

Toplam 146 45,51 12,80 48,64 12,22 17,78 5,70 14,35 4,68 20,42 4,92 

Toplam 

Kız  156 45,67 13,50 50,13 12,01 16,47 5,72 13,62 4,65 20,56 5,06 

Erkek 104 43,95 11,51 48,46 11,20 18,21 5,23 14,37 4,14 19,76 5,03 

Toplam 260 44,98 12,74 49,47 11,70 17,17 5,58 13,92 4,46 20,24 5,05 
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Çizelge 3.13 incelendiğinde ergenlerin KiĢilerarası Problem Çözme Envanteri‟nin alt 

ölçeklerinden Probleme Olumsuz YaklaĢımda sanat eğitimi alan kızların 45,22, 

erkeklerin 42,68 puan ortalamasına; Yapıcı Problem Çözme alt ölçeğinde sanat 

eğitimi alan kızların 51,56, erkeklerin ise 48,68; Israrcı-Sebatkâr YaklaĢım alt 

ölçeğinde ise sanat eğitimi alan kızların 20,96, erkeklerin 18,32 puan ortalamasına 

sahip oldu saptanmıĢtır. Sanat eğitimi alan ve almayan kızlara bakıldığına Probleme 

Olumsuz YaklaĢımda 45,67 ve Kendine Güvensizlikte 16,47; sanat eğitimi alan ve 

almayan erkeklere bakıldığına ise Probleme Olumsuz YaklaĢımda 43,95 ve Kendine 

Güvensizlikte 18,21 puan ortalamasına sahip oldukları görülmüĢtür.  

Çizelge 3.14 Sanat Eğitimi Alan ve Almayan Ergenlerin Cinsiyetlerine Göre 

KiĢilerarası Problem Çözme Becerilerine ĠliĢkin Çift Yönlü Varyans Analizi 

Sonuçları  

Bağımlı 

DeğiĢkenler 
Varyansın Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ort. 
F p 

Anlamlı 

Fark 

Probleme 

Olumsuz 

YaklaĢım 

Sanat Eğitimi 130,580 1 130,580 ,800 ,372  

Cinsiyet 220,914 1 220,914 1,354 ,246  

Sanat Eğitimi X Cinsiyet 69,912 1 69,912 2,790 ,096  

Hata  41776,959 256 163,191 
  

 

Toplam 568147,000 260   

Yapıcı 

Problem 

Çözme 

Sanat Eğitimi 140,703 1 140,703 1,029 ,311  

Cinsiyet 179,350 1 179,350 1,312 ,253  

Sanat Eğitimi X Cinsiyet 81,304 1 81,304 ,595 ,441  

Hata  35003,297 256 136,732 
  

 

Toplam 671635,000 260   

Kendine 

Güvensizlik 

Sanat Eğitimi 109,040 1 109,040 3,585 ,059  

Cinsiyet 156,962 1 156,962 5,160 ,024 2-1 

Sanat Eğitimi X Cinsiyet 3,969 1 3,969 ,130 ,718  

Hata  7787,049 256 30,418 
  

 

Toplam 84695,000 260   

Sorumluluk 

Almama 

Sanat Eğitimi 49,266 1 49,266 2,490 ,116  

Cinsiyet 30,377 1 30,377 1,535 ,216  

Sanat Eğitimi X Cinsiyet 1,914 1 1,914 ,097 ,756  

Hata  5064,770 256 19,784 
  

 

Toplam 55504,000 260   

Israrcı-

Sebatkâr 

YaklaĢım 

Sanat Eğitimi 40,114 1 40,114 1,601 ,207  

Cinsiyet 69,912 1 69,912 2,790 ,096  

Sanat Eğitimi X Cinsiyet 148,930 1 148,930 5,944 ,015 1-2 

Hata  6414,543 256 25,057    

Toplam 113112,000 260   
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Çizelge 3.14‟te yer alan sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin cinsiyetlerine göre 

kiĢilerarası problem çözme becerileri envanteri puanlarına iliĢkin varyans analizi 

sonuçları incelendiğinde; sanat eğitiminin kiĢilerarası problem çözme becerileri 

puanlarında anlamlı bir etkiye neden olmadığı belirlenmiĢtir [F(1,256)=0,800, p>.05; 

F(1,256)=1,029, p>.05; F(1,256)=3,585, p>.05; F(1,256)=2,490, p>.05; 

F(1,256)=1,601, p>.05]. Ergenlerin cinsiyetinin Kendine Güvensizlik [F(1,256)= 

5,160,  p<.05] alt ölçeği üzerinde etkisi olduğu gözlemlenmiĢtir. Kendine 

Güvensizlik alt ölçeğinde sanat eğitimi alan ve almayan erkeklerin ortalamalarının 

kızlardan daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Ergenlerin Probleme Olumsuz YaklaĢım, 

Yapıcı Problem Çözme, Sorumluluk Almama ve Israrcı-Sebatkâr YaklaĢım alt 

ölçeklerinde cinsiyetin herhangi bir etkisinin olmadığı yapılan varyans analizi 

sonucunda belirlenmiĢtir [F(1,256)=1,354, p>.05; F(1,256)=1,312, p>.05; 

F(1,256)=1,535, p>.05; F(1,256)=2,790, p>.05]. Varyans analizi sonuçları 

incelendiğinde, ergenlerin kiĢilerarası problem çözme becerilerinde sanat eğitimi 

alma-cinsiyet ortak etkisinin Israrcı-Sebatkar YaklaĢımda [F(1,256)=5,944, p<.05] 

anlamlı olduğu bulunmuĢtur. Israrcı-Sebatkar YaklaĢım alt ölçeğinde sanat eğitimi 

alan kızların puan ortalamalarının, sanat eğitimi alan erkeklerden daha yüksek 

olduğu saptanmıĢtır. Sanat eğitimi alma-cinsiyet ortak etkisinin diğer alt ölçekler için 

ise anlamlı olmadığı görülmüĢtür. [F(1,256)=2,790, p>.05; F(1,256)=0,595, p>.05; 

F(1,256)=0,130, p>.05; F(1,256)=0,097, p>.05].  
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Çizelge 3.15 Sanat Eğitimi Alan ve Almayan Ergenlerin Sınıf Düzeylerine Göre KiĢilerarası Problem Çözme Becerilerine ĠliĢkin Alt 

Ölçek Puanlarının Ortalamaları ve Standart Sapmaları  

 KiĢilerarası Problem Çözme Envanteri 

Probleme Olumsuz 

YaklaĢım 

Yapıcı Problem 

Çözme 
Kendine Güvensizlik Sorumluluk Almama 

Israrcı-Sebatkar 

YaklaĢım 

 Sınıf  N 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 

Sanat Eğitimi 

Alan 

9 30 45,00 14,93 47,77 10,03 17,13 4,88 12,23 3,38 18,63 5,14 

10  39 45,51 13,87 51,28 12,81 16,77 6,46 13,95 4,70 20,90 5,47 

11 45 42,80 9,86 51,71 9,65 15,53 4,52 13,60 3,93 20,16 5,00 

Toplam 114 44,31 12,70 50,53 10,96 16,38 5,35 13,36 4,10 20,01 5,23 

Sanat Eğitimi 

Almayan 

9 67 44,61 11,34 46,54 13,80 17,34 5,58 14,19 4,79 19,75 4,39 

10  21 50,19 12,97 51,90 8,78 20,86 6,19 13,52 4,72 23,24 5,30 

11 58 44,84 14,11 49,88 11,01 17,17 5,40 14,83 4,58 20,17 5,08 

Toplam 146 45,51 12,80 48,64 12,22 17,78 5,70 14,35 4,68 20,42 4,92 

Toplam 

9 97 44,73 12,48 46,92 12,72 17,28 5,35 13,59 4,47 19,40 4,63 

10  60 47,15 13,64 51,50 11,49 18,20 6,61 13,80 4,67 21,72 5,49 

11 103 43,95 12,42 50,68 10,43 16,46 5,08 14,29 4,33 20,17 5,02 

Toplam 260 44,98 12,74 49,47 11,70 17,17 5,58 13,92 4,46 20,24 5,05 
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Çizelge 3.15 incelendiğinde ergenlerin KiĢilerarası Problem Çözme Becerileri 

Envanteri alt ölçeklerinden Probleme Olumsuz YaklaĢımda sanat eğitimi almayan ve 

dokuzuncu sınıfa devam eden ergenlerin 44,61, onuncu sınıfa devam eden ergenlerin 

50,19, on birinci sınıfa devam eden ergenlerin 44,84 puan ortalamasına; Yapıcı 

Problem Çözme alt ölçeğinde sanat eğitimi alan ve dokuzuncu sınıfa devam eden 

ergenlerin 47,77, onuncu sınıfa devam eden ergenlerin 51,28, on birinci sınıfa devam 

eden ergenlerin 51,71; sanat eğitimi almayan ve dokuzuncu sınıfa devam eden 

ergenlerin 46,54, onuncu sınıfa devam eden ergenlerin 51,90, on birinci sınıfa devam 

eden ergenlerin 49,88 puan ortalamasına; Israrcı-Sebatkâr YaklaĢım alt ölçeğinde ise 

sanat eğitimi almayan ve dokuzuncu sınıfa devam eden ergenlerin 19,75, onuncu 

sınıfa devam eden ergenlerin 23,24, on birinci sınıfa devam eden ergenlerin 20,17 

puan ortalamasına sahip oldukları bulunmuĢtur. Sanat eğitimi alan ve almayan 

dokuzuncu sınıfa devam eden ergenlere bakıldığına Probleme Olumsuz YaklaĢımda 

44,73 ve Yapıcı Problem Çözmede 46,92; sanat eğitimi alan ve almayan onuncu 

sınıfa devam eden ergenlere bakıldığında Probleme Olumsuz YaklaĢımda 47,15 ve 

Yapıcı Problem Çözmede 51,50; sanat eğitimi alan ve almayan on birinci sınıfa 

devam eden ergenlere bakıldığında ise Probleme Olumsuz YaklaĢımda 43,95 ve 

Yapıcı Problem Çözmede 50,68 puan ortalamasına sahip oldukları görülmüĢtür.  
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Çizelge 3.16 Sanat Eğitimi Alan ve Almayan Ergenlerin Sınıf Düzeylerine Göre 

KiĢilerarası Problem Çözme Becerilerine ĠliĢkin Çift Yönlü Varyans Analizi 

Sonuçları  

Bağımlı 

DeğiĢkenler 
Varyansın Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ort. 
F P 

Anlamlı 

Fark 

Probleme 

Olumsuz 

YaklaĢım 

Sanat Eğitimi 249,250 1 249,250 1,533 ,217  

Sınıf Düzeyi 585,960 2 292,980 1,802 ,167  

Sanat Eğitimi X 

Sınıf Düzeyi 
213,760 2 106,880 ,657 ,519  

Hata  41291,696 254 162,566 
  

 

Toplam 568147,000 260   

Yapıcı 

Problem 

Çözme 

Sanat Eğitimi 36,936 1 36,936 ,273 ,601  

Sınıf Düzeyi 855,406 2 427,703 3,166 ,044 2-3 

Sanat Eğitimi X 

Sınıf Düzeyi 
54,339 2 27,169 ,201 ,818 

 

Hata  34309,130 254 135,075 
  

 

Toplam 671635,000 260   

Kendine 

Güvensizlik 

Sanat Eğitimi 218,951 1 218,951 7,249 ,008 2-1 

Sınıf Düzeyi 214,827 2 107,414 3,556 ,030 2-1 

Sanat Eğitimi X 

Sınıf Düzeyi 
123,935 2 61,967 2,052 ,131 

 

Hata  7671,542 254 30,203 
  

 

Toplam 84695,000 260   

Sorumluluk 

Almama 

Sanat Eğitimi 47,435 1 47,435 2,404 ,122  

Sınıf Düzeyi 45,641 2 22,820 1,156 ,316  

Sanat Eğitimi X 

Sınıf Düzeyi 
47,503 2 23,751 1,204 ,302 

 

Hata  5012,056 254 19,733 
  

 

Toplam 55504,000 260   

Israrcı-

Sebatkar 

YaklaĢım 

Sanat Eğitimi 74,816 1 74,816 3,008 ,084  

Sınıf Düzeyi 274,300 2 137,150 5,514 ,005 2-1 

Sanat Eğitimi X 

Sınıf Düzeyi 
48,985 2 24,493 ,985 ,375 

 

Hata  6317,239 254 24,871    

Toplam 113112,000 260   

 

Çizelge 3.16‟da yer alan sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin sınıf düzeylerine 

göre kiĢilerarası problem çözme becerileri envanteri puanlarına iliĢkin varyans 

analizi sonuçları incelendiğinde; sanat eğitiminin etkisinin Kendine Güvensizlik alt 

ölçeğinde [F(1,254)=7,249, p<.05] anlamlı olduğu; diğer alt ölçekler için ise anlamlı 

olmadığı görülmektedir [F(1,254)=1,533, p>.05; F(1,256)=0,273, p>.05; 

F(1,256)=2,404, p>.05; F(1,256)=3,008, p>.05]. Yapılan Sheffe Testi sonucunda 
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Kendine Güvensizlik alt ölçeğinde puanların sanat eğitimi almayan ergenlerin lehine 

anlamlı ve yüksek olduğu bulunmuĢtur. Ergenlerin sınıf düzeyinin kiĢilerarası 

problem çözme becerileri üzerindeki etkisine bakıldığında; Yapıcı Problem Çözme 

[F(2,254)= 3,166,  p<.05],  Kendine Güvensizlik [F(2,254)= 3,556,  p<.05] ve 

Israrcı-Sebatkar YaklaĢım [F(2,254)= 5,514,  p<.05] alt ölçek puanında anlamlı farka 

neden olduğu gözlemlenmiĢtir. Yapılan Sheffe Testi sonucunda Yapıcı Problem 

Çözme alt ölçeklerinde onuncu sınıfların puan ortalamalarının on birinci sınıflardan 

yüksek olduğu görülürken, Kendine Güvensizlik ve Israrcı-Sebatkar YaklaĢım alt 

ölçeklerinde onuncu sınıfların puan ortalamalarının dokuzuncu sınıflardan yüksek 

olduğu görülmüĢtür. Ergenlerin Probleme Olumsuz YaklaĢım ve Sorumluluk 

Almama alt ölçeklerinde sınıf düzeyinin herhangi bir etkisinin olmadığı yapılan 

varyans analizi sonucunda belirlenmiĢtir [F(2,254)=1,802, p>.05; F(2,254)=1,156, 

p>.05]. Varyans analizi sonuçları incelendiğinde, ayrıca ergenlerin kiĢilerarası 

problem çözme becerilerinde sanat eğitimi alma-sınıf düzeyi ortak anlamlı olmadığı 

görülmüĢtür [F(2,254)=0,657, p>.05; F(2,254)=0,201, p>.05; F(2,254)=2,052, p>.05; 

F(2,254)=1,204, p>.05; F(2,254)=0,985, p>.05].  
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Çizelge 3.17 Sanat Eğitimi Alan ve Almayan Ergenlerin Doğum Sıralarına Göre KiĢilerarası Problem Çözme Becerilerine ĠliĢkin Alt 

Ölçek Puanlarının Ortalamaları ve Standart Sapmaları  

 KiĢilerarası Problem Çözme Envanteri 

Probleme Olumsuz 

YaklaĢım 

Yapıcı Problem 

Çözme 
Kendine Güvensizlik Sorumluluk Almama 

Israrcı-Sebatkar 

YaklaĢım 

 
Doğum 

Sırası 
N 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 

Sanat 

Eğitimi 

Alan 

Ġlk Çocuk 46 44,74 10,63 50,22 9,39 16,41 5,17 13,65 3,76 20,11 4,33 

Ortanca 24 44,29 14,40 56,12 14,32 16,54 6,07 13,79 4,57 21,96 6,07 

Son Çocuk 44 43,86 13,95 47,80 9,40 16,25 5,23 12,82 4,22 18,84 5,38 

Toplam 114 44,31 12,70 50,53 10,96 16,38 5,35 13,36 4,10 20,01 5,23 

Sanat 

Eğitimi 

Almayan 

Ġlk Çocuk 58 46,97 12,51 49,33 11,82 18,14 5,65 14,45 4,63 19,95 5,16 

Ortanca 36 47,44 13,54 51,08 10,92 17,86 5,97 14,78 4,86 21,53 4,00 

Son Çocuk 52 42,54 12,28 46,17 13,24 17,33 5,65 13,94 4,68 20,17 5,18 

Toplam 146 45,51 12,80 48,64 12,22 17,78 5,70 14,35 4,68 20,42 4,92 

Toplam 

Ġlk Çocuk 104 45,98 11,71 49,72 10,77 17,38 5,49 14,10 4,26 20,02 4,79 

Ortanca 60 46,18 13,86 53,10 12,52 17,33 6,00 14,38 4,73 21,70 4,89 

Son Çocuk 96 43,15 13,02 46,92 11,61 16,83 5,46 13,43 4,49 19,56 5,29 

Toplam 260 44,98 12,74 49,47 11,70 17,17 5,58 13,92 4,46 20,24 5,05 
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Çizelge 3.17 incelendiğinde ergenlerin KiĢilerarası Problem Çözme Becerileri 

Envanteri‟nin alt ölçeklerinden Probleme Olumsuz YaklaĢımda sanat eğitimi 

almayan ve ilk çocuk olan ergenlerin 46,97, ortanca çocuk olan ergenlerin 47,44, son 

çocuk olan ergenlerin 42,54 puan ortalamasına; Yapıcı Problem Çözme alt ölçeğinde 

sanat eğitimi alan ve ilk çocuk olan ergenlerin 50,22, ortanca çocuk olan ergenlerin 

56,12, son çocuk olan ergenlerin 47,80;  sanat eğitimi almayan ve ilk çocuk olan 

ergenlerin 49,33, ortanca çocuk olan ergenlerin 51,08, son çocuk olan ergenlerin 

46,17 puan ortalamasına sahip olduğu saptanmıĢtır. Yapıcı Problem Çözme alt 

ölçeğinde sanat eğitimi alan ve almayan ilk çocuk olan ergenlerin 49,72; sanat 

eğitimi alan ve almayan ortanca çocuk olan ergenlerin 53,10; Kendine Güvensizlikte 

17,33; sanat eğitimi alan ve almayan son çocuk olan ergenlere bakıldığında ise 46,92 

puan ortalamasına sahip oldukları görülmüĢtür. 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

87 
 

Çizelge 3.18 Sanat Eğitimi Alan ve Almayan Ergenlerin Doğum Sıralarına Göre 

KiĢilerarası Problem Çözme Becerilerine ĠliĢkin Çift Yönlü Varyans Analizi 

Sonuçları  

Bağımlı 

DeğiĢkenler 
Varyansın Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ort. 
F p 

Anlamlı 

Fark 

Probleme 

Olumsuz 

YaklaĢım 

Sanat Eğitimi 109,287 1 109,287 ,673 ,413  

Doğum Sırası 421,935 2 210,967 1,298 ,275  

Sanat Eğitimi X 

Doğum Sırası 
233,397 2 116,698 ,718 ,489  

Hata  41270,753 254 162,483 
  

 

Toplam 568147,000 260   

Yapıcı 

Problem 

Çözme 

Sanat Eğitimi 379,435 1 379,435 2,869 ,092  

Doğum Sırası 1578,847 2 789,423 5,970 ,003 2-3 

Sanat Eğitimi X 

Doğum Sırası 
167,618 2 83,809 ,634 ,531 

 

Hata  33588,578 254 132,238 
  

 

Toplam 671635,000 260   

Kendine 

Güvensizlik 

Sanat Eğitimi 112,943 1 112,943 3,613 ,058  

Doğum Sırası 12,871 2 6,435 ,206 ,814  

Sanat Eğitimi X 

Doğum Sırası 
5,285 2 2,642 ,085 ,919 

 

Hata  7940,005 254 31,260 
  

 

Toplam 84695,000 260   

Sorumluluk 

Almama 

Sanat Eğitimi 56,169 1 56,169 2,820 ,094  

Doğum Sırası 36,034 2 18,017 ,905 ,406  

Sanat Eğitimi X 

Doğum Sırası 
1,341 2 ,670 ,034 ,967 

 

Hata  5058,333 254 19,915 
  

 

Toplam 55504,000 260   

Israrcı-

Sebatkar 

YaklaĢım 

Sanat Eğitimi 3,653 1 3,653 ,145 ,704  

Doğum Sırası 185,844 2 92,922 3,691 ,026 2-3 

Sanat Eğitimi X 

Doğum Sırası 
38,434 2 19,217 ,763 ,467 

 

Hata  6394,561 254 25,175    

Toplam 113112,000 260   

 

Çizelge 3.18‟de yer alan sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin doğum sıralarına 

göre kiĢilerarası problem çözme becerileri envanteri puanlarına iliĢkin varyans 

analizi sonuçları incelendiğinde; sanat eğitiminin kiĢilerarası problem çözme 

becerilerinde anlamlı bir etkiye neden olmadığı belirlenmiĢtir [F(1,254)=0,673, 

p>.05; F(1,254)=2,869,  p>.05; F(1,256)=3,613, p>.05; F(1,256)=2,820, p>.05; 

F(1,256)=0,145, p>.05]. Ergenlerin doğum sıralarının kiĢilerarası problem çözme 
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becerileri üzerindeki etkisine bakıldığında; Yapıcı Problem Çözme [F(2,254)= 5,970,  

p<.05] ve Israrcı-Sebatkar YaklaĢım [F(2,254)= 3,691,  p<.05] alt ölçek puanında 

anlamlı farka neden olduğu gözlemlenmiĢtir. Yapılan Sheffe Testi sonucunda Yapıcı 

Problem Çözme ve Israrcı-Sebatkar YaklaĢım alt ölçeklerinde ortanca çocuk olan 

ergenlerin puan ortalamalarının son çocuk olan ergenlerden yüksek olduğu 

görülmüĢtür. Varyans analizi sonuçları incelendiğinde, ayrıca ergenlerin kiĢilerarası 

problem çözme becerilerinde sanat eğitimi alma-doğum sırası ortak anlamlı olmadığı 

görülmüĢtür [F(2,254)=0,718, p>.05; F(2,254)=0,634, p>.05; F(2,254)=0,085, p>.05; 

F(2,254)=0,034,  p>.05; F(2,254)=0,763,  p>.05].  
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Çizelge 3.19 Sanat Eğitimi Alan ve Almayan Ergenlerin KardeĢ Sayılarına Göre KiĢilerarası Problem Çözme Becerilerine ĠliĢkin Alt 

Ölçek Puanlarının Ortalamaları ve Standart Sapmaları  

 KiĢilerarası Problem Çözme Envanteri 

Probleme Olumsuz 

YaklaĢım 

Yapıcı Problem 

Çözme 
Kendine Güvensizlik 

Sorumluluk 

Almama 

Israrcı-Sebatkar 

YaklaĢım 

 
KardeĢ 

Sayısı 
N 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 

Sanat 

Eğitimi Alan 

1 41 43,83 12,06 49,29 10,49 16,85 5,49 13,68 3,93 20,10 4,53 

2 41 43,93 13,10 52,15 10,11 15,73 5,02 13,68 4,22 20,20 5,27 

3 ve daha 

fazla 
32 45,41 13,33 50,03 12,57 16,59 5,65 12,53 4,18 19,66 6,09 

Toplam 114 44,31 12,70 50,53 10,96 16,38 5,35 13,36 4,10 20,01 5,23 

Sanat 

Eğitimi 

Almayan 

1 56 43,70 12,91 49,00 10,70 17,98 5,62 13,82 4,44 20,25 4,87 

2 50 45,86 12,50 48,00 13,46 17,02 6,00 14,12 4,63 20,34 5,24 

3 ve daha 

fazla 
40 47,60 12,95 48,93 12,83 18,45 5,46 15,37 5,03 20,75 4,67 

Toplam 146 45,51 12,80 48,64 12,22 17,78 5,70 14,35 4,68 20,42 4,92 

Toplam 

1 97 43,75 12,50 49,12 10,56 17,51 5,57 13,76 4,21 20,19 4,71 

2 91 44,99 12,74 49,87 12,18 16,44 5,59 13,92 4,43 20,27 5,22 

3 ve daha 

fazla 
72 46,63 13,07 49,42 12,64 17,62 5,58 14,11 4,86 20,26 5,34 

Toplam 260 44,98 12,74 49,47 11,70 17,17 5,58 13,92 4,46 20,24 5,05 
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Çizelge 3.19 incelendiğinde ergenlerin KiĢilerarası Problem Çözme Becerileri 

Envanteri‟nin alt ölçeklerinden Probleme Olumsuz YaklaĢımda sanat eğitimi almayan 

ve bir kardeĢe sahip olan ergenlerin 43,70, iki kardeĢe sahip olan ergenlerin 45,86, üç ve 

daha fazla kardeĢe sahip olan ergenlerin 47,60 puan ortalamasına; Yapıcı Problem 

Çözme alt ölçeğinden sanat eğitimi alan ve bir kardeĢe sahip olan ergenlerin 49,29, iki 

kardeĢe sahip olan ergenlerin 52,15, üç ve daha fazla kardeĢe sahip olan ergenlerin 

50,03 puan ortalamasına sahip olduğu bulunmuĢtur. Probleme Olumsuz YaklaĢımda alt 

ölçeğinde sanat eğitimi alan ve almayan bir kardeĢe sahip olan ergenlerin 43,75; sanat 

eğitimi alan ve almayan iki kardeĢe sahip olan ergenlerin 44,99; sanat eğitimi alan ve 

almayan üç ve daha fazla kardeĢe sahip olan ergenlerin ise 46,63 puan ortalamasına 

sahip oldukları görülmüĢtür. 
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Çizelge 3.20 Sanat Eğitimi Alan ve Almayan Ergenlerin KardeĢ Sayılarına Göre 

KiĢilerarası Problem Çözme Becerilerine ĠliĢkin Çift Yönlü Varyans Analizi Sonuçları  

Bağımlı 

DeğiĢkenler 
Varyansın Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd Kareler Ort. F p 

Anlamlı 

Fark 

Probleme 

Olumsuz 

YaklaĢım 

Sanat Eğitimi 111,645 1 111,645 ,682 ,410  

KardeĢ Sayısı 305,064 2 152,532 ,932 ,395  

Sanat Eğitimi X 

KardeĢ Sayısı 
71,606 2 35,803 ,219 ,804  

Hata  41585,763 254 163,723 
  

 

Toplam 568147,000 260   

Yapıcı 

Problem 

Çözme 

Sanat Eğitimi 215,205 1 215,205 1,561 ,213  

KardeĢ Sayısı 40,402 2 20,201 ,147 ,864  

Sanat Eğitimi X 

KardeĢ Sayısı 
71,606 2 35,803 ,219 ,804 

 

Hata  35023,354 254 137,887 
  

 

Toplam 671635,000 260   

Kendine 

Güvensizlik 

Sanat Eğitimi 127,784 1 127,784 4,117 ,043 2-1 

KardeĢ Sayısı 69,373 2 34,687 1,118 ,329  

Sanat Eğitimi X 

KardeĢ Sayısı 
5,716 2 2,858 ,092 ,912 

 

Hata  7882,752 254 31,034 
  

 

Toplam 84695,000 260   

Sorumluluk 

Almama 

Sanat Eğitimi 81,825 1 81,825 4,153 ,043 2-1 

KardeĢ Sayısı 1,872 2 ,936 ,048 ,954  

Sanat Eğitimi X 

KardeĢ Sayısı 
85,139 2 42,569 2,161 ,117 

 

Hata  5004,594 254 19,703 
  

 

Toplam 55504,000 260   

Israrcı-

Sebatkar 

YaklaĢım 

Sanat Eğitimi 13,543 1 13,543 ,522 ,471  

KardeĢ Sayısı ,420 2 ,210 ,008 ,992  

Sanat Eğitimi X 

KardeĢ Sayısı 
11,465 2 5,732 ,221 ,802 

 

Hata  6594,488 254 25,963    

Toplam 113112,000 260   

 

Çizelge 3.20‟de yer alan sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin kardeĢ sayısına göre 

kiĢilerarası problem çözme becerileri envanteri puanlarına iliĢkin varyans analizi 

sonuçları incelendiğinde; sanat eğitiminin etkisinin Kendine Güvensizlik 

[F(1,254)=4,117, p<.05] ve Sorumluluk Almama [F(1,254)=4,153, p<.05] alt 

ölçeklerinde anlamlı olduğu; diğer alt ölçekler için ise anlamlı olmadığı görülmektedir 

[F(1,254)=0,682, p>.05; F(1,256)=1,561, p>.05; F(1,256)=0,522, p>.05]. Yapılan 
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Sheffe Testi sonucunda Kendine Güvensizlik ve Sorumluluk Almama alt ölçeklerinde 

puanların sanat eğitimi almayan ergenlerin lehine anlamlı ve yüksek olduğu 

bulunmuĢtur. Ergenlerin kardeĢ sayılarının kiĢilerarası problem çözme becerileri 

üzerindeki etkisine bakıldığında; kardeĢ sayısının kiĢilerarası problem çözme becerileri 

puanlarında anlamlı bir etkiye neden olmadığı belirlenmiĢtir [F(2,254)=0,932, p>.05; 

F(2,254)=0,147, p>.05; F(2,254)=1,118, p>.05; F(2,254)=0,048,  p>.05; 

F(2,254)=0,008,  p>.05]. Varyans analizi sonuçları incelendiğinde, ayrıca ergenlerin 

kiĢilerarası problem çözme becerilerinde sanat eğitimi alma-kardeĢ sayısı ortak anlamlı 

olmadığı görülmüĢtür [F(2,254)=0,219, p>.05; F(2,254)=0,219, p>.05; F(2,254)=0,092, 

p>.05; F(2,254)=2,161,  p>.05; F(2,254)=0,221,  p>.05].  
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Çizelge 3.21. Sanat Eğitimi Alan ve Almayan Ergenlerin Anne Öğrenim Düzeylerine Göre KiĢilerarası Problem Çözme Becerilerine 

ĠliĢkin Alt Ölçek Puanlarının Ortalamaları ve Standart Sapmaları  

 KiĢilerarası Problem Çözme Envanteri 

Probleme Olumsuz 

YaklaĢım 

Yapıcı Problem 

Çözme 
Kendine Güvensizlik Sorumluluk Almama 

Israrcı-Sebatkâr 

YaklaĢım 

Sanat 

Durumu 

Anne 

Öğrenim 

Düzeyi  

N 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 

Sanat Eğitimi 

Alan 

Ġlkokul 37 43,92 12,68 50,89 11,78 16,51 5,64 13,46 4,59 20,41 5,48 

Ortaokul 28 47,36 12,41 50,86 11,62 17,36 6,25 13,46 3,49 19,86 5,58 

Lise 33 42,30 12,90 50,15 10,26 15,48 4,88 13,48 4,38 19,55 4,99 

Üniversite 16 44,00 13,08 49,88 10,13 16,19 3,79 12,69 3,61 20,31 4,88 

Toplam 114 44,31 12,70 50,53 10,96 16,38 5,35 13,36 4,10 20,01 5,23 

Sanat Eğitimi 

Almayan 

Ġlkokul 72 48,03 12,81 47,74 13,00 17,54 5,25 14,35 4,40 20,78 4,63 

Ortaokul 34 41,35 12,89 48,09 12,51 16,15 5,71 13,38 4,73 19,62 5,14 

Lise 28 44,61 12,95 52,54 9,97 19,71 6,54 16,11 4,96 20,79 5,66 

Üniversite 12 44,25 9,51 46,50 10,66 19,33 5,22 13,00 4,91 19,67 4,31 

Toplam 146 45,51 12,80 48,64 12,22 17,78 5,70 14,35 4,68 20,42 4,92 

Toplam 

Ġlkokul 109 46,63 12,86 48,81 12,63 17,19 5,38 14,05 4,46 20,65 4,91 

Ortaokul 62 44,06 12,93 49,34 12,09 16,69 5,94 13,42 4,18 19,73 5,30 

Lise 61 43,36 12,86 51,25 10,12 17,43 6,04 14,69 4,80 20,11 5,30 

Üniversite 28 44,11 11,49 48,43 10,31 17,54 4,65 12,82 4,13 20,04 4,57 

Toplam 260 44,98 12,74 49,47 11,70 17,17 5,58 13,92 4,46 20,24 5,05 
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Çizelge 3.21 incelendiğinde ergenlerin KiĢilerarası Problem Çözme Becerileri 

Envanteri‟nin alt ölçeklerinden Probleme Olumsuz YaklaĢımda sanat eğitimi alan ve 

anne öğrenim düzeyi ilkokul olan ergenlerin 43,92, anne öğrenim düzeyi ortaokul 

olan ergenlerin 47,36, anne öğrenim düzeyi lise olan ergenlerin 42,30, anne öğrenim 

düzeyi üniversite olan ergenlerin 44,00;  sanat eğitimi almayan ve anne öğrenim 

düzeyi ilkokul olan ergenlerin 48,03, anne öğrenim düzeyi ortaokul olan ergenlerin 

41,35, anne öğrenim düzeyi lise olan ergenlerin 44,61, anne öğrenim düzeyi 

üniversite olan ergenlerin 44,25 puan ortalamasına; Yapıcı Problem Çözme alt 

boyutunda sanat eğitimi almayan ve anne öğrenim düzeyi ilkokul olan ergenlerin 

47,74, anne öğrenim düzeyi ortaokul olan ergenlerin 48,09, anne öğrenim düzeyi lise 

olan ergenlerin 52,54, anne öğrenim düzeyi üniversite olan ergenlerin 46,50 puan 

ortalamasına sahip olduğu bulunmuĢtur. Sanat eğitimi alan ve almayan anne öğrenim 

düzeyi ilkokul olan ergenlere bakıldığına Probleme Olumsuz YaklaĢımda 46,63 ve 

Yapıcı Problem Çözmede 48,81; sanat eğitimi alan ve almayan anne öğrenim düzeyi 

ortaokul olan ergenlerin Probleme Olumsuz YaklaĢımda 44,06 ve Yapıcı Problem 

Çözmede 49,34; sanat eğitimi alan ve almayan anne öğrenim düzeyi lise olan 

ergenlere bakıldığında Probleme Olumsuz YaklaĢımda 43,36 ve Yapıcı Problem 

Çözmede 51,25; sanat eğitimi alan ve almayan anne öğrenim düzeyi üniversite olan 

ergenlere bakıldığında ise Probleme Olumsuz YaklaĢımda 44,11 ve Yapıcı Problem 

Çözmede 48,43 puan ortalamasına sahip oldukları görülmüĢtür. 
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Çizelge 3.22 Sanat Eğitimi Alan ve Almayan Ergenlerin Anne Öğrenim Düzeylerine 

Göre KiĢilerarası Problem Çözme Becerilerine ĠliĢkin Çift Yönlü Varyans Analizi 

Sonuçları  

Bağımlı 

DeğiĢkenler 
Varyansın Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ort. 
F P 

Anlamlı 

Fark 

Probleme 

Olumsuz 

YaklaĢım 

Sanat Eğitimi 1,365 1 1,365 ,008 ,927  

Anne Öğrenim Düzeyi 268,201 3 89,400 ,556 ,645  

Sanat Eğitimi X Anne 

Öğrenim Düzeyi 
1014,474 3 338,158 2,103 ,100  

Hata  40518,793 252 160,789 
  

 

Toplam 568147,000 260   

Yapıcı 

Problem 

Çözme 

Sanat Eğitimi 150,441 1 150,441 1,094 ,297  

Anne Öğrenim Düzeyi 244,003 3 81,334 ,591 ,621  

Sanat Eğitimi X Anne 

Öğrenim Düzeyi 
341,208 3 113,736 ,827 ,480 

 

Hata  34663,674 252 137,554 
  

 

Toplam 671635,000 260   

Kendine 

Güvensizlik 

Sanat Eğitimi 162,772 1 162,772 5,343 ,022 2-1 

Anne Öğrenim Düzeyi 33,423 3 11,141 ,366 ,778  

Sanat Eğitimi X Anne 

Öğrenim Düzeyi 
249,633 3 83,211 2,731 ,044 2-1 

Hata  7676,872 252 30,464 
  

 

Toplam 84695,000 260   

Sorumluluk 

Almama 

Sanat Eğitimi 44,016 1 44,016 2,242 ,136  

Anne Öğrenim Düzeyi 93,147 3 31,049 1,582 ,194  

Sanat Eğitimi X Anne 

Öğrenim Düzeyi 
61,385 3 20,462 1,042 ,374 

 

Hata  4946,861 252 19,630 
  

 

Toplam 55504,000 260   

Israrcı-

Sebatkâr 

YaklaĢım 

Sanat Eğitimi 1,664 1 1,664 ,064 ,800  

Anne Öğrenim Düzeyi 29,405 3 9,802 ,377 ,770  

Sanat Eğitimi X Anne 

Öğrenim Düzeyi 
24,098 3 8,033 ,309 ,819 

 

Hata  6549,822 252 25,991    

Toplam 113112,000 260   

Çizelge 3.22‟de yer alan sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin anne öğrenim 

düzeyine göre kiĢilerarası problem çözme becerileri envanteri puanlarına iliĢkin 

varyans analizi sonuçları incelendiğinde; sanat eğitiminin etkisinin Kendine 

Güvensizlik [F(1,252)=5,343, p<.05] alt ölçeğinde anlamlı olduğu; diğer alt ölçekler 

için ise anlamlı olmadığı görülmektedir [F(1,252)=0,008, p>.05; F(1,252)=1,094, 

p>.05; F(1,252)=2,242, p>.05; F(1,252)=0,064, p>.05]. Yapılan Sheffe Testi 

sonucunda Kendine Güvensizlik alt ölçeğinde puanların sanat eğitimi almayan 
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ergenlerin lehine anlamlı ve yüksek olduğu bulunmuĢtur. Ergenlerin anne öğrenim 

düzeylerinin kiĢilerarası problem çözme becerileri üzerindeki etkisine bakıldığında; 

anne öğrenim düzeyinin kiĢilerarası problem çözme becerileri puanlarında tek baĢına 

anlamlı bir etkiye neden olmadığı belirlenmiĢtir [F(3,252)=0,556, p>.05; 

F(3,252)=0,591, p>.05; F(3,252)=0,366, p>.05; F(3,252)=1,582,  p>.05; 

F(3,252)=0,377,  p>.05]. Varyans analizi sonuçları incelendiğinde, ayrıca ergenlerin 

kiĢilerarası problem çözme becerilerinde sanat eğitimi alma-anne öğrenim düzeyinin 

ortak etkisinin yalnızca Kendine Güvensizlik alt ölçeğinde anlamlı olduğu 

[F(3,252)=2,731, p>.05], sanat eğitimi almayan ve anne öğrenim düzeyi lise olan 

ergenlerin sanat eğitimi alan ve anne öğrenim düzeyi lise olan ergenlere göre daha 

yüksek puan ortalamasına sahip olduğu görülürken, diğer alt ölçekler için anlamlı 

olmadığı saptanmıĢtır [F(3,252)=2,103, p>.05; F(3,252)=0,827, p>.05; 

F(3,252)=1,042,  p>.05; F(3,252)=0,309,  p>.05].  
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Çizelge 3.23 Sanat Eğitimi Alan ve Almayan Ergenlerin Baba Öğrenim Düzeylerine Göre KiĢilerarası Problem Çözme Becerilerine 

ĠliĢkin Alt Ölçek Puanlarının Ortalamaları ve Standart Sapmaları  

 KiĢilerarası Problem Çözme Envanteri 

Probleme Olumsuz 

YaklaĢım 

Yapıcı Problem 

Çözme 
Kendine Güvensizlik Sorumluluk Almama 

Israrcı-Sebatkâr 

YaklaĢım 

 

Baba 

Öğrenim 

Düzeyi  

N 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 𝑥  S 

Sanat 

Eğitimi Alan 

Ġlkokul 25 44,56 13,10 50,20 11,68 17,08 5,93 13,72 4,91 18,44 5,00 

Ortaokul 26 48,65 11,41 48,73 10,01 16,85 4,96 13,92 3,90 19,23 4,76 

Lise 36 39,28 10,12 52,03 9,35 15,44 5,38 12,58 3,40 20,64 5,13 

Üniversite 27 46,59 14,84 50,56 13,25 16,52 5,22 13,52 4,41 21,37 5,75 

Toplam 114 44,31 12,70 50,53 10,96 16,38 5,35 13,36 4,10 20,01 5,23 

Sanat 

Eğitimi 

Almayan 

Ġlkokul 40 46,40 12,27 45,55 13,81 16,63 4,79 13,88 4,07 20,55 4,89 

Ortaokul 46 44,85 12,46 48,11 11,15 17,98 5,73 14,57 5,01 20,20 5,38 

Lise 37 45,62 13,75 52,92 11,46 18,49 6,10 14,43 4,54 20,49 4,68 

Üniversite 23 45,09 13,51 48,17 11,28 18,26 6,48 14,61 5,45 20,52 4,66 

Toplam 146 45,51 12,80 48,64 12,22 17,78 5,70 14,35 4,68 20,42 4,92 

Toplam 

Ġlkokul 65 45,69 12,53 47,34 13,14 16,80 5,21 13,82 4,37 19,74 5,00 

Ortaokul 72 46,22 12,15 48,33 10,68 17,57 5,46 14,33 4,62 19,85 5,15 

Lise 73 42,49 12,43 52,48 10,41 16,99 5,92 13,52 4,10 20,56 4,88 

Üniversite 50 45,90 14,12 49,46 12,31 17,32 5,84 14,02 4,89 20,98 5,24 

Toplam 260 44,98 12,74 49,47 11,70 17,17 5,58 13,92 4,46 20,24 5,05 
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Çizelge 3.23 incelendiğinde ergenlerin KiĢilerarası Problem Çözme Becerileri 

Envanteri‟nin alt ölçeklerinden Probleme Olumsuz YaklaĢımda sanat eğitimi alan ve 

baba öğrenim düzeyi ilkokul olan ergenlerin 44,56, baba öğrenim düzeyi ortaokul 

olan ergenlerin 48,65, baba öğrenim düzeyi lise olan ergenlerin 39,28, baba öğrenim 

düzeyi üniversite olan ergenlerin 46,59;  Yapıcı Problem Çözme alt boyutunda sanat 

eğitimi alan ve baba öğrenim düzeyi ilkokul olan ergenlerin 50,20, anne öğrenim 

düzeyi ortaokul olan ergenlerin 48,72, baba öğrenim düzeyi lise olan ergenlerin 

52,03, baba öğrenim düzeyi üniversite olan ergenlerin 50,56;  sanat eğitimi almayan 

ve baba öğrenim düzeyi ilkokul olan ergenlerin 45,55, baba öğrenim düzeyi ortaokul 

olan ergenlerin 48,11, baba öğrenim düzeyi lise olan ergenlerin 52,92, baba öğrenim 

düzeyi üniversite olan ergenlerin 48,17 puan ortalamasına sahip olduğu saptanmıĢtır. 

Sanat eğitimi alan ve almayan baba öğrenim düzeyi ilkokul olan ergenlere 

bakıldığına Probleme Olumsuz YaklaĢımda 45,69 ve Yapıcı Problem Çözmede 

47,34; sanat eğitimi alan ve almayan baba öğrenim düzeyi ortaokul olan ergenlerin 

Probleme Olumsuz YaklaĢımda 46,22 ve Yapıcı Problem Çözmede 48,33; sanat 

eğitimi alan ve almayan baba öğrenim düzeyi lise olan ergenlere bakıldığında 

Probleme Olumsuz YaklaĢımda 42,49 ve Yapıcı Problem Çözmede 52,48; sanat 

eğitimi alan ve almayan baba öğrenim düzeyi üniversite olan ergenlere bakıldığında 

ise Probleme Olumsuz YaklaĢımda 45,90 ve Yapıcı Problem Çözmede 49,46 puan 

ortalamasına sahip oldukları görülmüĢtür. 
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Çizelge 3.24 Sanat Eğitimi Alan ve Almayan Ergenlerin Baba Öğrenim Düzeylerine 

Göre KiĢilerarası Problem Çözme Becerilerine ĠliĢkin Çift Yönlü Varyans Analizi 

Sonuçları  

Bağımlı 

DeğiĢkenler 
Varyansın Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ort. 
F p 

Anlamlı 

Fark 

Probleme 

Olumsuz 

YaklaĢım 

Sanat Eğitimi 31,665 1 31,665 ,197 ,657  

Baba Öğrenim Düzeyi 727,591 3 242,530 1,513 ,212  

Sanat Eğitimi X Baba 

Öğrenim Düzeyi 
993,568 3 331,189 2,066 ,105  

Hata  40403,849 252 160,333 
  

 

Toplam 568147,000 260   

Yapıcı 

Problem 

Çözme 

Sanat Eğitimi 175,542 1 175,542 1,302 ,255  

Baba Öğrenim Düzeyi 880,287 3 293,429 2,176 ,091  

Sanat Eğitimi X Baba 

Öğrenim Düzeyi 
279,414 3 93,138 ,691 ,559 

 

Hata  33987,172 252 134,870 
  

 

Toplam 671635,000 260   

Kendine 

Güvensizlik 

Sanat Eğitimi 114,494 1 114,494 3,684 ,056  

Baba Öğrenim Düzeyi 15,331 3 5,110 ,164 ,920  

Sanat Eğitimi X Baba 

Öğrenim Düzeyi 
104,761 3 34,920 1,124 ,340 

 

Hata  7830,886 252 31,075 
  

 

Toplam 84695,000 260   

Sorumluluk 

Almama 

Sanat Eğitimi 53,588 1 53,588 2,675 ,103  

Baba Öğrenim Düzeyi 21,006 3 7,002 ,350 ,790  

Sanat Eğitimi X Baba 

Öğrenim Düzeyi 
26,282 3 8,761 ,437 ,727 

 

Hata  5048,616 252 20,034 
  

 

Toplam 55504,000 260   

Israrcı-

Sebatkâr 

YaklaĢım 

Sanat Eğitimi 16,509 1 16,509 ,644 ,423  

Baba Öğrenim Düzeyi 82,990 3 27,663 1,079 ,359  

Sanat Eğitimi X Baba 

Öğrenim Düzeyi 
73,589 3 24,530 ,957 ,414 

 

Hata  6461,499 252 25,641    

Toplam 113112,000 260   

 

Çizelge 3.24‟de yer alan sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin baba öğrenim 

düzeyine göre kiĢilerarası problem çözme becerileri envanteri puanlarına iliĢkin 

varyans analizi sonuçları incelendiğinde; sanat eğitiminin kiĢilerarası problem çözme 

becerilerinde anlamlı bir etkiye neden olmadığı belirlenmiĢtir [F(1,252)=0,197, 

p>.05; F(1,252)=1,302,  p>.05; F(1,252)=3,684, p>.05; F(1,252)=2,675, p>.05; 

F(1,252)=0,644, p>.05]. Ergenlerin baba öğrenim düzeylerinin kiĢilerarası problem 
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çözme becerileri üzerindeki etkisine bakıldığında; baba öğrenim düzeyinin 

kiĢilerarası problem çözme becerileri puanlarında anlamlı bir etkiye neden olmadığı 

saptanmıĢtır [F(3,252)=1,513,  p>.05; F(3,252)=2,176, p>.05; F(3,252)=0,164,  

p>.05; F(3,252)=0,350,  p>.05; F(3,252)=1,079,  p>.05]. Varyans analizi sonuçları 

incelendiğinde, ayrıca ergenlerin kiĢilerarası problem çözme becerilerinde sanat 

eğitimi alma- baba öğrenim düzeyi ortak anlamlı olmadığı görülmüĢtür 

[F(3,252)=2,066, p>.05; F(3,252)=0,691, p>.05; F(3,252)=1,124, p>.05; 

F(3,252)=0,437 p>.05; F(3,252)=0,957,  p>.05].  

Çizelge 3.25 Sanat Eğitimi Alan ve Almayan Ergenlerin Mizah Tarzları Ölçeği‟nin 

Alt Ölçeklerinden Aldıkları Puanlarla KiĢilerarası Problem Çözme Envanteri Alt 

Ölçekleri‟nden Aldıkları Puanlara ĠliĢkin Korelâsyon Katsayısı Önemlilik Testi 

Sonuçları 

  Probleme Olumsuz 

YaklaĢım 

Yapıcı Problem 

Çözme 

Kendine 

Güvensizlik 

Sorumluluk 

Almama 

Israrcı-Sebatkâr 

YaklaĢım 

Katılımcı 

Mizah 

R ,090 ,083 ,071 ,110 ,160 

p -,147 ,183 -,254 -,076 ,010** 

N 260 260 260 260 260 

Kendini 

GeliĢtirici 

Mizah 

R ,123 ,144 ,013 ,033 ,278 

p -,048* ,020* -,839 ,600 ,000** 

N 260 260 260 260 260 

Saldırgan 

Mizah 

R ,051 ,075 ,340 ,281 ,108 

p ,409 -,227 ,000** ,000** -,081 

N 260 260 260 260 260 

Kendini 

Yıkıcı 

Mizah 

R ,203 ,051 ,242 ,170 ,042 

p ,001** -,413 ,000** ,006** ,497 

N 260 260 260 260 260 

** p<.01, * p<.05    

Sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin mizah tarzları ve kiĢilerarası problem 

çözme becerileri arasındaki iliĢkilerin sunulduğu Çizelge 3.25 incelendiğinde Mizah 

Tarzları Ölçeği‟nin Katılımcı Mizah alt ölçeği ile KiĢilerarası Problem Çözme 

Envanteri‟nin Israrcı-Sebatkâr YaklaĢım alt ölçeği arasında pozitif yönde anlamlı 

(p<.05), Kendini GeliĢtirici Mizah alt ölçeği ile KiĢilerarası Problem Çözme 
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Envanteri‟nin Probleme Olumsuz YaklaĢım alt ölçeği ile negatif yönde anlamlı 

(p<.05), Yapıcı Problem Çözme ve Israrcı-Sebatkâr YaklaĢım alt ölçekleri arasında 

ise pozitif yönde anlamlı düzeyde  (p<.05;  p<.01)  iliĢkiler olduğu görülürken, 

Mizah Tarzları Ölçeği‟nin Saldırgan Mizah alt ölçeği ile KiĢilerarası Problem Çözme 

Envanterinin Kendine Güvensizlik ve Sorumluluk Almama alt ölçekleri arasında 

pozitif yönde anlamlı (p<.01), Kendini Yıkıcı Mizah alt ölçeği ile KiĢilerarası 

Problem Çözme Envanteri‟nin Probleme Olumsuz YaklaĢım, Kendine Güvensizlik 

ve Sorumluluk Almama alt ölçekleri arasında ise pozitif yönde anlamlı düzeyde 

(p<.01) iliĢkiler olduğu görülmüĢtür. 
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4.TARTIġMA ve YORUM 

Bu bölümde sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin mizah tarzları ile kiĢilerarası 

problem çözme becerileri arasındaki iliĢkilerin saptanması ve cinsiyetin, sınıf 

düzeyinin, kardeĢ sayısının, doğum sırasının, anne-baba öğrenim düzeyi 

değiĢkenlerinin ergenlerin mizah tarzları ve kiĢilerarası problem çözme becerilerine 

etkisinin belirlenmesi amacıyla yapılan araĢtırmanın bulguları yorumlanarak 

tartıĢılmıĢtır. 

Sanat eğitimi alıp almamanın mizah tarzları üzerindeki etkisine iliĢkin bulgular 

incelendiğinde; sanat eğitiminin Saldırgan Mizah üzerinde istatistiksel olarak etkili 

olduğu bulunmuĢtur. Saldırgan Mizah alt ölçeğinde sanat eğitimi almayan ergenlerin 

puan ortalamalarının sanat eğitimi alan ergenlerin puan ortalamalarından yüksek 

olduğu saptanmıĢtır (Çizelge 3.4 ve Çizelge 3.10). Yapılan araĢtırmalar saldırganlık, 

öfke ve düĢmanlıkla pozitif yönde, iliĢki doyumu, vicdan ve hoĢnutlukla negatif 

yönde iliĢkili olduğunu beklenen Saldırgan Mizahın (Martin ve ark., 2003), öz 

saygısı düĢük ve kendini sosyal açıdan yeterli görmeyen bireyler tarafından 

kullanıldığını göstermiĢtir (Fox ve ark., 2013). Sanat duygusal anlamda zevk veren 

bir faaliyettir ve çoğu çocuk yaptığı sanat etkinlikleriyle ilgili mutluluk, sevinç ve 

gurur duyar. Bu duygular olumlu ruhsal sağlığa ve hislerin olumlu ifadesine sebep 

olur. Sanat çocukların benlik kavramı ve kendileri hakkındaki hislerini 

zenginleĢtirmektedir. Sanat çalıĢmaları ile çocuklar hüner duygusunu tadacak ve bu 

da olumlu öz olguların geliĢmesine katkıda bulunacaktır (Fox ve Schirrmacher, 

2014). Bu bilgiler ıĢığında sanat eğitimi almayan ergenlerin sanat eğitimi alan 

ergenlere göre özsaygılarının düĢük olduğunu ve kendilerini sosyal açıdan yeterli 

görmediklerini bu nedenle de Saldırgan Mizahı daha çok kullandıkları söylenebilir.  

Sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin cinsiyetlerine göre mizah tarzlarına iliĢkin 

bulgular incelendiğinde, cinsiyetin Katılımcı Mizah, Kendini GeliĢtirici Mizah ve 

Saldırgan Mizah üzerinde etkili olduğu görülmüĢtür. Katılımcı Mizah ve Kendini 
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GeliĢtirici Mizah alt ölçeklerinde sanat eğitimi alan ve almayan kızların 

ortalamalarının erkeklerinkinden yüksek olduğu, Saldırgan Mizahta ise sanat eğitimi 

alan ve almayan erkeklerin ortalamalarının kızlarınkinden yüksek olduğu 

saptanmıĢtır. Ayrıca ergenlerin mizah tarzlarında sanat eğitimi alma-cinsiyet ortak 

etkisinin de anlamlı olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır (Çizelge 3.2). 

Literatürde cinsiyetin mizah tarzları üzerindeki etkisini inceleyen araĢtırmalarda 

ortak bir bulguya ulaĢılamadığı görülmüĢtür. Yerlikaya (2009), cinsiyetin mizah 

tarzları üzerinde bir etkisinin olmadığı sonucunu elde ederken; Ay ve ark., (2013) 

cinsiyetin Kendini GeliĢtirici Mizah alt ölçeğinde erkeklerin lehine anlamlı bir 

etkisinin olduğunu bulmuĢtur. Sayar (2012) Katılımcı Mizah, Kendini GeliĢtirici 

Mizah ve Saldırgan Mizah‟ta erkeklerin puan ortalamalarının daha yüksek olduğunu 

söylerken, Altınkurt ve Yılmaz (2011) ve Fındıklı (2013) ise araĢtırmalarında 

erkeklerin Saldırgan Mizah ve Kendini Yıkıcı Mizah alt ölçeklerinde daha yüksek 

puan ortalamalarına sahip olduğunu saptamıĢlardır. 

Ancak Kazarian ve Martin (2004), Soyaldın (2007), Yerlikaya (2007), Akyol (2011) 

ve Avcı‟nın (2012) araĢtırmalarında kızların sağlıklı mizah tarzlarını erkeklerden 

fazla kullandıklarını saptamıĢlardır. Bu bulgular araĢtırmamızın bulgularıyla 

paralellik göstermektedir. Erkek çocuklarının Saldırgan Mizah tarzını daha fazla 

kullanmalarının ve kız çocuklarının hem kendisini hem de baĢkalarını kabul edici, 

hoĢgörülü ve iyiliksever bir biçimde mizahı kullanmayı tercih etmesinin nedeni 

algıladıkları cinsiyet rolleriyle iliĢkili olabilir. Türk kültüründe toplumsal cinsiyet 

rollerinde kız çocukları sıklıkla hassasiyet, anlayıĢ, duygusallık, bağımlılık 

özellikleriyle; erkek çocukları ise liderlik, baskınlık, bağımsızlık gibi özelliklerle 

karakterizedir. Bu Ģekilde yetiĢen kız çocuklarının saygılı, karĢısındakine zarar 

vermeden ve incitmeden kullanabileceği bir mizah tarzına yönelmeleri, erkek 

çocuklarının ise yalnızca kendi üstünlük ve haz duyguları ile ilgili olarak kendi 

ihtiyaçlarını karĢılamak amacıyla baĢkaları hakkında mizahı sosyal olarak uygun 

olmayan bir biçimde kullanmayı tercih etmeleri beklenebilir. 
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Sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin sınıf düzeylerine göre mizah tarzlarına 

iliĢkin bulgular incelendiğinde, sınıf düzeyinin Saldırgan Mizah alt ölçeğinde etkili 

olduğu, on birinci sınıfa devam eden ergenlerin puan ortalamalarının dokuzuncu 

sınıfa devam edenlerden yüksek olduğu görülmüĢtür. Ergenlerin mizah tarzlarında 

sanat eğitimi alma-sınıf düzeyi ortak etkisinin de anlamlı olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır (Çizelge 3.4). 

Literatürde sınıf düzeyinin mizah tarzları üzerindeki etkisini inceleyen araĢtırma 

sonuçlarında farklılıklar olduğu görülmüĢtür. Erözkan (2009) ve Akyol (2011) 

çalıĢmalarında sınıf düzeyinin mizah tarzları üzerinde anlamlı bir etkisinin 

olmadığını saptamıĢlardır. Avcı (2012) Mizah Tarzları Ölçeği‟nin Kendini Yıkıcı 

Mizah alt ölçeği puanlarının üniversite ikinci sınıf öğrencilerinde üçüncü sınıf 

öğrencilerinden daha yüksek olduğunu bulmuĢtur. Sayar (2012) ise Katılımcı Mizah 

puanlarının üniversite birinci sınıfta öğrenim gören öğrencilerin ikinci sınıf 

öğrencilerinden daha yüksek ve dördüncü sınıf öğrenim gören öğrencilerin de ikinci 

sınıf öğrencilerinden daha yüksek olduğunu saptamıĢtır. Sınıf düzeyinin mizah 

tarzları üzerindeki etkisini inceleyen araĢtırmalarda ortak bir sonuca ulaĢılamaması, 

sınıf düzeyinin mizah tarzlarında tek baĢına bir etkisinin olmadığının göstergesi 

olarak kabul edilebilir.  

Sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin doğum sırasına göre mizah tarzlarına iliĢkin 

bulgular incelendiğinde, ergenlerin mizah tarzları üzerinde doğum sırasının bir 

etkisinin olmadığı görülmüĢtür (Çizelge 3.6). Sayar‟ın (2012) araĢtırmasındaki mizah 

puanları açısından, doğum sırası gruplarının bir etkisinin olmadığı bulgusu, 

araĢtırmamızın bulguları ile paralellik göstermektedir. Bu bulgular doğrultusunda 

mizah tarzları üzerinde doğum sırasının tek baĢına bir etkisinin olmadığı söylenebilir. 

Sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin kardeĢ sayısına göre mizah tarzlarına iliĢkin 

bulgular incelendiğinde, ergenlerin mizah tarzları üzerinde kardeĢ sayısının bir etkisi 

olmadığı görülmüĢtür (Çizelge 3.8). Literatür taramasında mizah tarzları ile kardeĢ 
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sayısı arasındaki iliĢkiyi inceleyen bir araĢtırmaya rastlanılmaması bulguların 

yorumlamasını zorlaĢtırmaktadır. Fox ve Schirrmacher (2014), tek çocuk olan birinin 

tek baĢına çalıĢmaktan daha çok hoĢlanacağını ancak sınıfın sosyal bir ortam 

olmasından ve sanat eğitiminde hem grubu hem de araç-gereçleri koruyacak kurallar 

olmasından dolayı, çocuğun yavaĢ yavaĢ paylaĢmayı, birlikte çalıĢmayı ve sabırla 

beklemeyi öğreneceğini belirtmektedir. Bu nedenle kardeĢ sayının liselerde öğrenim 

gördükleri için sürekli akran grubu ile etkileĢim halinde olan ergenlerin sosyal çevre 

içerisindeki tutum ve davranıĢları üzerinde dolayısıyla da kullandıkları mizah tarzları 

üzerinde bir etkisinin olmayacağından bahsedilebilir.  

Sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin anne öğrenim düzeylerine göre mizah 

tarzlarına iliĢkin bulgular incelendiğinde, anne öğrenim düzeyinin mizah tarzları 

üzerinde bir etkisinin olmadığı görülmüĢtür. Ergenlerin mizah tarzlarında sanat 

eğitimi alma-anne öğrenim düzeyi ortak etkisinin de anlamlı olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır (Çizelge 3.10). Sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin baba öğrenim 

düzeyine göre mizah tarzlarına iliĢkin bulgular incelendiğinde ise, ergenlerin mizah 

tarzları üzerinde baba öğrenim düzeyinin bir etkisi olmadığı görülmüĢtür (Çizelge 

3.12). 

Moore ve ark. (2001) mizahın geliĢiminde doğuĢtan gelen özelliklerin yanı sıra 

çevresel faktörlerin de etkisi olduğunu söylemektedir. Socha (2012), McGhee‟nin 

çocukların yetiĢkinlerin neĢe tepkisine maruz kalmasının, açık bir Ģekilde mizah 

geliĢimlerini etkilediğini söylediğini belirtir. O halde ailenin çocuğun mizah geliĢimi 

üzerindeki etkisi kaçınılmazdır. Öğrenim düzeyi yüksek olan anne-babaların 

çocuklarıyla sağlıklı iletiĢim kurma, biliĢsel yetenek ve yaratıcılıklarını geliĢtirme 

konularını daha çok önemseyeceği ve bu konuda kendilerini daha fazla geliĢtirme 

imkânına sahip olacakları, bunların da çocukların mizah geliĢimlerini olumlu 

etkileyeceği düĢünülmektedir. Ancak günümüzde teknolojinin ilerlemesiyle birlikte 

bilginin mümkün olduğunca fazla ortama ulaĢtığı görülmektedir. Olumlu anne-baba-

çocuk iletiĢimini destekleyici faktörlerin neler olduğuna dair bilgiler televizyon, 

bilgisayar ve internet aracılığıyla tüm evlere girebilmektedir. Bu yüzden öğrenim 
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düzeyi düĢük anne-babalarda çocuk geliĢimi hakkında önemli bilgilere 

ulaĢabilmektedirler (Topal 2011). AraĢtırma sonuçlarına göre anne-baba öğrenim 

düzeyinin ergenlerin mizah tarzları üzerinde ciddi bir etkisinin olmadığının 

görülmesinde bu durumun etkisinden ve anne-babanın öğrenim düzeyinin mizah 

tarzları üzerinde tek baĢına bir etkisinin olmamasından kaynaklandığı söylenebilir. 

Aynı zamanda ergenlik dönemi ergenler tarafından ailenin geri plana atıldığı, akran 

grubunun önemli hale geldiği bir dönemdir. Ailenin ergen üzerindeki etkisinin 

azaldığı bu dönemde anne-babanın öğrenim düzeyinin ergenlerin mizah tarzları 

üzerinde de büyük ölçüde bir etki göstermiyor olması beklenen bir sonuçtur. 

Ergenlerin sanat eğitimi alıp almamalarının kiĢilerarası problem çözme becerileri 

üzerindeki etkisine iliĢkin bulgular incelendiğinde; sanat eğitiminin Kendine 

Güvensizlik ve Sorumluluk Almama alt ölçekleri üzerinde etkili olduğu 

bulunmuĢtur. Kendine Güvensizlik ve Sorumluluk Almama alt ölçeklerinde 

puanların sanat eğitimi almayan ergenlerin lehine anlamlı ve yüksek olduğu 

saptanmıĢtır. (Çizelge 3.16, Çizelge 3.20 ve Çizelge 3.22). Ayrıca kiĢilerarası 

problem çözme becerileri üzerinde sanat eğitimi alma-anne öğrenim düzeyi ortak 

etkisine bakıldığında; sanat eğitimi almayan ve anne öğrenim düzeyi lise olan 

ergenlerin sanat eğitimi alan ve anne öğrenim düzeyi lise olan ergenlere göre 

Kendine Güvensizlik alt ölçeği puan ortalamalarının daha yüksek olduğu 

görülmüĢtür (Çizelge 3.22).  

KiĢilerarası Problem Çözme Envanteri alt ölçekleri isimlendirilirken maddelerin 

içerikleri göz önüne alınmıĢtır. Bu nedenle üçüncü faktöre toplanan maddelerin 

içerikleri karĢılaĢılan problemin çözümüne yönelik güvensizliğe iĢaret ettiğinden 

„Kendine Güvensizlik‟ ve dördüncü faktöre problemin çözümünde sorumluluk 

üstlenmemeyle ilgili olduğundan „Sorumluluk Almama‟ alt ölçekleri adları 

verilmiĢtir (Çam ve Tümkaya, 2006).   Özgüveni zayıf olan bireyler karĢılaĢtıkları 

problemler karĢısında da güvensiz bir tutum sergileyecek ve problemin çözümü 

konusunda sorumluluk almaktan kaçınacaktır. Fox ve Schirrmacher (2014), sanatın 

çocuğun benlik kavramı ve kendisi hakkındaki hislerini zenginleĢtirdiğini, çocuğun 
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hüner duygusunu tadarak olumlu öz olguların geliĢmesine katkıda bulunduğunu 

belirtmektedir.  Bu nedenle sanat eğitimi almayan ergenlerin kiĢilerarası problemlere 

yaklaĢırken olumsuz duygular içerisine girmesi, kendisini yetersiz hissetmesi ve 

problemin çözümünde sorumluluk almaktan kaçınması beklenebilir. 

Sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin cinsiyetlerine göre kiĢilerarası problem 

çözme becerilerine iliĢkin bulgular incelendiğinde, cinsiyetin Kendine Güvensizlik 

alt ölçeği üzerinde etkili olduğu görülmüĢtür. Kendine Güvensizlik alt ölçeğinde 

sanat eğitimi alan ve almayan erkeklerin puan ortalamalarının kızların puan 

ortalamalarından daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. Ayrıca ergenlerin kiĢilerarası 

problem çözme becerilerinde sanat eğitimi alma-cinsiyet ortak etkisine bakıldığında, 

Israrcı-Sebatkar YaklaĢım üzerinde istatistiksel olarak etkili olduğu görülmüĢtür. 

Israrcı-Sebatkâr YaklaĢım alt ölçeğinde sanat eğitimi alan kızların puan 

ortalamalarının sanat eğitimi alan erkeklerden yüksek olduğu bulunmuĢtur (Çizelge 

3.14). 

Ergin (2009) ve Arslan ve ark. (2010) araĢtırmalarında, KiĢilerarası Problem Çözme 

Becerileri Envanteri‟nin Probleme Olumsuz YaklaĢım, Yapıcı Problem Çözme ve 

Israrcı-Sebatkâr YaklaĢım alt ölçeklerinde kız öğrencilerin, Kendine Güvensizlik alt 

ölçeğinde ise erkek öğrencilerin daha yüksek puan aldıklarını saptamıĢlardır. Arslan 

ve ark. (2010), Sorumluluk Almama alt ölçeğinde erkeklerin puanlarının daha 

yüksek olduğunu bulurken, Topal (2011) kızların puanlarının daha yüksek olduğunu 

saptamıĢtır. Nacar (2010) ve Özkan ve ark. (2013)‟in KiĢilerarası Problem Çözme 

Becerileri Envanteri‟nin Kendine Güvensizlik alt ölçeğinde erkeklerin puanlarının 

daha yüksek olduğu ortak bulgularının yanı sıra, Nacar (2010), Israrcı-Sebatkar alt 

ölçeğinde kızların puanlarının daha yüksek olduğunu bulurken, Özkan ve ark. 

(2013), Probleme Olumsuz YaklaĢım alt ölçeğinde kız öğrencilerin puanlarının daha 

yüksek olduğunu saptamıĢtır. Topal (2011)‟in araĢtırmasındaki Probleme Olumsuz 

YaklaĢım alt ölçeğinde kız öğrencilerin daha yüksek puanlara sahip olduğunu 

bulgusunun da Özkan ve ark. (2013)‟yi desteklediği görülmektedir. 
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Problem çözme becerilerinin cinsiyet ile iliĢkisi genel anlamda değerlendirildiğinde 

erkek çocukların daha çok probleme yaklaĢırken kendine güvensiz bir tutum 

sergiledikleri, kız çocuklarının ise probleme olumsuz bir bakıĢ açısıyla yaklaĢtıkları 

görülmektedir. Erkek çocuklarının gösterdikleri kendine güvensiz yaklaĢım tarzı 

araĢtırmamızın bulgularıyla paralellik göstermektedir. Bu örneklemde erkeklerin 

probleme kendine güvensiz yaklaĢımı yine algıladıkları cinsiyet rolleriyle iliĢki 

olabilir. Kültürümüzde, erkeklerden sosyalleĢme sürecinde daha güçlü, sert, egemen 

olma ve güç kullanma gibi özellikler beklenir. Erkeklerden beklenen özelliklerin 

kiĢilerarası problemlerin çözümünde etkili olduğu söylenemez. Çünkü kiĢilerarası 

problemleri etkili bir biçimde çözmek için kiĢilerarası iliĢkilerin doğasını algılamak 

ve anlamak gereklidir. Bu nedenle erkeklerin kiĢilerarası problemlere yaklaĢırken 

olumsuz duygular içerisine girmesi ve kendisini yetersiz hissetmesi beklenebilir. 

Sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin sınıf düzeyine göre kiĢilerarası problem 

çözme becerilerine iliĢkin bulgular incelendiğinde, Yapıcı Problem Çözme, Kendine 

Güvensizlik ve Israrcı-Sebatkar YaklaĢım alt ölçek puanında etkili olduğu 

saptanmıĢtır. Yapıcı Problem Çözme alt ölçeğinde onuncu sınıfların puan 

ortalamalarının on birinci sınıflardan yüksek olduğu görülürken, Kendine 

Güvensizlik ve Israrcı-Sebatkar YaklaĢım alt ölçeklerinde onuncu sınıfların puan 

ortalamalarının dokuzuncu sınıflardan yüksek olduğu görülmüĢtür. Ergenlerin 

kiĢilerarası problem çözme becerileri üzerinde sanat eğitimi alma-sınıf düzeyi ortak 

etkisinin de anlamlı olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır (Çizelge 3.16). 

Dündar (2009) sınıf düzeyi arttıkça problem çözme becerisinin de arttığını, Polat ve 

Tümkaya (2010) ise problem çözme becerilerine yönelik algılarının üniversite birinci 

ve ikinci sınıfta öğrenim gören öğrencilerin dördüncü öğrenim görenlerden daha 

yüksek olduğunu bulmuĢtur. ÇeĢit (2011) ortaöğretim on ikinci sınıfta öğrenim gören 

öğrencilerin problem çözme becerilerinin, onuncu ve on birinci sınıfta öğrenim gören 

öğrencilerin problem çözme becerilerinden daha yetersiz olduğu saptamıĢtır. 



 
 

109 
 

Problem çözme becerileri ile sınıf düzeyi arasındaki iliĢkileri inceleyen 

araĢtırmalarda mizah tarzlarında olduğu gibi ortak bir sonuca ulaĢılamaması, sınıf 

düzeyinin problem çözme becerilerinde de tek baĢına bir etkisinin olmadığının 

göstergesi olarak kabul edilebilir.  

Sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin doğum sıralarına göre kiĢilerarası problem 

çözme becerilerine iliĢkin bulgular incelendiğinde, doğum sırasının Yapıcı Problem 

Çözme ve Israrcı-Sebatkar YaklaĢım üzerinde etkili olduğu görülmüĢtür. Yapıcı 

Problem Çözme ve Israrcı-Sebatkar YaklaĢım alt ölçeklerinde ortanca çocuk olan 

ergenlerin puan ortalamalarının son çocuk olan ergenlerden yüksek olduğu 

saptanmıĢtır. Ayrıca ergenlerin kiĢilerarası arası problem çözme becerilerinde sanat 

eğitimi alma-doğum sırası ortak etkisinin de anlamlı olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır 

(Çizelge 3.18). 

Literatür taramasında kiĢilerarası problem çözme becerisi ile doğum sırası arasındaki 

iliĢkiyi inceleyen bir araĢtırmaya rastlanılmaması bulguların yorumlamasını 

zorlaĢtırsa da ortanca çocukların, kardeĢleri arasında sıkıĢmıĢ gibi hissedebilecekleri, 

kendilerini büyük ve küçük kardeĢlerinin hak ve ayrıcalıklarından yoksunmuĢ gibi 

algılayabilecekleri düĢünülmektedir. Bu nedenle ortanca çocukların yaĢadıkları 

sorunları daha çok önemseme eğiliminde oldukları söylenebilir. Ancak bir yandan da 

hem küçük hem de büyük kardeĢlerinin olması onlara her açıdan olumlu destek 

sağlayacaktır. Bu nedenle ortanca çocukların karĢılaĢtıkları kiĢilerarası problemlere 

yapıcı yaklaĢtıkları ve sorunların çözümünde daha ısrarcı, aceleci ve sebatkar 

davrandıkları söylenebilir. 

Sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin kardeĢ sayısına göre kiĢilerarası problem 

çözme becerilerine iliĢkin bulgular incelendiğinde, ergenlerin kiĢilerarası arası 

problem çözme becerileri üzerinde kardeĢ sayısının bir etkisine rastlanılmamıĢtır. 

KiĢilerarası arası problem çözme becerileri üzerinde sanat eğitimi alma-kardeĢ sayısı 

ortak etkisinin de anlamlı olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır (Çizelge 3.20). 
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Yoleri (2010), kiĢilerarası problem çözme becerileri üzerinde kardeĢ sayısının bir 

etkisi olmadığını saptamıĢtır. Aynı Ģekilde Bal ve Temel (2014) de araĢtırmalarında, 

çocukların kardeĢi olma durumlarının kiĢilerarası problem çözme puanları üzerinde 

bir etkisine rastlamamıĢlardır. Bu sonuçlar araĢtırma bulguları ile paralellik 

göstermektedir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu liselerde öğrenim gören ergenler 

oluĢturmaktadır. Grubun lisede öğrenim görüyor olması sosyal bir çevre içerisinde 

olduğunun bir göstergesi kabul edilebilir. Sosyal yeterliliğin kazanılmasında 

akranlarla sağlanan etkili iletiĢimin önemi büyüktür.  Bu durum kardeĢi olan ve 

olmayan ergenlerin kiĢilerarası problem çözme becerileri puanlarının birbirine yakın 

olmasına neden olabilir.   

Sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin anne öğrenim düzeylerine göre kiĢilerarası 

problem çözme becerilerine iliĢkin bulgular incelendiğinde, ergenlerin kiĢilerarası 

problem çözme becerileri üzerinde anne öğrenim düzeyinin tek baĢına bir etkisine 

rastlanılmazken sanat eğitimi alma-anne öğrenim düzeyi ortak etkisine bakıldığında 

anne öğrenim düzeyi lise olan ergenlerin Kendine Güvensizlik yaklaĢımında, sanat 

eğitimi almayanların sanat eğitimi alanlardan daha yüksek puan ortalamasına sahip 

oldukları görülmüĢtür (Çizelge 3.22). Sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin baba 

öğrenim düzeyine göre kiĢilerarası problem çözme becerilerine iliĢkin bulgular 

incelendiğinde ise, ergenlerin kiĢilerarası problem çözme becerileri üzerinde baba 

öğrenim düzeyinin bir etkisi olmadığı görülmüĢtür (Çizelge 3.24). 

Literatürde kiĢilerarası problem çözme becerilerinin anne ve baba öğrenim düzeyi ile 

olan iliĢkisini inceleyen araĢtırma sonuçlarında farklılıklar olduğu görülmüĢtür. 

Korkut (2002), Serin ve Derin (2008), Polat ve Tümkaya (2010) ve Topal (2011) 

anne ve babanın öğrenim düzeylerinin problem çözme becerileri üzerinde bir 

etkisinin olmadığı söylerken, Serin ve ark. (2009), anne ve baba öğrenim düzeyinin 

etkili problem çözme becerilerini arttırdığını bulmuĢlardır. 
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Ömeroğlu ve Kandır (2005), anne-babaları çocukların kendilerini ifade edebildikleri 

bir ortam yaratırlarsa, çocukların kendilerine olan güvenlerinin artacağını ve 

çevresiyle daha rahat iletiĢim kurabileceğini, toplum içerisinde konuĢmaktan 

çekinmeyen, problemlere farklı çözümler getirebilen bireyler olabilecekleri 

söylemektedirler. Anne-baba öğrenim düzeyinin mizah tarzları üzerindeki etkisinden 

bahsederken de belirtildiği gibi günümüzde teknolojinin ilerlemesiyle birlikte olumlu 

anne-baba-çocuk iletiĢimini destekleyici faktörlerin neler olduğuna dair bilgilere 

kolaylıkla herkes tarafından ulaĢabilmektedir. Buda öğrenim düzeyi düĢük anne-

babaların da çocuk geliĢimi hakkında bilgiler edinmesini kolaylaĢtırmaktadır. 

AraĢtırma sonuçlarına göre anne-baba öğrenim düzeyinin ergenlerin kiĢilerarası 

problem çözme becerileri üzerinde bir etkisinin olmadığının görülmesinde bu 

durumun etkisinden ve anne-babanın öğrenim düzeyinin kiĢilerarası problem çözme 

becerileri üzerinde tek baĢına bir etkisinin olmamasından kaynaklandığı söylenebilir. 

Anne-baba öğrenim düzeyinin mizah tarzları üzerindeki etkisinde de belirtildiği gibi 

ergenlik döneminde ailenin ergenler tarafından geri plana atıldığı, akran grubunun 

önemli hale geldiği bu dönemde anne-babanın öğrenim düzeyinin ergenlerin 

kiĢilerarası problem çözme becerilerinde de büyük ölçüde bir etki göstermiyor 

olması beklenen bir sonuçtur. 

Sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin mizah tarzları ve kiĢilerarası problem 

çözme becerileri arasındaki iliĢkilere iliĢkin bulgular incelendiğinde, Mizah Tarzları 

Ölçeği‟nin Katılımcı Mizah alt ölçeği ile KiĢilerarası Problem Çözme Envanteri‟nin 

Israrcı-Sebatkar YaklaĢım alt ölçeği arasında pozitif yönde anlamlı iliĢkiler olduğu 

görülürken; Kendini GeliĢtirici Mizah alt ölçeği ile KiĢilerarası Problem Çözme 

Envanteri‟nin Probleme Olumsuz YaklaĢım alt ölçeği ile negatif yönde anlamlı, 

Yapıcı Problem Çözme ve Israrcı-Sebatkar YaklaĢım alt ölçekleri arasında ise pozitif 

yönde anlamlı düzeyde iliĢkiler olduğu görülmüĢtür. Mizah Tarzları Ölçeği‟nin 

Saldırgan Mizah alt ölçeği ile KiĢilerarası Problem Çözme Envanterinin Kendine 

Güvensizlik ve Sorumluluk Almama alt ölçekleri arasında pozitif yönde anlamlı 

iliĢkiler olduğu; Kendini Yıkıcı Mizah alt ölçeği ile KiĢilerarası Problem Çözme 

Envanteri‟nin Probleme Olumsuz YaklaĢım, Kendine Güvensizlik ve Sorumluluk 
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Almama alt ölçekleri arasında ise pozitif yönde anlamlı düzeyde iliĢkiler olduğu 

saptanmıĢtır (Çizelge 3.25). 

Uyumlu kategori içerisindeki Katılımcı Mizah tarzında birey hem kendine, hem de 

diğer kiĢilere saygılı bir biçimde kiĢilerarası iliĢkiler ve etkileĢimler geliĢtirir 

(Martin, 2007). Bu tarz mizahın dıĢadönüklük, neĢe, benlik saygısı, samimiyet, iliĢki 

tatmini ve ağırlıklı olarak olumlu duygu durum ve duygularla iliĢkili olduğu 

düĢünülmektedir (Martin ve ark., 2003). Bireyin iliĢki tatminini elde etmek ve 

kiĢilerarası iliĢkilerini geliĢtirmek adına iliĢkilerde karĢılaĢılan problemlerin çözümü 

konusunda ısrarcı/sebatkâr, düĢünce ve davranıĢlarla iliĢkili olan Israrcı- Sebatkâr 

YaklaĢımı (Çam ve Tümkaya, 2006) benimsemesi beklenilen bir durumdur. Uyumlu 

mizah kategorisi içerisindeki diğer mizah tarzı olan Kendini GeliĢtirici Mizah, 

mizahın kiĢisel yönüyle alakalı ve yaĢam karĢısındaki genel mizahi bakıĢı, günlük 

yaĢam içerisindeki uyumsuzluklar ve çeliĢkilere gülüp geçme eğilimini, stres ve 

olumsuz durumlar karĢısında dahi mizahi bakıĢı korumayı içermektedir. Kendini 

GeliĢtirici Mizah tarzına sahip bireyler, stresle baĢa çıkmada problemlere yönelik 

bakıĢ açılarını değiĢtirebilirler veya olumsuz duyguları azaltabilirler (Martin, 2007). 

Bu nedenle Kendini GeliĢtirici Mizah tarzına sahip bireylerin kiĢilerarası bir 

problemle karĢılaĢtıklarında çaresizlik, karamsarlık ve üzüntü gibi yoğun olumsuz 

duygu ve düĢünceler yaĢamak yerine problemin etkili ve yapıcı biçimde çözümünde 

katkı sağlayan; duygu, düĢünce ve davranıĢlar içerisinde olmaları dolayısıyla 

Probleme Olumsuz YaklaĢım yerine etkili problem çözme yöntemleri olan Yapıcı 

Problem Çözme ve Israrcı-Sebatkâr YaklaĢımı kullanmaları literatür bilgileri ile 

paralel bir sonuçtur. 

Uyumsuz mizah kategorisindeki Kendisi Yıkıcı Mizah tarzında, kiĢinin aslında 

üzgünken kendi duygularını inkâr edip mutluymuĢ gibi davranması ya da 

problemlerini yapıcı bir Ģekilde çözmekten kaçınması söz konusudur. Bu mizah 

tarzında boyutundaki bireyler oldukça esprili ya da eğlendirici görünseler de mizahı 

kullanıĢlarının altında; bir kaçıĢ, duygusal bir ihtiyaç ya da düĢük benlik algısı 

bileĢenleri bulunmaktadır (Martin ve ark., 2003). Bu nedenle Kendini Yıkıcı Mizah 
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Tarzını kullananların kiĢilerarası bir problemle karĢılaĢtığında çaresizlik ve 

karamsarlık yaĢaması sonucu Probleme Olumsuz YaklaĢımı benimsemesi, bu tarzın 

düĢük benlik algısı ile olan iliĢkisinden yola çıkarak problemin çözümüne yönelik 

kendisine güvensizlik hissettiğinde Kendine Güvensizlik ya da Sorumluluk Almama 

yaklaĢımlarını kullanması beklenilen bir sonuçtur. Uyumsuz mizah kategorisindeki 

diğer mizah tarzı olan Saldırgan Mizah tarzı öz saygısı düĢük ve kendini sosyal 

açıdan yeterli görmeyen bireyler tarafından kullanılmaktadır (Fox ve ark., 2013). Bu 

nedenle özsaygısı düĢük ve sosyal iliĢkilerde kendisine güvenmeyen bir kiĢinin 

kiĢilerarası problemler karĢısında Kendine Güvensizlik ya da Sorumluluk Almama 

yaklaĢımlarını kullanması literatür bilgileri ile paralellik göstermektedir. 
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5.SONUÇ ve ÖNERĠLER 

Bu araĢtırma sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin mizah tarzları ve kiĢilerarası 

problem çözme becerileri üzerinde cinsiyet, sınıf düzeyi, doğum sırası, kardeĢ sayısı 

ve anne-baba öğrenim düzeyi değiĢkenlerinin etkisini belirlemek amacıyla 

yapılmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen bulgular özetlenerek aĢağıda sunulmuĢtur.  

AraĢtırmada ergenlerin mizah tarzları ile doğum sırası, kardeĢ sayısı ve anne-baba 

öğrenim düzeyi arasında anlamlı bir iliĢki bulunamamıĢtır. Cinsiyet ve mizah tarzları 

arasındaki iliĢkiler incelendiğinde, sanat eğitimi alan ve almayan kızların Katılımcı 

Mizah ve Kendini GeliĢtirici Mizah tarzlarına erkeklerden daha yüksek düzeyde, 

sanat eğitimi alan ve almayan erkeklerin ise Saldırgan Mizah tarzına kızlardan daha 

yüksek düzeyde sahip oldukları saptanmıĢtır. Sınıf düzeyi ve mizah tarzları 

arasındaki iliĢkilere bakıldığında, Saldırgan Mizah alt ölçeğinde on birinci sınıfta 

devam eden ergenlerin dokuzuncu sınıfa devam eden ergenlerden daha yüksek puan 

ortalamasına sahip oldukları görülmüĢtür. Sanat eğitiminin mizah tarzları üzerindeki 

etkisi incelendiğinde ise, Saldırgan Mizah alt ölçeğinde sanat eğitimi almayan 

ergenlerin sanat eğitimi alan ergenlerden daha yüksek puan ortalamasına sahip 

oldukları bulunmuĢtur. 

Ergenlerin kiĢilerarası problem çözme becerileri ile kardeĢ sayısı ve anne-baba 

öğrenim düzeyi arasında anlamlı bir iliĢki bulunamamıĢtır. Cinsiyet ile kiĢilerarası 

problem çözme becerileri arasındaki iliĢkiler incelendiğinde, sanat eğitimi alan ve 

almayan erkeklerin kızlara göre Kendine Güvensizlik yaklaĢımını daha çok 

kullandıkları bulunmuĢtur. Sınıf düzeyi ile kiĢilerarası problem çözme becerileri 

arasındaki iliĢkilere bakıldığında Yapıcı Problem Çözme alt ölçeğinde onuncu sınıfa 

devam eden ergenlerin on birinci sınıfa devam eden ergenlerden, Kendine 

Güvensizlik ve Israrcı-Sebatkar YaklaĢım alt ölçeklerinde ise onuncu sınıfa devam 

eden ergenlerin dokuzuncu sınıfa devam eden ergenlerden daha yüksek puan 

ortalamalarına sahip oldukları saptanmıĢtır. Doğum sırası ile kiĢilerarası problem 
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çözme becerileri arasındaki iliĢkiler incelendiğinde ortanca çocuk olan ergenlerin 

Yapıcı Problem Çözme ve Israrcı-Sebatkar YaklaĢımını son çocuk olan ergenlerden 

daha fazla kullandıklarını göstermiĢtir. Sanat eğitiminin kiĢilerarası problem çözme 

becerileri üzerindeki etkisi incelendiğinde ise, Kendine Güvensizlik ve Sorumluluk 

Almama alt ölçeklerinde sanat eğitimi almayan ergenlerin sanat eğitimi alan 

ergenlerden daha yüksek puan ortalamasına sahip oldukları bulunmuĢtur. Ayrıca 

kiĢilerarası problem çözme becerileri üzerinde sanat eğitimi alma-anne öğrenim 

düzeyi ortak etkisine bakıldığında; sanat eğitimi almayan ve anne öğrenim düzeyi 

lise olan ergenlerin sanat eğitimi alan ve anne öğrenim düzeyi lise olan ergenlere 

göre Kendine Güvensizlik alt ölçeği puan ortalamalarının daha yüksek olduğu 

saptanmıĢtır. 

Mizah tarzları ile kiĢilerarası problem çözme becerileri arasındaki iliĢkiler 

incelendiğinde sağlıklı ve uyumlu mizah tarzları olan Katılımcı Mizah ve Kendini 

GeliĢtirici Mizah tarzlarına sahip ergenlerin aynı zamanda etkili problem çözme 

yöntemleri olan Yapıcı Problem Çözme ve Israrcı-Sebatkâr YaklaĢıma da sahip 

olduklarını bununla birlikte etkili olmayan problem çözme yöntemleri olan Probleme 

Olumsuz YaklaĢım, Kendine Güvensizlik ve Sorumluluk Almamaya ise daha az 

sahip oldukları görülmüĢtür.  

Sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin mizah tarzları ile kiĢilerarası problem 

çözme becerileri arasındaki iliĢkinin belirlenmesi ve bazı değiĢkenlerin mizah tarzları 

ve kiĢilerarası problem çözme becerilerindeki etkisini belirlemek amacı ile yapılan 

bu araĢtırmanın sonucunda elde edilen bulgular doğrultusunda çocuk geliĢimcilere ve 

araĢtırmacılara aĢağıdaki öneriler sunulabilir: 

Çocuklara model oldukları gerçeği dikkate alındığında, çocuk geliĢimciler için mizah 

geliĢimlerini ve kiĢilerarası problem çözme becerilerini geliĢtirmeye yönelik hizmet 

içi eğitim programları hazırlanabilir. Hizmet içi eğitim programları üniversiteler, 
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sivil toplum kuruluĢlar ve ilgili diğer kuruluĢlarının iĢbirliği içerisinde 

gerçekleĢtirilebilir. 

Çocuk geliĢimcilerin mizah geliĢimi ve kiĢilerarası problem çözme becerileri ile ilgili 

konularda kendilerini geliĢtirmeye yönelik çaba içinde olmalarının önemli olduğu 

düĢünülmektedir. Çocuk geliĢimcilerin kendilerini geliĢtirme konusundaki 

çabalarının çalıĢtıkları kurumlar tarafından desteklenmesinin gerekliliği 

vurgulanabilir.  

Çocuk geliĢimcilerin, çalıĢtıkları grupların geliĢim destek programlarını oluĢtururken 

ya da uygularken içerisine sanat ve mizahi öğelerin katmalarının önemli olduğu 

düĢünülmektedir.   

AraĢtırmada, sanat eğitim alan ve almayan ergenlerin mizah tarzları ile kiĢilerarası 

problem çözme becerileri incelenmiĢtir. Sanat eğitimi alan ergenlerin iletiĢim 

becerileri, empati yetenekleri, yaratıcılıkları gibi farklı özelliklerini belirlemeye 

yönelik araĢtırmalar planlanabilir.  

Bu araĢtırmada ergenlerin mizah tarzları ile kiĢilerarası problem çözme becerileri 

arasındaki iliĢki ortaya konmuĢtur. BaĢka araĢtırmalarda, mizah tarzları ile iletiĢim 

becerileri, yaratıcılık, mizah duygusunun yoğunluğu, mizaç özellikleri ve içinde 

bulunulan kültür gibi farklı değiĢkenler arasındaki iliĢkiler incelenebilir; kiĢilerarası 

problem çözme becerisi ile iletiĢim becerileri, empatik beceri gibi değiĢkenler 

arasındaki incelemeye yönelik çalıĢmalar da yapılabilir.  

Yapılan literatür taramasında mizah tarzları ve kiĢilerarası problem çözme becerileri 

üzerinde anne-baba öğrenim düzeyi, kardeĢ sayısı ve doğum sırası gibi değiĢkenlerin 

çok fazla ele alınmadığı görülmüĢtür. Mizah tarzları ve kiĢilerarası problem çözme 
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becerileri ile ilgili yapılacak araĢtırmalarda bu değiĢkenlerin etkilerinin incelenmesi 

bulguların daha sağlıklı yorumlanmasını sağlayabilir. 

Farklı geliĢim dönemlerinde olan çocukların mizah tarzlarını ve kiĢilerarası problem 

çözme becerilerini belirlemek amacıyla veri toplama araçları geliĢtirmeye yönelik 

araĢtırmalar yapılabilir. 

Çocuklar ve ergenlerin mizah tarzları ve kiĢilerarası problem çözme becerilerini 

desteklemeye yönelik deneysel araĢtırmalar planlanabilir. 

Sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin mizah tarzları ve kiĢilerarası problem 

çözme becerilerini inceleyen bu araĢtırma Isparta il merkezinde yapılmıĢtır. Farklı 

çalıĢma grupları ile benzer çalıĢmalar yapılabilir. 

Bu araĢtırmada lise düzeyinde sanat eğitim alan ergenler ile çalıĢılmıĢtır. Profesyonel 

olarak sanat ile ilgilen çocukların mizah tarzları ve kiĢilerarası problem çözme 

becerilerini belirlemeye yönelik bir araĢtırma planlanabilir.  

Yapılan literatür çalıĢmasında mizah tarzları üzerine daha çok ergenler ve yetiĢkinler 

ile çalıĢmaların yapıldığı görülmüĢtür.  Okul öncesi ve okul çağında olan çocukların 

mizah tarzlarını belirlemeye yönelik araĢtırmalar yapılabilir. Ayrıca, çocukların 

mizah geliĢimlerini belirlemeye yönelik çalıĢmaların olmadığı dikkati çekmiĢtir. Bu 

nedenle mizah geliĢimi üzerine çalıĢmaların planlanmasının elzem olduğu 

söylenebilir. 

Çocuk geliĢim alanları bilindiği gibi sarmal bir bütünlük göstermektedir. GeliĢimsel 

alanlardan birindeki gerilik, diğer alanları da kaçınılmaz olarak etkilemektedir. 
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Çocukların mizah geliĢimlerindeki geriliklerin diğer geliĢim alanlarını nasıl 

etkileyeceği araĢtırılabilir. 

Farklı yaĢ grupları ile çalıĢan çocuk geliĢimcilerin mizah geliĢimlerini ve kiĢilerarası 

problem çözme becerilerini incelemeyi amaçlayan araĢtırmalar yapılabilir. 

Sanat, bireyin yaratıcı olmasını, analitik düĢünebilmesini, kendine güvenmesini, 

karĢılaĢtığı problemleri çözebilmesini ve duyarlı olmasını sağlayacak kapsamlı bir 

eğitim programının vazgeçilmez bir öğesidir. Bu nedenle Türkiye‟de milli bir sanat 

eğitimi politikası geliĢtirilmesi ve bu politikanın uygulanmasına özen gösterilmesi 

önemlidir. Akademik baĢarıya odaklanan bir eğitim sisteminin hâkim olduğu 

günümüzde, aileler ve yöneticilerin sanat derslerinin önemini kabul etmediği sürece, 

etkili bir sanat eğitiminin verilmesi mümkün olmadığından, sanat eğitiminin önemi 

ve toplum üzerindeki etkisi anlatılmalı ve nitelikli sanat eğitimi için talep 

yaratılmalıdır. Milli Eğitim Bakanlığı, görsel sanatlar ve müzik öğretim 

programlarının geliĢtirilmesi ve etkin uygulanması için eğitimcilerin mesleki 

geliĢimlerini desteklemelidir. 
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ÖZET  

Sanat Eğitimi Alan ve Almayan Ergenlerin Mizah Tarzlarının Ve KiĢilerarası 

Problem Çözme Becerilerinin Ġncelenmesi 

Bu çalıĢma sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerin mizah tarzları ve kiĢilerarası 

problem çözme becerileri arasındaki iliĢkinin saptanması ve çeĢitli değiĢkenlerin 

ergenlerin mizah tarzları ve kiĢilerarası problem çözme becerilerine etkilerinin 

incelenmesi amacıyla planlanan iliĢkisel tarama modelinde, betimsel bir araĢtırmadır. 

ÇalıĢmaya Isparta Ġl merkezinde Milli Eğitim Bakanlığına bağlı Güzel Sanatlar 

Lisesinden 114 ve Anadolu Lisesinden 146 olmak üzere toplam 260 ergen dahil 

edilmiĢtir. AraĢtırmada, ergenler ve aileleri ile ilgili demografik bilgileri edinmek 

için araĢtırmacı tarafından hazırlanan “Genel Bilgi Formu”, ergenlerin kullandıkları 

mizah tarzlarını belirlemek için „Mizah Tarzları Ölçeği‟ ve kiĢilerarası problem 

çözme becerilerini belirlemek için “KiĢilerarası Problem Çözme Envanteri‟ 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda ergenlerin cinsiyetlerinin, sınıf düzeylerinin ve 

sanat eğitimi alıp almama durumlarının Mizah Tarzları Ölçeği‟nin bazı alt 

ölçeklerinde anlamlı farklılık yarattığı görülmüĢtür (p<0.01, p<0.05). Ergenlerin 

cinsiyetlerinin, sınıf düzeylerinin, doğum sıralarının ve sanat eğimi alıp almama 

durumlarının KiĢilerarası Problem Çözme Envanteri‟nin bazı alt ölçeklerinde 

istatistiksel açıdan önemli farklılığa neden olduğu belirlenmiĢtir (p<0.01, p<0.05). 

 

Sanat eğitimi alan ve almayan ergenlerde Mizah Tarzları Ölçeği alt ölçekleri puanları 

ile KiĢilerarası Problem Çözme Envanteri alt ölçekleri puanları arasındaki anlamlı 

iliĢkiler tespit edilmiĢtir (p<0.01, p<0.05). Sağlıklı ve uyumlu mizah tarzlarına sahip 

ergenlerin aynı zamanda etkili problem çözme yöntemlerine de sahip olduklarını 

bununla birlikte etkili olmayan problem çözme yöntemlerine ise daha az sahip 

oldukları saptanmıĢtır (p<0.01, p<0.05). 

Anahtar Sözcükler: Ergenler, KiĢilerarası Problem Çözme, Mizah Tarzları, Sanat 

Eğitimi 
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SUMMARY 

Study of  Adolescents’ Humor Styles And Interpersonal Problem Solving Skills 

Who Are Being Educated in Arts With Those Who Are Not  

This study is a descriptive, comparative survey study; aims to reveal the association 

between teenagers‟ humor styles, interpersonal problem solving skills and whether 

they have received an art education or not, and the association between other 

variables and their effects on teenagers‟ humor styles and interpersonal problem 

solving skills. A total of 260 teenagers receiving education from Turkey Ministry of 

National Education affiliated high schools in Isparta city center, 114 of whom 

attending fine art high schools and 146 of whom attending regular Anatolian high 

schools were included in this study. “General Information Form” prepared by the 

researchers to receive demographic data from teenagers and their parents, “Humor 

Styles Questionnaire” to determine humor styles used by teenagers, and 

“Interpersonal Problem Solving Inventory” to determine teenagers‟ problem solving 

skills were used in this study. Significant associations between genders, education 

level and art education status of the teenagers and some sub- measurements of the 

Humor Styles Questionnaire have been found (p<0.01, p<0.05). Genders, levels of 

education, birth order and art education status of the teenagers were found to cause 

statistically significant differences in some sub-measurements of the Interpersonal 

Problem Solving Inventory (p<0.01, p<0.05). 

Significant associations between Humor Styles Questionnaire sub-measurements and 

Problem Solving Inventory sub-measurements regarding teenagers receiving art 

education and teenagers not receiving it have been found (p<0.01, p<0.05).  As a 

result of this study it has been suggested the teenagers that have healthy and 

compatible humor styles also have effective problem solving skills, at the same time 

they possess less non-effective problem solving skills. 

Keywords: Adolescent, Humor Styles, Interpersonal Problem Solving Skills, Art 

Education 
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EK-2 

 

GENEL BĠLGĠ FORMU 

 

1) Okul türünüz nedir? 

a) Güzel Sanatlar Lisesi (Bölümünüzü belirtiniz: 

..........................................................................) 

b) Anadolu Lisesi  

 

2) Sınıf düzeyiniz nedir? 

a) Onuncu sınıf 

b) On birinci sınıf 

c) On ikinci sınıf 

 

3) Cinsiyetiniz nedir? 

a) Kız 

b) Erkek 

 

4) Doğum sırasınız nedir? 

a) Ġlk çocuk 

b) Ortanca veya ortancalardan biri 

c) Son çocuk 

 

5) KardeĢ sayınız nedir? 

a) Tek çocuk 

b) 1 kardeĢ 

c) 2 kardeĢ 

d) 3 ve daha fazla kardeĢ 

 

6) Anne babanızın öğrenim durumu nedir? 

        Anne    Baba 

Okuryazar değil           

Ġlkokul  mezunu           

Ortaokul mezunu            

Lise mezunu            

Üniversite mezunu            

 

 

 

 

 

 

 

 

 

       TeĢekkür Ederiz  ☺ 
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 Özel Eğitimde Matematik Öğretimi 

 Engellilerde Ergenlik ve Cinsel Eğitim 

 Okul Öncesinde Ġlköğretime Hazırlık ÇalıĢmaları 

 Okul Öncesinde Müzik ve Ritmik Performans ÇalıĢmaları 

 Okul Öncesinde Eğitici Drama 

 3. Türkiye Üstün Yetenekli Çocuklar Kongresi  

 Anobder Ankara Otistik Bireyler Derneği „Nisan-Dünya Otizm Farkındalık Ayı‟ 

çalıĢmaları 

 Anobder Ankara Otistik Bireyler Derneği II.Gönüllü Eğitim Projesi 


