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Bu arastirmanin amaci, resmi ilkdgretim kurumlarinda bulunan okul yoneticileri ve
ogretmenlerin bilingli farkindalik hakkindaki deneyimlerini ortaya c¢ikarmak ve bu
deneyimlere dayanarak ilkogretim kurumlari i¢in bilingli farkindalikla ilgili bir 6l¢me araci
gelistirmektir. Bu arastirmada okul yoneticileri ve o6gretmenlerin bilingli farkindalik
deneyimlerini anlamak ve bilingli farkindalik diizeylerini en iyi sekilde ortaya koymak
amaciyla hem nitel hem de nicel desenleri igeren kesfedici sirali karma desen
kullanilmistir.  Arastirmanin  nitel boyutu fenomenoloji deseninde tasarlanmustir.
Arastirmanin bu asamasinda ilkogretim kurumlarindan amach Ornekleme yontemi
kapsaminda maksimum cesitlilik yontemine gore se¢ilmis 12 okul yoneticisi ve 11
ogretmen ile goriismeler yapilmistir. Arastirma kapsaminda gelistirilen goriisme formu ile
toplanan veriler analiz edilerek nitel bulgular elde edilmistir. Nitel bulgular sonucu
okullarda deneyimlenen bilingli farkindalik alt1 tema altinda toplanmistir. Bunlar; (i) 6z-
gozlem, (ii) ¢evresel gozlem, (iii) 6z-farkindalik (iv) ¢evresel farkindalik, (v) kabullenme ve
(vi) tepkisel kontroldiir. Bu temalar ve arastirma bulgulari alan yazin ile bir araya
getirilerek arastirmanin nicel boyutu kapsaminda bir 6lgek gelistirilmistir. Gelistirilen
olgek “Okullarda Bilingli Farkindalik Olgegi” (OBFO) olarak adlandirilmistir. Arastirma
yontemi kapsaminda gelistirilen bu dlgegin belirlenen degiskenlere gore anlamli farklilik
gosterip gostermedigi ise tarama deseni ile incelenmistir. Arastirmanin nitel boyutu
kapsaminda ulasilan sonuclar su sekilde 6zetlenebilir: Okul yoneticileri ve 6gretmenler 6z-
gbzlem baglaminda kendi duygu ve diistincelerini detayli tasvirlerle aktarirken; ¢evresel
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gozlem baglaminda ise ¢evrelerinde gelisen durumlara ve gevrelerindeki kisilere ait detayli
tasvirlerde bulunmuslardir. Okul yoneticileri ve 68retmenler ayn1 zamanda 6z-farkindalik
deneyimlerinden bahsetmislerdir. Oz-farkindalik deneyimleri, okul ydneticisi ve
Ogretmenlerin olaylara farkli acilardan yaklagmalarina ve olumlu yeni farkindalik
deneyimleri olusturmalarina imkan saglamistir. Okul yoneticileri ve Ogretmenler 6z-
farkindaligin etkileri kapsaminda daha iyi yoneticilik, daha iyi iletisim ve daha iyi okul
iklimi deneyimlerinden bahsetmislerdir. Okul yoneticilerinin ve &gretmenlerin  6z-
farkindalik temas1 kapsaminda aktardiklar1 bir diger deneyim ise odaklanma deneyimidir.
Bu kapsamda olumlu déniitlerin ve huzurlu okul ortaminin okulda odaklanma deneyimini
olumlu etkiledigi goriilmiistiir.  Okul yoneticileri ve Ogretmenlerin 6z-farkindaligi
engelleyen deneyimleri monotonluk, dalginlik ve odaklanamama kategorileri altinda
toplanmustir. Bu olumsuz deneyimlerin yetersiz sartlar, psikolojik sorunlar veya plansizlik
gibi sebeplerden dolayr gercgeklestigini ifade etmislerdir. Arastirma katilimcilart 6z-
farkindaligi engelleyen monotonluk, dalginlik ve odaklanamama sonucu ise stres,
isteksizlik ve gerginlik gibi olumsuz deneyimler yasamaktadirlar. Okul yoneticileri ve
ogretmenler kisileraras1 bilingli farkindalik kapsaminda cevresel farkindalik deneyimlerini
de aktarmuslardir. Okul yoneticileri ve Ogretmenlerin cevresel farkindalik deneyim
kapsaminda okuldaki 6grencilerin duygu ve davranislar1 hakkinda yiiksek bir farkindalik
hali i¢inde olduklart goriilmiistir. Okul yoneticileri ve 0&gretmenler kabullenme
deneyimlerinden de bahsetmislerdir. Kabullenme deneyimi gelistirmek i¢in 6z elestiri
yapma ve bagka etkinliklere yonelme gibi stratejilere basvurmuslardir. Bu durumun aksine
okul yoneticileri ve Ogretmenler kabullenememe deneyimi sonucu ise stres, is
performansinda diislis, yipranma, huzursuzluk, g¢atigma, pismanlik ve mutsuzluk gibi
duygular1 bir veya birden ¢ok kez yasadiklarini ifade etmislerdir. Arastirma kapsaminda
okul yoneticileri ve o6gretmenler tepkisel kontrol deneyimlerine deginmis ve tepkisel
kontrol ile tepki gelistirme deneyimlerini ¢6ziim odakli gerceklestirdiklerini ifade
etmislerdir. Arastirma kapsaminda nicel sonuglar ise su sekilde dzetlenebilir: OBFO’niin
giivenilirlik analizleri sonucu giivenilir bir dlgek oldugu gériilmiistiir. OBFO’niin kapsam
gecerligi ve yapi gegerligi ile ilgili analizler ve galismalar yapilmustir. Olgegin yap1
gecerligi ve kapsam gecerligi sagladigi goriilmiistiir. Bu analizler sonucu OBFO’niin bes
boyutlu bir yapr dzelligi gosterdigi goriilmiistir. OBFO boyutlar1 6z-gézlem, gevresel
gdzlem, 6z-farkindalik, gevresel farkindalik ve kabullenmedir. OBFO kapsaminda ayni
zamanda boyutlar aras1 korelasyonlar da incelenmistir. Olgegin boyutlar1 arasinda az ve
orta seviyede korelasyon degerleri goriilmiis ve bu degerlerin diger bilingli farkindalik
Olgeklerinde bulunan korelasyon degerleri ile benzer oldugu tespit edilmistir. Arastirma
kapsaminda OBFQ’ye gore dgretmenlerin cinsiyet, medeni durum, yas, mesleki kidem,
ekran siiresi, okul niifusu degiskenlerinin hig¢birinde anlamli farklilik gostermedigi
goriilmektedir. Arastirmanin sonucu kapsaminda uygulayicilar ve arastiricilar ig¢in
onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler  : Bilingli Farkindalik, [lkdgretim, Karma Desen
Sayfa Adedi: : Xviii + 181
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ABSTRACT

The purpose of this study is to explore the experiences of school administrators and
teachers in public primary education institutions about mindfulness and to develop a
measurement tool for mindfulness for primary education institutions based on these
experiences. In this study, exploratory sequential mixed design method including both
qualitative and quantitative methods was used in order to understand the mindfulness
experiences of school administrators and teachers and to reveal their mindfulness levels in
the best way. The qualitative method of the research was designed in phenomenology
design. At this stage of the research, interviews were conducted with 12 school
administrators and 11 teachers selected from primary education institutions according to
the maximum diversity method within the scope of purposeful sampling method.
Quialitative findings were obtained by analyzing the data collected with the interview form
developed within the scope of the research. As a result of the qualitative findings,
mindfulness experienced in schools was categorized under six themes. These are; (i) self-
observation, (ii) environmental-observation, (iii) self-awareness, (iv) environmental
awareness, (v) acceptance and (vi) reactive control. These themes and research findings
were brought together with the literature and a scale was developed within the scope of the
guantitative dimension of the research. The developed scale was named as "Mindfulness in
Schools Scale” (MSS). Within the scope of the research method, whether there is a
significant difference between this scale developed according to different variables was
examined by using the survey design. The results obtained within the qualitative dimension
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of the research can be summarized as follows: While school administrators and teachers
conveyed their own feelings and thoughts with detailed descriptions in the context of self-
observation, they also provided detailed descriptions of the situations and people around
them in the context of environmental observation. School administrators and teachers also
talked about their self-awareness experiences. Self-awareness experiences enabled school
administrators and teachers to approach things from different perspectives and create new
positive awareness experiences. School administrators and teachers mentioned experiences
of better management, better communication and better school climate within the scope of
the effects of self-awareness. Another experience that school administrators and teachers
reported under the theme of self-awareness was the experience of focusing. In this context,
it was observed that positive feedback and peaceful school environment positively affected
the experience of focusing at school. The experiences of school administrators and
teachers that prevented self-awareness were categorized under the categories of monotony,
absent-mindedness and inability to focus. They stated that these negative experiences
occurred due to reasons such as inadequate conditions, psychological problems or lack of
planning. As a result of monotony, absent-mindedness and inability to focus, which hinder
self-awareness, research participants experience negative experiences such as stress,
reluctance and tension. School administrators and teachers also reported their
environmental awareness experiences within the scope of interpersonal mindfulness. It was
observed that school administrators and teachers had a high level of awareness about the
feelings and behaviors of students in the school within the scope of environmental
experience. School administrators and teachers also talked about their acceptance
experiences. They resorted to strategies such as self-criticism and turning to other activities
to develop an experience of acceptance. On the contrary, school administrators and
teachers stated that they experienced emotions such as stress, decrease in work
performance, attrition, restlessness, conflict, regret and unhappiness one or more times as a
result of the experience of non-acceptance. Within the scope of the research, school
administrators and teachers mentioned their reactive control experiences and stated that
they realized their reactive control and reaction development experiences in a solution-
oriented manner. The quantitative results of the study can be summarized as follows:
Reliability analyses of the MSS showed that it is a reliable scale. Analyses and studies
were conducted on the content validity and construct validity of the MSS. It was seen that
the scale provided construct validity and content validity. As a result of these analyses, it
was seen that the MSS showed a five-dimensional structure. The dimensions of the MSS
are self-observation, environmental-observation, self-awareness, environmental awareness
and acceptance. Inter-dimensional correlations were also examined within the scope of the
MSS. Low and moderate correlation values were observed between the dimensions of the
scale and it was determined that these values were similar to the correlation values found
in other mindfulness scales. It is seen that the MSS obtained within the scope of the
research does not show a significant difference according to gender, marital status, age,
professional seniority, screen time, school population variables. Within the scope of the
results of the study, suggestions were made for practitioners and researchers.

Key Words  : Mindfulness, Primary schools, Mixed research design
Page Number : xvii + 181
Supervisor  : Prof. Dr. Ferudun Sezgin
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BOLUM |

GIRIS

Bu bolimde, arastirmanin problem durumu, amaci, énemi, varsayimlar, sinirhiliklar ve

tanimlar gibi alt bagliklara yer verilmistir.

Problem Durumu

Bilingli farkindalik giinlimiizde giderek popiilerligi artan bir kavram ve uygulama olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Bu kavram {inlillerden sporculara CEO’lardan silikon vadisi
miihendislerine kadar uzanan genis bir kitleye yayilmistir (Healey, 2015). Kavram hem
uygulama hem de literatiirde genis bir yanki bulmus ve bununla beraber 2000’11 yillardan
sonra kavrama kargi ciddi bir talep olusmustur (Ergas & Hadar, 2019). Uygulama
boyutuna bakildiginda ABD’de is yerlerinin yaklasik %:20’si ¢alisanlarina bilingli
farkindalik temelli programlar diizenlerken literatiir baglaminda bilingli farkindalik ile
alakali 4000’nin {izerinde ¢alisma yapilmis oldugu goriilmektedir (Black, 2015; Gelles,
2015).

Bilingli farkindalik kavrami ilk olarak 2500 yil 6nce dogu mistisizm igerisindeki Budist
ogretilerden ortaya cikmustir. Bilingli farkindalik eski 6gretilerde kisinin bulundugu ani
oldugu gibi kabul edip onun farkinda olarak bilingli bir sekilde yasamasi olarak
tanimlanmaktadir. Bilingli farkindalik uygulamasi aslinda Budizmde bir ibadet seklidir.
Amact beden ile ruhun bilgelik ve sefkatle dolmasinin yolunu agarak insanin en yiiksek

diizeye ulasmasini saglamaktir (Williams, Mark, & Kabat- Zinn, 2013).

Bilingli farkindalik Budist kiiltiiriindeki temellerinden sonra Kabat-Zinn tarafindan

gelistirilen bir stresle basa ¢ikma tedavisi olarak 1982 yilinda bat1 kiiltiiriine uyarlanmastir.
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Kabat-Zinn bilingli farkindaligi sekiiler temellere oturtarak bir meditasyon haline
getirmigtir (Kabat-Zinn, 1982). Bunun sonucu olarak temeli aslinda dini bir ibadete
dayanan bilingli farkindalik kavrami psikoloji alan yazinda yerini almis ve kavram ¢esitli
arastirmacilar tarafindan farkli bi¢imlerde tanimlanmistir. Brown ve Ryan (2003) bilingli
farkindaligi kisinin i¢inde bulundugu anda gergeklesen deneyimlerin ve faaliyetlerin
farkinda olmasi olarak belirtmislerdir. Diger bir tanimda bilingli farkindalik; bireyin
bulundugu an i¢inde i¢ ve dis uyaricilarin farkinda olmasi ve bu uyaricilar yargilamadan,
elestirmeden, onlara 6zel bir anlam vermeden kabul etmesi olarak aciklanmistir (Siegel,
Germer, & Olendzki, 2009). Glomb, Duffy, Bono ve Yang (2011) bilingli farkindaligi
bireyin i¢inde yasadigi anda gelisen olaylarin ve deneyimlerin olusturdugu farkindalik ve
dikkat tarafindan sekillenmis bir biling hali olarak belirtmistir. Bu bilin¢ halinde birey
yasadigr olaylarin farkinda olmakla beraber onlar hakkinda yargida bulunmaz,

degerlendirme yapmaz ya da bilissel filtreler olusturarak o biling halini bozmaz.

Bilingli farkindalik genellikle modern uygulamalara zemin hazirlamis olsa da Budist
felsefeye dayandirilan tanimlamalara sahiptir. Bu tanmimlar disinda Budist felsefeye
dayanmayan yeni psikolojik ve oOrgiitsel tamimlar da yapilmistir. Bu tanimlara gore
yapilmis pek ¢ok psikolojik ve oOrgiitsel ¢alisma da mevcuttur. Langer (1989) bilingli
farkindaligi aktif bir bilgi isleme siireci olarak tanimlamistir. Weick ve Putnam (2006) ise
bilingli farkindaligi ayirici detaylara ait zengin bir farkindalik ve eylemleri
gerceklestirebilmek icin gerekli kapasite olarak tanimlamaktadir. Budist felsefeye dayanan
tanmimlar ile bu tanimlar farkindalik boyutunda aymidir. Bu tanimlar farkindalik halini
vurgulamakta ancak farkindalik halinde gerceklesen olaylar1 yargilamak ve
degerlendirmek konusunda ayrilmaktadirlar. Budist felsefeye dayanan tanimlar bireyin
yasadig1 an i¢inde gergeklesen olay ve deneyimlerini yargilamadan, degerlendirmeden ve
bir anlam atfetmeden kabul etmesini ele alirken, modern tanimlar ise bu siireclere
yargilamay1r ve degerlendirmeyi katmaktadir. Hatta Langer (1989) modelinde kasitl
biligsel simiflandirma yapma ve yeni ayrimlar genelleme gibi islemleri kapsayarak

degerlendirme siireglerini betimlemektedir.

Bilingli farkindaligin fiziksel, psikolojik ve Orgiitsel boyutta pek c¢ok faydasi
bulunmaktadir. Fiziksel boyutta bilingli farkindaligin aciy1, semptomlar1 (Carmody &
Baer, 2008), solunum sayisini, stres diizeyini (Delgado vd., 2010) ve kan basincini (Chiesa
& Serretti, 2010) diisiirerek bagisiklik sistemi i¢in dnemli olan melatonin diizeyini (Baer,

2003), kalp debisini (Ditto, Eclache, & Goldman, 2006) artirdig1 goriilmiistiir. Bunlarin
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yaninda bilingli farkindaligin psikolojik ve duygusal iyi olus, uyku kalitesi ve sosyal
baglilik gibi diger psikolojik etmenlere bagh fiziksel faydalar1 da sagladigi kanitlanmistir
(Carmody & Baer, 2008; Chiesa & Serretti, 2010; Sears & Kraus, 2009). Psikolojik
boyutta ise bilingli farkindalik bireylerdeki endise, stres, depresyon ve psikolojik kdtii olus
gibi durumlar azaltmaktadir. Sadece fiziksel olarak saglikli bireylerde degil ayn1 zamanda
kalp rahatsizlig1 olan hastalarda ve kanser hastalarinda da olumlu psikolojik etkilerde
bulundugu bilimsel ¢calismalarla kanitlanmistir (Biegel, Brown, Shapiro, & Schubert, 2009;
Branstrom, Kvillemo, Brandberg, & Moskowitz, 2010; Foley, Baillie, Huxter, Price, &
Sinclair, 2010). Bilingli farkindaligin modern tekniklerle de psikolojik sagliga olumlu
etkileri oldugu goriilmiistiir. FMRI beyin taramasi yapilan bir ¢aligmada bilingli farkindalik
meditasyonu yapildigi sirada beynin duygusal diizenleme, dikkat diizenleme ve dikkat
toplama gibi boliimlerinin aktif ¢alistigl gozlemlenmistir (Cahn & Pollich, 2006; Chiesa &
Serretti, 2010). Bilingli farkindaligin orgiitsel davranmis olarak ise 6z-kontrol, zaman
perspektifi (Brown, 2007), ruminasyon, duygu diizenlemesi, 6z diizenleme ve empati gibi

degiskenler ile pozitif iligkisi oldugu goriilmiistiir (Glomb vd., 2011).

Bilingli farkindalik bu faydalari nedeniyle cesitli iilkelerin egitim politikalar1 belirlerken
dikkate aldigi bir kavram haline gelmistir. Birgok iilkenin politika belirleyicileri bilingli
farkindaligi sosyal ve duygusal O6grenme (SEL) kapsaminda ele almakta ve bu
perspektiften bilingli farkindalik politikalart gelistirmeye calismaktadir. (OECD, 2018).
Avusturalya’da ulusal tartigmalarda bilingli farkindalik programlarinin = egitimin
geleceginde ¢ok 6nemli rol oynayacagi goriilmektedir (Australian Government Department
of Education, 2018). Ingiltere bilingli farkindalik ile alakali “Bilingli Birlesik Krallik
Ulusal Raporu” olusturmus ve burada bilingli farkindalik hakkinda gelistirilecek
politikalardan  bahsetmistir. Rapor bilingli farkindalik  okullar1  olusturulmasina,
ogretmenlere bilingli farkindalik egitimleri verilmesine ve online {icretsiz bilingli
farkindalik uygulamalarina yer vermistir (Mindfulness All-Party Parliamentary Group,
2015).

Bilingli farkindalik uluslararasi politika metinlerinde bahsedildigi gibi bu ulusal politika
metinlerinin amaglarinin ve stratejilerinin gergeklestirmesi i¢in de 6énemli bir ara¢ olabilir.
Tiirkiye’de egitimin gelecegi ile ilgili onemli belgelerden biri olan “Vizyon 2023 belgesi
kapsaminda da bilingli farkindaliga deginilmistir. Temel egitim kisminda “dgrenme
ekosistemi igerisinde c¢ocuklar: simdiye uyandiracak vasifta bir biling ve farkindalik

gelistirmek, temel egitimde esas olacaktir” ifadesi bulunmaktadir. “Vizyon 2023 belgesi
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kapsaminda bilingli farkindaliga deginilmesi kavramin ileride bir egitim politikas1 haline
gelme ve egitim kurumlarina uygulanma ihtimalinin de olabilecegini gostermektedir (Milli

Egitim Bakanligi, 2018).

Bunlarin yaninda MEB tarafindan yayinlanmis “Ogretmen Mesleki Genel Yeterlikleri”
icindeki 6gretmenlerin “Ogrenme ve ogretme siirecini etkili sekilde yiiriitme” yeterliligi
bilingli farkindalik kapsaminda gerceklestirilebilir (MEB, 2017a). Bilingli farkindaligin
Ogretmenlere sagladigt Ogrenci-Ogretmen iliskilerini giiclendirme ve &grencilerin
ihtiyaclarina daha duyarli olma gibi beceriler; 6gretmenlerin “ogrenme ve 6gretme siirecini
daha etkili bir sekilde yiiriitmelerine” olumlu etkide bulunmaktadir (Greenberg & Harris,
2012; Jennings & Greenberg, 2009). Ayni zamanda bilingli farkindalik uygulamalari;
ogretmenlerin odaklanma ve mesleki motivasyonlarini iyilestirdigi i¢in Ogretmenlerin
“Ogrenme-0gretme stirecini etkili bir sekilde yiiriitmelerine” imkén saglar (Vickery &
Dorjee, 2016; Flook vd., 2013). Bunlarla beraber bilingli farkindalik 6gretmenlerin stres ve
tiikenmislik diizeylerini diigiirerek daha olumlu bir okul kiiltiirii olusturur. Bu sayede
O0grenme ve dgretme siirecini daha etkin bir hale getirir (Albrecht vd., 2012; Herman vd.,
2018; Jennings & Greenberg, 2009; Manuel, 2003; Soloway, 2016). Bu bireysel faydalar
ogrenme ve Ogretme etkinligini artirdign gibi “Ogretmen Strateji Belgesi” kapsaminda
bulunan “Ogretmenlerin Kisisel ve Mesleki Gelisim Faaliyetlerinin Niteligini Arttirma” alt

stratejisinin uygulanmasi i¢in 6nemli bir katki saglamaktadir (MEB, 2017b).

Tiirkiye’de bilingli farkindalik politikalarinin heniiz genis 6l¢ekli bir etkisi bulunmasa da
egitimde bilingli farkindalikla ilgili gelistirilen iilke politikalarinin o iilkelerde bulunan
egitim kurumlarina 6nemli etkileri olmustur. Bilingli farkindalik politikalar1 sonucunda
cesitli lilkelerdeki egitim kurumlarinda bilingli farkindalik programlari olusturulmustur. Bu
programlardan biri olan Calm Kids, Avusturalya’da bilingli farkindalik atolyeleri ile
ogrencilere bilingli farkindalik uygulamalar1 6gretmektedir (Meditation Capsules, 2018).
Okullarda Bilingli Farkindalik Projesi Ingiltere’de bilingli farkindalik miifredatlari
gelistirmekte ve egitimciler i¢inde bilingli farkindalik egitimleri saglamaktadir
(Mindfulness in Schools Project, 2017). Bunlarla beraber MindUP bilingli farkindalik
miifredatlar1 Kanada ve ABD’de 150’nin {iistiinde okula uygulanmis ve 1000°den fazla
ogretmene bilingli farkindalik hakkinda egitimler verilmistir (Wickelgren, 2012). Diinya
genelinde de yiizlerce okul bilingli farkindalik temelli miifredata gegis yapmustir (Nisbet,
2019).



Bilingli farkindalik kavrami egitimle ilgili literatiirde de giderek artan bir popiilerlige
sahiptir. Ergas ve Hadar (2019) bilingli farkindalik ve egitim ile ilgili 2002 ve 2017
arasinda toplamda 447 bilimsel makale bulundugunu belirtmislerdir. Bu makalelerde meta
analiz ve derleme gibi calismalar da giderek artis gostermistir. Bilingli farkindalik
kapsaminda ilkdgretim Ogrencileri (Moreno-Gomez & Cejudo, 2019) ve finiversite
ogrencileri (Bamber & Schneider, 2016) ile calisilmistir. Bunun yaninda 6gretmenler
(Albrecht, 2018) ve okul yoneticileri (Mahfouz, 2018) gibi egitimin diger paydaslari ile
ilgili ¢alismalar da bulunmaktadir. Bilingli farkindalik ile ilgili ¢aligmalar egitimin biitiin

kademelerinde ¢alisilmig bir kavram olarak karsimiza ¢ikmaktadir (McCaw, 2020).

Egitimde bilingli farkindalik c¢alismalarinin 6nemli bir 6znesinin &gretmenler oldugu
yapilan c¢aligmalarda karsimiza cikmaktadir. Etkili egitim ile ilgili c¢alismalar en iyi
ogretmenlerin sinifta cesitli etkinlikler gergeklestirirken ayni1 zamanda bir ¢ocugun ya da
bir grup ¢ocugun durumunun farkinda olan 6gretmenler oldugunu gostermektedir (Kounin,
1977). Bu farkindalik durumunu saglamak icin ise bilingli farkindalik biiyiik bir 6nem
tasimaktadir (Frank, Jennings, & Greenberg, 2016). Ayni zamanda Ogretmenlerin
egitimlerini gelistirmeleri i¢in sonuca odakli kisa uygulamalardan ¢ikip siirece odakli uzun
vadeli egitimlere odaklanmalar1 gerekmektedir. Bilingli 6gretmenler bu baglamda siirece
odaklanan ve farkli segenekleri degerlendiren bir egitim modeline 6nem veren

ozelliktedirler (Langer, 2000).

Bilingli farkindalikla alakali programlarin 6gretmenler {lizerinde pek ¢ok faydasi yapilan
caligmalarda gOriilmiistiir. Bu wuygulamalar sonucu ogretmenlerin 6z yeterlilik
becerilerinin, fiziksel iyi oluslarinin (Galla, Kaiser-Greenland, & Black, 2016), dinleme
becerilerinin, sefkatlerinin, simdiki ana odaklanmalarmin (Vickery & Dorjee, 2016), is
motivasyonlarinin ve Ogrencilerle iletisimlerinin arttigi gézlemlenmistir. Literatiir
incelendiginde bilingli farkindalik uygulamalarinin gretmenler {izerinde olan etkilerini

inceleyen ¢alismalar giderek artmaktadir (Hwang, Bartlett, Greben, & Hand, 2017).

Bilingli farkindalik ¢alismalarinda 6gretmenlerin bilingli farkindaligi okullarda en once
ogrenmesi gereken kesim oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin bilingli farkindalik
uygulamalar1 onlarin egitim kalitesini etkiledigi gibi Ogrencilerin egitimini de
etkilemektedir. Bu baglamda ogretmenlerin bilingli farkindaligt kendi hayatlarinda
uygulamalar1 smiftaki bilingli farkindalik uygulamalarin1 da etkileyecektir (Albrecht,
Albrecht, & Cohen, 2012). Zira Bandura’nin (1993) belirttigi gibi 6gretmenlerin inanglari

verdikleri egitimi, verdikleri egitim ise 0grencileri ve §gretim basarilarini etkilemektedir.
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Bilingli farkindalik ¢aligmalar1 6gretmen {izerinde yogunlagsa da okulda bilingli farkindalik
icin yoneticiler de dnemli bir rol tagimaktadir (Mahfouz, 2018). Okul yoneticileri okullarin
en onemli pargalarindan biridir ve okullarda kritik bir rol oynamaktadirlar. Bu nedenle
yoneticilerin okulda duygu durumlarini sabit tutmalar1 ve duygusal direng gelistirmeleri
biliylik 6nem tagimaktadir. Okul yoneticilerinin bunu gercgeklestirmeleri igin ise bilingli
farkindaligin sagladigi empati, sefkat, 6z denetim ve 6z farkindalik gibi 6zelliklere sahip
olmalar1  onemlidir (Tickle, 1999). Yapilan aragtirmalarda bilingli farkindalik
uygulamalarinin 6gretmenlerde oldugu gibi okul yoneticilerinde de olumlu yonde etkide
bulundugu ve yoneticilerin liderlik becerilerini pekistirdigi goriilmiistiir. Klocko ve Wells
(2015) yaptiklar1 calismada bilingli farkindaligin okul yoneticilerinin is yiikii sonucu
olusan streslerine bir iyilestirici olarak katkida bulundugunu gostermislerdir. Baska bir
caligmada bilingli farkindalik uygulamalarinin okul yoneticilerinin 6z yansitma, dikkat ve
gelismis iliski ag1 gibi liderlikle alakali becerilerini artirdigt goriilmiistiir. Ayn1 zamanda
okul yoneticilerinin duygusal farkindaliklarinin da bilingli farkindalik sayesinde arttigi

gozlemlenmistir (Mahfouz, 2018).

Bilingli farkindalik kavraminin hem yonetim bazinda hem de orgiitsel anlamda 6nemli
oldugu goriilmektedir. Bilingli farkindaliga sahip yoneticilerin empati, 6z denetim, 6z
farkindalik, dikkat ve liderlik becerileri gibi yoneticiler i¢in onemli 6zelliklere sahip
oldugu yapilan galismalarla goriilmiistiir (Klocko & Wells 2015; Mahfouz, 2018). Bu
ozelliklere sahip yoneticilerin okullarda daha iyi bir yonetim sergileyecegi ve daha etkili
bir okul iklimi olusturacagi goriilmektedir (Bates & Gilbert, 2016). Ogretmenlerinde
bilingli farkindalik kapsaminda 6z yeterliliklerinin, dikkatlerinin, dinleme becerilerinin,
motivasyonlarinin ve Ogrencilerle iletisimlerinin arttigi goriilmiistiir (Galla, Kaiser-
Greenland, & Black, 2016; Hwang, Bartlett, Greben, & Hand, 2017; Vickery & Dorjee,
2016). Bu baglamda 6gretimin daha etkili bir hale getirilmesi ve pozitif bir okul ikliminin
olusturulmas1 i¢in bilingli farkindalik kavrami biliylik 6nem tagimaktadir (Soloway, 2016).
Bilingli farkindalik kavraminin egitim kurumlarinda olumlu bir okul iklimi olusturma, okul
yonetimini pekistirme ve etkili bir dgretim kiiltlirii saglama konusunda olumlu etkileri
olacagi gorilmektedir (Schonert-Reichl & Roeser, 2016). Bundan dolay1 egitime,
yoneticilere, O0gretmenlere ve egitim kurumlarina faydalar1 olan bilingli farkindalik
kavramimin egitim yonetimi alan1 perspektifinden de arastirilmasmnin alana Onemli

kazanimlar saglayacagi diisiiniilmektedir.



Literatiirde bilingli farkindaligin okullarda ne kadar onemli oldugu, yayginligi ve
uygulama alanlart belirtilmistir. Arastirmalar 1siginda okullarda bilingli farkindaligin
arastirtlmasinin ve okullara aktarilmasinin da 6nemli oldugu goériilmektedir. Fakat farkli
okullarda bilingli farkindaligin nasil dogru sekilde anlasilmasi gerektigi bir soru isareti
olarak durmaktadir. Bu soruyu dogru sekilde yanitlamadan bilingli farkindaligi okullara

uygulamanin yarardan ¢ok zarar getirecegi ongoriilmektedir (McCaw, 2020).

Bilingli farkindaligi okul kapsaminda anlamak i¢in bilingli farkindalik kavraminin ¢ok
boyutlu oldugunu anlamak gereklidir (Hsu, 2016). Bilingli farkindalik Budist ve modern
uygulamalar olarak ikiye ayrilmaktadir. Bu ikiye ayrilan bilingli farkindalik da kendi
icinde bir¢ok farkli dallara ve ayrimlara boliinmektedir. Bu baglamda bilingli farkindaligin
zaman, mekan ve ontolojik agidan farklilasan ve ¢ok anlamlilik barindiran bir kavram
oldugu goriilmektedir (Dunne, 2011). Bu durum ise hangi bilin¢li farkindaligin okullara
uygulanmasi gerektigi sorusunu ortaya koymaktadir. Bu sorunun cevabi ise kavramin
uygulanacagi okullarin kiiltiirinde yatmaktadir (Forbes, 2016; Hsu, 2016; Moses &
Choudhury, 2016).

Arastirmacilar bilingli farkindaligin okullarin kiiltiirii dikkate alinmadan basit bir teknik
gibi uygulanmasi halinde okullar igin bir yarar olmaktan ¢ok zarar olacagini
belirtmektedirler (Forbes, 2016; Hsu, 2016; Mitra & Greenberg, 2016; Moses &
Choudhury, 2016; Titmuss, 2016; Walsh, 2016). Okullarin kendi i¢indeki farklr kiiltiiriinii
ele almadan okullara basit bir sekilde uygulanan bilingli farkindalik uygulamalarini
elestiren ciddi bir kesim bulunmaktadir. Literatiirdeki ¢alismalarin bilingli farkindaligin
okullarda uygulanmasini basitlestirdigi goriilmektedir (Forbes, 2016; Mitra & Greenberg,
2016; Moses & Choudhury, 2016). Okullarda sadece bir degiskenin diger degiskenlerle
iliskisine bakan yiizeysel caligmalar ciddi seviyede iken okul baglaminda bilingli
farkindaligin nasil anlasilacagi ve hangi bilingli farkindalifin uygulanacagini belirten
caligmalarin yeterince bulunmamasi ciddi elestirilere hedef olmaktadir (Hsu, 2016;
Titmuss, 2016; Walsh, 2016). Yanlis uygulanan bilin¢li farkindaligin okullarda sadece
baskin kapitalist kiiltiirlin eksik ve olumsuz yanlarinin kabullenmesini kolaylagtiran bos bir
uygulama olacag1 ongoriilmektedir (Forbes, 2016). Bilingli farkindalig1 i¢inde bulunulan
kiiltiire duyarli bir kavram olarak degerlendirmek ve onu islenecegi kiiltiire uyarlamaya
caligmak onemlidir (Lau, 2016). Arastirmalar bilingli farkindaligin okul baglaminda c¢ok
boyutlu oldugunu ve uygulama asamalarinda pek c¢ok degisken bulundugunu

gostermektedir. Bu nedenle, bilingli farkindaligin uygulama asamalarinda degiskenlere ve

7



kiiltiire dikkat edilmesi gerektigi ifade edilmistir (Baelen vd., 2023; Renshaw & Phan,
2023).

Bilingli farkindaligin  oncelikle okul kiltliriine gore nasil uyarlanacaginin ve
uygulanacaginin hangi tiir caligma gerektirdigi 6nem tasimaktadir. Langer (1992) bilingli
farkindalik kavraminin dogrusal olmadigin1 ve problem ile ¢6ziim arasinda basit bir sekilde
ilerlemedigini belirtmektedir. Aksine bilingli farkindalik problemden ¢oziime tek bir yol
olmadigini ve ¢oziim i¢in birden fazla yol oldugunu belirtmektedir (Brown & Langer,
1990). ilging sekilde nitel arastirmalarin i¢inde bulundugu normatif paradigma da aym
varsayimlara sahiptir (Creswell, 2013). Bilingli farkindalik ve nitel aragtirma yontemleri
dogalar1 geregi ayni paradigmatik temelleri tagimaktadir. Bunlar birden fazla gergegin
olabilecegi, 6znel duruma odaklanma ve olagan durum/benlik {izerinde derinlesmedir
(Sherretz, 2011). Bu baglamda okullarda bilingli farkindaligin kiiltiirel olarak uyarlanmasi
icin nitel arastirma ydntemleri biiyiik bir dnem tasimaktadir. Ozellikle bilingli farkindaligin
nasil anlasilmasi gerektigi ile alakali tartismalarda nitel arastirmalardan fenomenoloji

desenin bilingli farkindaligi anlamak i¢in 6nemli oldugu belirtilmistir (Lorentz, 2011).

Fenomenolojik desen ile bilingli farkindalik kavrami derinlemesine anlasilmaya
calisildiktan sonra kavramin yayginlastiriimasi ve oOlciilebilir cergevelere oturtulmasi da
onemli goriilmektedir. Bunun i¢in bilingli farkindalik ¢aligmasinin nicel arastirma olarak
da ele alinmasi kavrama genellenebilirlik olusturarak farkli o6zellige sahip evrenlerde
kavramin anlasilmasimi ve Ol¢iilmesini miimkiin kilabilir (Creswell, 2013). Okullarda
bilingli farkindaligi dogru sekilde anlamak iizere nitel ve nicel yOntemlerin beraber
kullanilmast iki yontemin giiglii taraflarindan yararlanarak farkli paradigmalarin bakis

acisindan bilingli farkindalig1 okullarda anlamamizi saglayabilir (Creswell, 2013).

Bilingli farkindalikla ilgili alanda pek ¢ok 6lgek bulunmasina ragmen bu 6lgekler alandaki
bireyler tarafindan soyut ve genel drnekler iizerine fazla yogunlagmasi sebebiyle elestiriye
maruz kalmaktadir (Bergomi, Tschacher & Kupper, 2012; Walker 2011). Bu durum ise
bilingli farkindalik 6l¢limlerinde yanlis sonuclar gelistirilmesine neden olabilmektedir
Bilingli farkindalik 6l¢iimlerinin yapisinda karsilagilan bu zorluk, temel olarak daha az
soyut 6geler olusturarak asilabilir. Bu baglamda anlamsal olarak somut ve net dlgek
ifadeleri gelistirilmesi 6nemlidir. Bu baglamda kapsamli nitel calismalarin goériisme
verilerine dayanan farkindalik dl¢timleri gerceklestirilmesi tavsiye edilmistir. (Grossman
2008; Frewen vd., 2011). Hizla gelisen egitimde bilingli farkindalik alanindaki aragtirmalar

icin de uygun bir 6lgegin mevcudiyeti ¢ok onemlidir. Bu temel soruna yonelik olarak
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gelecekteki ¢aligmalarda farkli yas, kiiltiir, cinsiyet ve meslege sahip katilimcilarin anlama
diizeylerine gore bilingli farkindalik Olgekleri gelistirilmesinin  bilingli farkindalik
Olctimlerini daha dogru kilacagi tahmin edilmektedir (Bergomi, Tschacher & Kupper,
2012; Walker 2011). Bu tiir 6lgeklerin gelistirilmesi konusunda da literatiirde artan bir ilgi
mevcuttur (Bishop vd., 2004; Brown & Ryan 2003; Collins vd., 2009; Davidson 2010;
Dobkin 2008; Frewen vd., 2008; Williams 2010).

Bu baglamda bu ¢alismanin dogasina uygun olmasi nedeniyle basta nitel yontemin daha

sonra ise nicel yontemin kullanildig1 kesfedici sirali karma desen kullanilmistir.

Ozetle, bilingli farkindaligin Tiirkiye’de bulunan okullarda nasil anlasildiginin okullarin en
onemli paydaslari olan okul yoneticileri ve Ogretmenler ile derinlemesine analiz
edilmesinin hem alan yazina hem de uygulamaya ciddi katkilar saglamasi beklenmektedir.
Bu baglamda literatiir caligmalari ile faydasi kanitlanmis bir kavramin Tiirkiye’de bulunan
okullara dogru bir sekilde entegre edilmesinin yolunu agacak bu tiir ¢alismalara gerek
vardir. Bu c¢alisgma bilingli farkindaligin okullarda nasil anlasildiginin kesfedilmesini
saglayarak ileride en verimli sekilde nasil uygulanabilecegi konusunda bir vizyon

saglamasi diistintilmektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, resmi ilkogretim kurumlarinda bulunan okul yoneticileri ve
ogretmenlerin bilingli farkindalik hakkindaki deneyimlerini ortaya ¢ikarmak ve bu
deneyimlere gore ilkogretim kurumlart icin bilingli farkindalikla ilgili bir 6lgme araci

gelistirmektir. Bu amaca yonelik gelistirilen alt amaglar sunlardir:

1. Resmi ilkdgretim kurumlarinda g¢alisan okul yoneticilerinin ve Ogretmenlerin

bilingli farkindaliga iligkin algilart nelerdir?

2. Resmi ilkdgretim kurumlarinda ¢alisan okul yoneticileri ve 6gretmenler bilingli

farkindaligi resmi ilkdgretim kurumlarinda nasil deneyimlemektedirler?

3. Resmi ilkdgretim kurumlarinda g¢alisan okul yoneticileri ve Ogretmenlere gore

bilingli farkindaligin olumlu ve olumsuz etkileri neler olabilir?

4. Resmi ilkogretim kurumlarinda ¢alisan 6gretmenlerin ve okul yoneticilerin bilingli

farkindaliklar1 ne diizeydedir?



5. Resmi ilkdgretim kurumlarinda ¢alisan okul yoneticilerinin ve &gretmenlerin

bilingli farkindalik 6l¢egi ve alt boyutlart puanlart ne diizeydedir?

6. Resmi ilkdgretim kurumlarinda ¢alisan okul yoneticilerinin ve 6gretmenlerin
bilingli farkindalik diizeyleri cinsiyet, kidem, yas, ekran siiresi ve okul niifusuna

gore anlamli farklilik gostermekte midir?

7. Arastirma kapsaminda nitel bulgular ile nicel bulgular birbirini ne derece

desteklemistir?

8. Arastirma kapsaminda nitel bulgular nicel toplama aracinda yer alan boyutlara ne

Ol¢iide kaynaklik etmistir?

Arastirmanin Onemi

Bu arastirma yabanci alan yazininda sik bir sekilde ¢alisilmis olan bilingli farkindalik
kavraminin okul yoneticileri ve 6gretmenler tarafindan nasil deneyimlendigini kavramak
icin dnemlidir. Tiirkiye’de okullarda olusan kiiltiir baglaminda bilingli farkindaligin nasil
uluslararas1 alan yazinina gore farklilastigi ya da benzerlikler gosterdigi bu ¢alismada
anlagilmaya calisilacaktir. Bu baglamda bilingli farkindalik kavraminin Tirkiye’de
bulunan ogretmenler ve okul yoneticileri agisindan nasil deneyimlendiginin ortaya

konulmasinin alan yazinina 6nemli bir katkida bulunacagi diistiniilmektedir.

Arastirmada bilingli farkindalik kavramiin okul yoneticileri ve &6gretmenlerce nasil
deneyimlendiginin incelenmesinin yani sira okul yoneticilerinin ve Ogretmenlerin bu
deneyimleri temel alinarak gelistirilecek bir 6lgek ile okul yoneticilerinin ve 6gretmenlerin
bilingli farkindalik diizeylerinin nicel olarak ol¢iilmesi de hedeflenmistir. Bu baglamda
bilingli farkindalik kavramimin dikkatli bir sekilde ele alinmasi ve Ogretmenler ile okul
yoneticilerine yonelik bir 6l¢lim aracinin gelistirilmesinin literatiir ve uygulamaya katki
saglayacag diisliniilmektedir. Bu gelistirilen 6lgme aracinin okul yoneticisi ve dgretmen
evreni i¢in giivenilir ve okul {lizerine calisan arastirmacilar tarafindan tercih edilecek bir

0l¢cek olmasi hedeflenmektedir.

Bu calismanin politika gelistiriciler i¢in bilingli farkindalik kavrami ile ilgili okullar
lizerine yapilacak diizenlemelerde rehberlik olusturacagit umulmaktadir. Bu c¢alisma

sayesinde bilin¢li farkindalik kavraminin okullarda dogru bir sekilde anlagilabilecegi ve
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bunun sonucu olarak bilingli farkindalik ile ilgili isabetli politikalar gelistirilebilecegi

tahmin edilmektedir.

Tiirkiye’de egitim alaninda bilingli farkindalik ile ilgili YOK Ulusal Tez Merkezinde az
sayida tez bulunmaktadir. Bu tezlerin g¢ogunlugu iligskisel desenle yapilmis nicel
arastirmalardir. Geri kalan tezlerin ise deneysel ve nitel desenlerde yapilan g¢alismalar
oldugu goriilmektedir. Bu arastirmanin hem derinlik agisindan hem de karma model olmasi
acisindan bilingli farkindalik hakkinda yeni tiir arastirmalar yapilmasma katki

saglayabilecegi diisliniilmektedir.

Bu arastirma bilingli farkindalik kavraminin ulusal literatiirde bir arastirma alani olarak
calisilmasint saglayacagi umulmaktadir. Ayni zamanda c¢alismanin okuldaki bilingli
farkindalik durumunu hem nitel hem de nicel olarak tasvir etmesi sayesinde okullarda
gerceklestirilecek  bilingli  farkindalik uygulamalarinin  daha etkin  bir  sekilde

uygulanmasina zemin hazirlayabilecegi diisiiniilmektedir.

Bu ¢aligmanin bilingli farkindalik hakkinda daha sonra yapilacak eylem arastirmalarina ve
deneysel caligmalara da kuvvetli bir teorik temel olusturabilecegi diisiiniilmektedir. Bu
baglamda bu calisma sayesinde ileride yapilacak olan ampirik ¢alismalarin daha basaril
temellere oturacagi tahmin edilmektedir. Boylece bilingli farkindalikla ilgili ¢alismalarin

okullardaki etkisinin ¢ok daha faydali olacagi diistiniilmektedir.

Yabanci literatiirde yapilan deney ve eylem arastirmalariyla bilingli farkindaligin
Ogretmenlerin 6z yeterliliklerini, dikkatlerini, dinleme becerilerini, motivasyonlarin1 ve
ogrencilerle iletisimlerini arttigi ile ilgili sonuglarin yami sira okul yoneticilerinde ise
empati, 0z denetim, 6z farkindalik, dikkat ve liderlik gibi becerileri gelistirdigi
kanitlanmistir. Bu calismalardan yola c¢ikarak eger deneysel arastirmalar ve eylem
arastirmalart yiriitiiliirse aym1 faydalarin iilkemizde bulunan okul yoneticilerinde ve
ogretmenlerde de goriilecegi diistiniilmektedir. Sonug olarak ise okullarda olumlu bir okul
iklimi olusturma, okul yoOnetimini pekistirme ve etkili bir O6gretim kiiltiirii saglama

konusunda bilingli farkindaligin olumlu etkileri olacagi umulmaktadir.

Smirhhik

Bu arastirma Covid pandemisi doneminde yapilacagi i¢in bazi miilakatlarin ve veri
toplama siireclerinin online olarak yapilacag diisiiniilmektedir. Bu baglamda arastirmanin

bir kisminin online ortamda olabilecegi sinirliligi mevcuttur. Bu aragtirma ayni zamanda
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Kars ili ve ilgelerinde bulunan resmi ilkogretim okullarindaki 6gretmenler ve yoneticilerle
sinirhidir.  Arastirmada kullanilan nitel yontem kapsamindaki goriismelerin yani sira
gozlemler eklenebilir. Arastirma kapsaminda gelistirilen Olgegin benzer Olgeklerle
Olctimleri ve alanyazinda bilingli farkindaligin iligkisi olan kavramlarla ol¢timleri

Onemlidir.

Varsayimlar

Bu arastirma oOgretmen ve yoneticilerin goriislerine bagvurarak bilingli farkindalik
hakkinda ¢ikarimda bulunabilecekleri varsayimina dayali olarak gergeklestirilmistir. Bu
calisma, arastirmaya katilan 6gretmenlerin ve okul yoneticilerinin diisiincelerinin onlarin
kendi algilarin1 dogru bir sekilde betimleyecegi varsayimi {izerine kuruludur. Arastirmaci
tarafindan arastirmanin nicel boyutunda okul yoneticileri ve 6gretmenlerin goriislerine ve
alan yazma gore gelistirilen "Okullarda Bilingli Farkindalik Olgegi" (OBFO) ve
aragtirmanin nitel boyutunda veri toplamak i¢in aragtirmaci tarafindan gelistirilen yari

yapilandirilmis goriisme formu arastirma verilerini elde etmek i¢in yeterlidir.

Tanmmlar

Bilingli Farkindalik: Bilingli farkindaliga sahip bir okul yoneticisi/6gretmen c¢evresindeki
kisilerim hem duygularint hem de durumlarin1 gézlemleyerek hem ¢evresel hem de igsel
farkindalign yiiksek dilizeyde olan bir bireydir. Bu farkindalik sonucu okul
yoneticisi/Ogretmen dikkatini toplayabilir, iginde bulundugu ana daha iyi odaklanabilir,
i¢csel deneyimlerin farkinda oldugundan dolay1 biling halini koruyarak bilingli davranislar
ve eylemler gerceklestirebilir. Ayn1 zamanda okul yoneticisi/ogretmen bu biling halinin i¢
ve dig etmenler tarafindan bozulmasimi 6nleyecek becerilere de sahip oldugu icin biling

halinin siirdiiriilmesi ve siirekliliginin saglanmasi konusunda da istikrar sahibidir.

Kesfedici Sirali Karma Desen: Kesfedici sirali karma desen, arastirmacinin nitel verileri
kesfetmekle basladig1 daha sonra ise bu bulgulari nicel arastirma boyutunda kullandig1 bir
desendir. Bu desenin amaci 6zel evren icin daha iyi bir dlgme yontemi gelistirmektir

(Creswell, 2013).
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BOLUM II

KAVRAMSAL CERCEVE

Bu boliimde bilingli farkindalik kavramina iliskin teorik ¢er¢eve sunulmaktadir.

Bilingli Farkindahgm Tarihi

Bilingli farkindalik uzun bir ge¢mise sahip ve tarihi olarak kokli bir kavramdir. Bilingli
farkindalik kavramu ilk olarak 3000 yil 6nce tinlii Budist bilgini Upatissa tarafindan yazilan
ve en eski Budist meditasyonlarinin gectigi metinlerden biri olarak bilinen Ozgiirliige
Ulasan Yol (Vimuttimagga) isimli bir eserde bahsedilmistir. Daha sonra dogu mistisizmi
icerisindeki Budist metinlerden Budist 6gretilere doniismiis ve meditasyon uygulamalar
haline gelerek ¢ok ¢esitli dogu kiiltiirlerinde yaygimnlik géstermistir (Gunaratana, 2002).
Bilingli farkindalik kavramimnin eski Budist metinlerinin yazildigi antik bir dil olan Pali
dilindeki “sati” kelimesinden tiiretildigi tahmin edilmektedir. Bu kavram eski dgretilerde
kisinin bulundugu ani oldugu gibi kabul edip bilin¢li bir sekilde yasamasi olarak
tanimlanmaktadir (Mark, Williams, Kabat & Zinn, 2013).

Eski Budist metinlerinde bilingli farkindalik “dort yiice gergek” (Four Noble Truths) diye
bilinen bir 6greti temeline oturtulmustur. Bu doért gergek Dukkha, Samudaya, Nirodha ve
Marga olarak bilinmektedir. Dukkha hayatin ac1 dolu oldugu gergegini belirterek dogmak,
yaslanmak, hastalik ve 6liim gibi kavramlarin hep acilar igcerdigini ama bunlarin hayatin
ayrilmaz parcalar1 olarak kabul edildigini ifade eder. Dukkha gercegi ile hayata
baglanmama telkini verilerek aksi halde aci ¢ekmenin kagmilmaz oldugu belirtilir. Bir
diger ger¢ek olan Samudaya gore acilarin bir diger sebebi cahillik, ag¢gozliiliik ve 6fkedir.
Bunlar kalkarsa bunlara baglantili olarak acilar da ortadan kalkar. Ugiincii gergek olan
Nirodha ise isteklerin ve arzularin ortadan kalkmasi sonucu acilarin da ortadan kalkacaginm
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belirtmektedir. Son gergek olan Maggada da Budist felsefesinde gecen “sekiz asil yol”un
izlenerek acilardan tamamen kurtulunabilecegini ve huzura kavusulabilecegini ifade
etmektedir (Shaw, 2006). Bu 6gretiler 6ziinde temel manevi baglarin nasil kurulacagini
gostermek i¢in ugrasirlar. Bu hakikatlere ve hikmet yollarina ulasmak ic¢inse bilingli

farkindalik meditasyonlarinin yapilmasi gerektiginin alt1 ¢izilmektedir (Bodhi, 2011).

Bilingli farkindalik temellerini Budizm kaynaklarindan almis olmasima ragmen benzer
ogretiler Hristiyanlik, Musevilik ve Islam gibi dinlerde de goriilmektedir. Bunun yaninda
antik Cin felsefesi ve Antik Yunan felsefesinde de bu tiir 6gretiler bulunmaktadir. Bilingli
farkindalik ile ilgili 6gretilerin pek ¢ok farkli din ve felsefi 6gretide manevi gelisim icin
onemli pratikler oldugu goriilmektedir. Farkli dinlerde ve felsefi 6gretilerde yapilan bu
bilin¢li farkindalik uygulamalar1 kisilerin zihinlerini dogruya odaklamak ve i¢ huzuru
bulmalarin1 saglamak i¢in kullanilan yontemlerdendir (Brown & Ryan, 2003; Dhiman,
2009; Dryden & Still, 2006).

Bilingli farkindalik kavrami dogu kiiltiirlerinde yayginken zaman iginde bati kiiltiirlerinin
de ilgisini ¢ekmistir. Dogu mistikleri tarafindan bilingli farkindalik uygulamalari bati
tilkelerinde uygulanmaya calisilsa da kavramin olusturdugu manevi baglantilar nedeniyle
batida etki gosterememistir. Kavramin batida yayginlagsmasini saglayan 6énemli kisilerden
ilki Herbert Benson’dir. Benson ilk olarak meditasyonlari sekiilerlestirip bati konseptine
uygulayarak terapi haline getirmeye ¢alisan kisi olmustur. “Rahatlama Etkisi” makalesinde
inangtan ayrilarak olusturulan meditasyon uygulamalariin fiziksel ve duygusal faydalarini

belirtmesi gesitli kesimlerden biiyiik ilgi gormistiir (Benson, Beary, & Carol, 1974).

Bilingli farkindaligin modern, batili ve bugiin bilinen halini ise ilk olarak klinik Doktor
Kabat-Zinn ortaya ¢ikarmigtir. Kabat-Zinn bilingli farkindaligi bir terapi gelistirmeye
calisirken bulmustur (Kabat-Zinn, 1994, 2003). Kabat-Zinn belirli Budist meditasyonlarini
alarak bunlari modern psikoloji ile harmanlamig ve sistematik bir hale getirerek 1979
yilinda bugiin bildigimiz bilingli farkindalik kavramini ortaya koymustur. Bu ugraslarin
sonucunda terapotik amaglara yonelik, sekiilerlesmis bir bilingli farkindalik terapisi ortaya
cikmistir (Ditrich, 2016; Stanley, 2015; Weick & Putnam, 2006).

Kabat-Zinn’in bilingli farkindalik kavramini sekiiler ve batili bir model iizerine
oturtmasindan sonra kavram hakkinda pek ¢ok calismada bulunulmus ve kavram farkli
disiplinlerdeki bilim adamlarinin da ilgisini ¢ekmeye baglamistir. Bu bilim adamlarindan

biri olan sosyal psikolog Langer bilingli farkindalik kavramini sosyo-bilissel temellere
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oturtarak kavrami yeni bir bakis agisindan incelemistir. Bu bakis agisindan yola ¢ikarak
Langer (1989) calismasinda bilingli farkindalig1 sosyal psikoloji alaninda degerlendiren bir
yapiya kavusturmustur (Langer, 1992; Langer, 1989; Weick & Putnam, 2006).

Sosyal psikoloji acisindan bilingli farkindalik duyularin bilissel olarak algilanmasini ele
almaktadir. Bu duyular bireyin bilingli olarak ¢evresinde olan durumlarin farkinda
olmasin1 saglamaktadir. Langer bilingli farkindalig1 bilingsizlik eyleminin bir zitt1 gibi
gorerek gelisen olaylara ve eylemlere karsi bir farkindalik olarak kabul etmistir (Langer,
1989). Langer’e gore bilingli farkindalik ¢evrede gelisen olaylara dikkat vermek ve onlara
bilingli bir sekilde yogunlagsmaktir. Bu kapsamda Langer’in ele aldigi bilingli farkindalik
daha once gelistirilen bilingli farkindalik yaklagimlarindan ayrilmaktadir (Langer, 1992).

Bu gelismeler 1s181nda bilingli farkindalik kavrami hakkindaki aragtirmalar ve uygulamalar
ozellikle 2000°1i yillardan sonra ciddi bir artig gostermis ve kavram cesitli disiplinlerde bir
caligma alan1 olarak yer edinmistir (Ergas & Hadar, 2019). Bilingli farkindalik kavrami ile
ilgili Google’da 1.4 milyon arama sonucu, Amazon tabaninda 2000’den fazla kitap ve
psikoloji alaninda saygin bir veri tabani1 olan PsycInfo’da 2200°den fazla makale ile tez
bulunmaktadir (Glomb vd., 2011).

Bilingli farkindalik kavrami teorik olarak bu yonde gelisim gostermesi bilingli farkindalik
pratiklerinin de 2000’11 yillarin basinda ciddi bir kitle kazanmasina olanak saglamistir.
Bilingli farkindalik uygulamari sporcular, CEO’lar ve silikon vadisi mithendisleri arasinda
genis bir popiilerlige sahip olmus ve ABD’de is yerlerinin yaklagik %20’si ¢alisanlarina
bilingli farkindalik temelli programlar diizenlemistir. Bu is yerleri arasinda Facebook,
Google, Ford, Fisher gibi uluslararas1 biiyiik sirketler de bulunmaktadir (Gelles, 2015;
Healey, 2015; Hunter, 2013).

Bilingli farkindalik kavrami sadece genel literatiirde degil ayni zamanda egitimle ilgili
literatiirde de biiyiik bir popiilerlige sahiptir. Ergas ve Hadar (2019) bilingli farkindalik ve
egitim ile ilgili 2002 ve 2017 arasinda toplamda 447 bilimsel makale bulundugunu
belirtmiglerdir. Bu makalelerde meta analiz ve derleme gibi ¢alismalar da giderek artis
gostermistir. Egitimdeki ¢esitli paydaslar {izerinden yapilan ¢aligmalar bilingli farkindalik
kavraminin popiilerligini artirarak kavramin egitimdeki etkilerini anlamak agisindan bir
onayak olmaktadir (Albrecht, 2018; Bamber & Schneider, 2016; Mahfouz, 2018; Moreno-
Gomez & Cejudo, 2019). Bilingli farkindaligin zaman iginde popiilerliginin artacagi ve
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egitimde daha fazla bahsedilen bir kavram olarak ortaya ¢ikacagi diisiiniilmektedir

(McCaw, 2020).

Bilincli Farkindahk Kavrami ve Tanim

Bilingli farkindalik kavrami hem dogu kiiltiirlerinde hem de bati kiiltiirlerinde farkli
kitleler tarafindan kullanilan genis bir kavramdir. Bu baglamda kavram hem dogu
kiltiirlerinin hem de bat1 kiiltiirlerinin bakis a¢isindan incelenerek arastirmacilar tarafindan
farkli sekillerde tanimlanmaya calisilmistir. Farkli arastirma disiplinlerinden olan bu
aragtirmacilar kendi arastirma alanlari lizerinden bilingli farkindaligi tanimlamaya ¢aligmis
ve kavrami farkli disiplinlerin goriisleri ile zenginlestirmislerdir ancak kavramin ¢ok farkl
tanimlarinin  bulunmasi kavrama bir c¢erceve kazandirilmasi agisindan durumu
zorlagtirmigtir. Bu nedenle kavramin farkli tanimlamalarinin kategorilestirilmesi ve farkl
tanimlarin dogru bir sekilde siniflandirilmast kavramin anlasilmasi agisindan Onemlidir
(Ergas & Hadar, 2019; Glomb vd., 2011). Bu amagla arastirmanin bu kisminda bilingli

farkindalik kavrami tanimlanmaya calisilacaktir.

Bilingli farkindalik kelimesi ilk olarak 19. yiizyilda Budizm metinlerinden gevirilerek bati
literatiiriine kKazandirilmistir (Stanley, 2013; Stanley, 2014; Young, 2016). Eski Budist
metinlerini ¢eviren William Rhys Davids “sati” kelimesini bilingli farkindalik olarak
Ingilizceye cevirmis daha sonra bilingli farkindalik olarak bilinen bu kelime bati
literatiiriinde yer almaya baslamistir (Bodhi, 2011; Stanley, 2012; Sun, 2014). Giiniimiizde
pek cok arastirmact bilingli farkindaligin tarihsel gelisimini aktarirken kelimenin kdkiiniin
Budist metinlerindeki “sati” kelimesinden geldigini belirtmektedir (Dryden & Still, 2006;
Stanley, 2012).

Bilingli farkindalik Ingilizce olarak tek bir kelime gecse de Tiirkge’de iki kelime olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Bu anlamda kelimenin etimolojik temellleri incelenirken kelimede
gecen soOzciiklerin ayr1 taninmasi gerekmektedir. “Bilingli” kelimesi Tiirk Dil Kurumuna
gore (2021) “kendi etkinliginin farkinda olan, suurlu” olarak tanimlanmaktadir.
Farkindalik ise “goriilmesi ve bilinmesi gereken seylerden haberi bulunmak, kavranmasi
gereken bir seye dikkat etmek” olarak tanimlanmaktadir (TDK, 2021). Bu baglamda
bilingli farkindalik kelimesi kisinin kendi halinin farkinda olmasi ile dis g¢evresinde

bulunan duruma da dikkat ederek onu kavramasini ifade etmektedir. Tiirk¢e’de tanimlanan
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bilingli farkindalik kavrami Langer (1989) ve benzer tanimlarin yapildigi bilingli

farkindaligin sosyal psikoloji boyutundaki tanimlara daha yakin bulunmaktadir.

Bilingli farkindalik Tiirk Dil Kurumu sozliigiine gore bu sekilde tanimlanirken, Oxford
sozligi kavrami (mindfulness), “bir seyi yaparken birini ve bir seyi hatirlama” ya da
“kendimizi rahatlatmak i¢in aklimiza gelen duygulari ve diislinceleri sakin bir sekilde
kabul ederken iginde bulundugumuz ana yogunlastigimiz zihinsel siire¢” olarak
tanimlamaktadir (Oxford, 2021). Bu tanim ise Kabat-Zinn (1982) tarafindan cle alinan ve
bilingli farkindaligin psikoloji ve klinik psikoloji agisindan yapilan tanimlarina daha

yakindir.

Bilingli farkindalifin etimolojik tanimlarimin yami sira pek ¢ok farkli disiplindeki
aragtirmacilar tarafindan yapilan tanimlari da bulunmaktadir. Bu tanimlar en eski temel
Budist kaynaklarindan alindigi gibi modern anlamda sosyal psikoloji ve klinik psikoloji
gibi yeni alanlardan esinlenerek de sekillenmistir. Yapilan bu tanimlamalar1 ii¢ temel
grupta siniflandirmak miimkiindiir. Bu smiflar eski Budist tanimlari, Budizm temelinden
batiya uyarlanarak sekiilerlestirilmis tanimlar ve bilingli farkindaligin tamamen
kaynaklarindan koparilarak olusturulmus sosyal psikoloji tabanli tanimlar1 olarak
karsimiza ¢ikmaktadir (Nilsson & Kazemi, 2016). Budizm ile ilgili tanimlar en eski ve ilk

olarak kargimiza ¢ikan tanimlardir (Tablo 1).
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Tablo 1
Bilin¢li Farkindaligin Budizm Temelli Tanimlar

Bilingli farkindalik 2 ana tema arasinda geleneksel
Bodhi, 2011 Budizm anlamlar sunmaktadir. Bu iki ana tema hafiza ve su
anda olan olaylara kars1 basit bir farkindaliktir.
Bilingli farkindalik dikkat olgusu ile iliskinin
kalitesini belirten bir gostergedir. Bir kelimenin
sOylendigini duymak gibi bir deneyim bilingli olmak
demek degildir. Bilingli olmak bir sesi kavramaya
calismadan ya da hoslanma duygusu olusmadan
sadece kavramaktir.
Bilingli farkindalik su an hangi durum gergeklesiyorsa
0 duruma dikkat, agiklik ve kabul edilebilirlikle
Budizm yaklagarak o durumu olumlu  O6rneklerle ve
olumsuzluktan sakinarak iliskilendiren odaklanma
anlamina gelmektedir.
Bilingli farkindalik bireyin bilincinin su anki

Salzberg (2008, s. 135). Budizm

Goldstein & Kornfield
(2001, s. 154).

Hahn (1976, s. 11) Zen Budizm gerceklige karsi canli tutulmasidir.

. Bireyin iginde ve etrafinda yiikselen fiziksel ve
Harvey (2000, s. 38). Budizm zihinsel olgulara isteyerek dikkat etme halidir.
Thondup (1996, s. 48) Budizm Biitliin odagin gelecek ya da gegmis hakkinda

endiselenmeden ana yogunlastirilmasidir.

Bilingli farkindalik tam bir baglanma ve dalgin
olmama ile bireyin siirekli kendini gézlem halinde
bulundurmast ve eylemlerinin farkedilmeden akip
gitmesine izin vermemesidir.

Algilardaki olumlu anlardaki bizi farketmek ve
Nyanaponika (1962, s.5) Budizm gercekte ne olduguna dair temiz ve basit bir
farkindaliktir.

Nanavira (1987, s. 155) Budizm

Bilingli farkindalikla ilgili pek ¢ok farkli kaynak bilingli farkindaligin Budizm temelli
tanimlamalarint yapmistir. Budist felsefeye dayanan tanimlar ile dayanmayan tanimlar
farkindalik boyutunda aynidir. Bu tanimlar farkindalik halini vurgulamakta ancak
farkindalik halinde gerceklesen olaylar1 yargilamak ve degerlendirmek konusunda
ayrilmaktadirlar. Budist felsefeye dayanan tanimlar bireyin yasadig: an i¢inde gergeklesen
olay ve deneyimlerini yargilamadan ve bir anlam atfetmeden kabul etmesini ele alir. Bu
tanimlarda tema ana odaklanmak iizerine yogunlagmaktadir. Budizm temelli bilingli
farkindalik tanimlar1 ayni zamanda diger tamimlari bilingli farkindaligin 6ziinden
koparmakla elestirilmektedir (Bodhi, 2011). Bilingli farkindaliga ait psikoloji ve klinik

psikolojiye dair tanimlar da mevcuttur (Tablo 2).
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Tablo 2

Bilingli Farkindaligin Psikoloji ve Klinik Psikoloji Temelli Tanimlar

Baer vd., (2004, s. 191)

Psikoloji, BDT, KKT, DDT,
BFTSA

Bilingli farkindalik bireyin dikkatini simdiki anda
kabul edici bir sekilde ve yargilamaksizin odaklamasi
olarak tanimlanabilir. Bu tanim bireyin anilar, planlar
fantasiziler gibi bagka yere odaklanma ve otomatik
davraniglar gelistirme gibi durumlarm tam ziddi bir
haldir.

Bishop vd., 2004, s. 234).

Klinik Psikoloji

Bilingli farkindalik ger¢eklesen deneyime karsi segici
olmayan bir dikkat diizenleme siirecidir. Ayn1 zamanda
bireyin deneyimlerini kabul edilebilirlik ve merak gibi
etmenlerle harmanlayarak kaliteli hale getirmesidir.

Dimidjian & Linehan
(2008, s. 327).

Klinik Psikoloji, DDT

Bilingli farkindalik su an gergeklesen olaylari
yargilamadan gozleme, tanimlama ve olaylara dahil
olmay1 amaglayan bir siirectir

Epstein (1999, s. 96).

Psikoterapi

Bilingli farkindalik bireyin an be an degisen nesneler
iizerine oturttugu yalin dikkatidir.

Fletcher & Hayes (2005,
s. 322).

Psikoloji (KKT)

Bilingli farkindalik yalitilmis, kabul edici ve agik bir
bicimde simdiki anin oldugu gibi kabul edilmesidir.
Fark etme konseptinin bilingli insanlarda deneyimsel
olarak belirgin oldugunu varsaymaktadir.

Germer (2005, s. 7).

Klinik
Psikoloji

psikoloji, Budist

Bilingli farkindalik su anda gergeklesen deneyimlere
kabul edici bir sekilde dikkat kesilmedir.

Kang & Whittingham
(2010, s. 170).

Klinik Psikoloji ve Budizm

Bilingli farkindalik bilis 6tesi 6zellikleri barindiran
tepkisiz, soyut ve detayli olmayan bir dikkat siirecidir.
Bu farkindalik dikkat tiirleri arasinda bilgece bir ayirt
edicilik kullanilarak mutluluk, erdem ve gerceklik
hedefiyle davranis ve dikkatin yoOnlendirilmesinde
kullanilir.

Lau vd., (2006, s. 1447).

Psikoloji (BFTSA, BDT)

Bilingli farkindalik sadece bilingli bir sekilde deneyime
dikkat kesilerek saglanan bir mod ya da haldir.

Marlatt &  Kiristeller
(1999, s. 68).

Klinik Psikoloji

Bireyin an be an diisiincesi temelinde su anki deneyime
tam anlamda bir dikkat vermesidir.

Rosch (2007, 5.259)

Bilissel Psikoloji

Beynin bilis anmmda hazir bulunmasi ya da
bulunmamasi ile ilgili basit zihinsel bir faktdrdiir. Bu o
anda bir nesneye acik bir zihinsel odak ile odaklanmay1
gerektirdigi anlamia gelmektedir.

Bilingli farkindalik deneyimlerimiz hakkinda olan an

Schmidt (2004, 5.9) Psikoloji be an, devamli ve agik bir dikkat halidir.
Bilingli farkindalik dikkat ve farkindalik 6zelliklerinin
Watford &  Stafford Klinik Psikoloji bir araya gelmesi ile olusturulmus ve orijinal olarak
(2015, s. 90) Budistlik ve diger dogu meditasyonu geleneklerinden
alinmus bir biligsel haldir.
Kabat-Zinn (2005, s. 4) Tip, BFTSA Yargilamadan, su ana odaklanarak belirli bir sekilde

dikkatini toplamadir.

Kisaltmalar: BDT: Biligsel davranigsal terapi, KKT: Kabul ve kararlilik terapisi DDT: Diyalektik Davranig
Terapisi, BETSA: Bilingli Farkindalik Temelli Stres Azaltma Terapisi

Psikoloji ve klinik psikolojiye ait tanimlar da bilingli farkindalik tanimlar1 arasinda genis
yer bulmaktadir. Bu tanimlar dikkat ve farkinda olmak gibi temel kavramlar etrafinda
yogunlagmistir. Bilingli farkindaligin psikoloji ve klinik psikoloji tanimlarinin Budist
tanimlardan ayrilmasimin baglica sebebi bu tanimlarin dikkat kavramina daha yogun
odaklanmasi ve sekiiler temellere oturtulmasi olarak goriilmektedir. Bu tanimlar spiritiiel

baglardan ya da olgulardan bahsetmeden bilingli farkindaligi bir 6zellik ya da ruh hali

19



olarak kabul etmektedir (Ditrich, 2016; Stanley, 2015). Bilingli farkindaliga iligskin son

tanim grubu ise sosyal psikoloji ve orgiitsel davraniglari igeren tanimlardir (Tablo 3).

Tablo 3
Bilin¢li Farkindaligin Sosyal Psikoloji ve Sosyoloji Temelli Tanimlari

Brantley (2007, s. 4), Psikiyatri, BFTSA, Sosyal
Brown, Ryan, & Creswell  Psikoloji, Saglik Psikolojisi,
(2007, p. 327). Orgiitsel Davranig

Bilingli farkindalik su andaki olaylara ve deneyimlere ait
samimi, yargisiz bir farkindalik ve alic1 bir dikkattir.

Bilingli farkindalik hem igsel hemde digsal olarak su anda
Dane (2011, s. 1000). Orgiitsel Davranig gerceklesen olgulara yogunlasmamizi miimkiin kilan bir

biling hali olarak tanimlanabilir.

Bilingli farkindalik ¢esitli pratikler ve egzersizler

Hick (2009, s. 1) Sosyoloji tarafindan  beslenen  ginliik  deneyimlerin  bir
yonlendirmesidir.
. Bilingli farkindalik su an gerceklesen deneyimlere ait
Long & Christian (2015, Orgiitsel Davranig yargisiz dikkat ve farkindalik ile iligkilendirilen bir
s. 1409). . .
psikolojik yapidir.

Bilingli farkindalik liderin gdzlemlerinden ve duyussal
dikkatinden esinlenerek agik bir zihin yapisi1 gerektiren
bir dikkat tiiridiir. Bu dikkat tiiriinde gelecek kaygisi,
negatif gevis getirme gibi eylemler goz ardi edilerek su
ana odaklanilip durumun su anda degerlendirilmesi
saglanir.
“Sati” bilingli farkindalik ya da dikkat olarak gevirilirken
Stanley (2013, s. 6) Sosyal Psikoloji, Budizm ayni zamanda su anda gergeklesen anlarin bir araya
getirilmesidir.
Dogu bilingli farkindalig1 su andaki olaylara odaklanarak,
onlar1 hatirlama ve dikkatin dagilarak onlardan
Sosyal Psikoloji kopulmamasi anlamina gelir. Bu durum dikkatin
dagilmasini Onleyerek olayin basitge agiklanip gitmesini
ya da reddedilmesini engeller.
Bilingli farkindalik su an gerceklesen yeni seylere
Langer (1989, s. 220) Sosyal Psikoloji yargilamadan agik ve aktif bir sekilde baglanarak
olusturulan bir esnek zihinsel siiregtir.

Roche, Haar & Luthans

(2014, 5. 477) Orgiitsel Davranis

Weick & Sutcliffe (2006,
s. 518)

Kisaltmalar: BDT: Biligsel davranissal terapi, KKT: Kabul ve kararlilik terapisi DDT: Diyalektik Davranig
Terapisi, BFTSA: Bilingli Farkindalik Temelli Stres Azaltma Terapisi

Sosyal psikoloji ve oOrgiitsel davranig alaninda da bilingli farkindaliga dair pek ¢ok
arastirmacinin tanimi bulunmaktadir. Bu tanimlarin diger tanim gruplarindan farki kollektif
bir bakis agisindan kavrami ele almalar1 ve bunun yaninda bilingli farkindaligr bir biligsel
slire¢ olarak degerlendirmeleridir (Weick & Sutcliffe, 2006) Diger Budizm temelli ve
psikoloji grubundaki tanimlar olaylarin veya siireglerin elestirmeden kabul edilmesi gibi
pasif bir algidan bahsederken sosyal psikoloji ve orgiitsel davranig tanimlar1 bu siireclere
yargilamay1 ve degerlendirmeyi katmaktadir. Hatta Langer’in (1989) modeli kasitl bilissel
siiflandirma yapma gibi islemleri kapsayarak degerlendirme siireclerini betimlemektedir.
Bu baglamda Weick ve Putnam (2006) bilingli farkindalig1 ayiric1 detaylara ait zengin bir

farkindalik ve eylemleri gergeklestirebilmek i¢in gerekli kapasite olarak tanimlamaktadir.
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Bilingli farkindalik {i¢ ayr1 kategoriye ayrilirken bu ayr1 kategorideki tanimlar temel olarak
bes tema altinda sekillenmektedir. Bu temalar bilingli farkindaligin tanimlanmasi sirasinda
kullanilan ¢ekirdek dgeler olarak da aktarilabilir. Bu temalarin her biri bilingli farkindalik
hakkindaki tanimlarin ¢ikti§i temel noktalar1 olusturarak bilingli farkindaligin dogru
sekilde anlagilmasini miimkiin kilmaktadirlar (Nilsson & Kazemi, 2016). Bu bes tema su

sekilde siralanabilir:

Birinci tema, “dikkat ve farkindalik” temasidir. Dikkat ve farkindalik kavramlar1 kimi
zaman Dbirbirine karistirtlarak  kullanilabilmektedir (Merikle & Joordens, 1997).
Farkindalik derin bir 6z-biling durumuna sahip olma ile duygular ve bedensel hislerin dis
etmenlere kars1 dogru sekilde kullanilma becerisi olarak aktarilmaktadir ancak farkindalik
dikkat olmadan saglanamaz. Dikkat farkindalik i¢in 6n bir sarttir. Dikkat kavrami
farkindaliktan ayr1 olarak ayni seye takilip kalmadan ya da dikkat dagitici etmenler
olmadan alict olma durumu demektir. Bu baglamda dikkatin farkindalik ile 6nemli bir bagi
oldugu soylenebilir. Bilingli farkindalik tanimlarinda dikkat ve farkindalik kavramlari
sitkca gecmektedir. Bu kavramlarin bilingli farkindalikla yakindan bag gosteren bir
ozellikte oldugu belirtilebilir. Dolayisiyla dikkat ve farkindalik kavramlar1 bilingli
farkindalik kavramini tanimlarin1 gruplarken bir tema olarak biitinlesmektedir (Brown &
Ryan, 2004)

Ikinci tema “simdiki an1 merkeze alma” temasidir. Simdiki an1 merkeze alma simdiki ana
odaklanma ve anda olan olaylara kars1 harekete gecebilme gibi becerileri barindirir. Bu
tema bilingli farkindaligin deneysel ve gozlenebilir boyutunu olusturmaktadir. Simdiki ani
merkeze alma ve iliskili kavramlar tanimlarda ¢ok gectigi i¢in bilingli farkindaligin
tanimlanmasinda bir gruplasma olusturarak tema olma ozelligi meydana getirir. Bu
baglamda simdiki ana odaklanmanin gectigi tanimlara genellikle deneysel ¢aligmalarda yer

verilmektedir (Dreyfus, 2011; Nilsson & Kazemi, 2016).

Ugiincii tema “digsal olaylar” temasidir. Dissal olaylar temas: cevrede olan objeler,
uyaricilar ve olaylar i¢in olusturulmus bir semsiye kavramdir. Bundan dolay1 beden- akil
uyumuna etkide bulunan dis ortamlar olarak da anlasilabilir. Bu tema biiyiik 6nem arz eder
clinkii bireylerin bilingli farkinda olmalarinin en temel gerekliliklerinden biri istem dis1
gerceklesen digsal olaylara ragmen biling halini koruyabilmekte yatmaktadir. Bireyler
hayatlarinda istekleri disinda gerceklesen tahmin edemedikleri ve kontrol sahibi
olamadiklar1 pek ¢ok olayla karsilasmaktadirlar. Bilingli farkindalik gergeklesen bu
olaylara kars1 kisinin dikkatini toplamas1 olarak goriilmektedir (Nilsson & Kazemi, 2016).
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Dordiincii tema “besleme ve artirma” temasidir. Bu tema batili bakis agisina gore bireyin
bilingli farkindaligi kullanarak kendini gelistirilmesi ve beklenmedik olaylara karsi aldig
dogru tutumla kendini daha direngli hale getirmesi olarak diisiiniilebilir. Bu bat1 odakl
yaklasima gore bir kisi basma gelen olumsuz durumlar1 deneyimlerinden yola g¢ikarak
dogru bir sekilde olgunlukla karsilayabilir. Diger taraftan dogu odakli yaklagimda ise bu
bir kisinin meditasyon yaparak sevgi ve nezaketi artirmasi ve gelistirmesi olarak

gortilebilmektedir (Brown, Ryan, & Creswell, 2007)

Besinci tema ise “ahlakli diistinme” temasidir. Ahlakli diistince bilingli farkindaligin sosyal
boyutuna atif yapar. Bu temanin altinda bilingli farkindaligin toplumda adaleti, barisi,
ekolojik dengenin saglanmasinda 6nemli katkilar yapabilecegi diisiiniilmektedir. Bu tema
aynt zamanda sosyo-politik baglamda toplumlari diizenlemek igin bir ara¢ olarak
kullanilabilir. Bilingli farkindaligin bu ayagi hem dogu hem de bati bakis agisina ait
tanimlar arasinda bir koprii olarak da kullanilmaktadir (Siegel, Germer, & Olenzki, 2009).

Bu bes tema altinda toplanan bilingli farkindalik tanimlar1 308’den fazla makalede ¢esitli
alanlardan uzmanlar tarafindan agiklanmaya calisilmistir. Bu tanimlar psikoloji, terapi
alanlar1, sosyal psikoloji, klinik psikoloji, bilissel psikoloji ve ilk yapilan tanimlara kadar
varan genis bir dlgekte yayilim gostermistir. Bilingli farkindalik ile ilgili ¢esitli tanimlari
bilmek bilingli farkindaligin hangi boyutuna calisilacagini anlamak agisindan 6nem arz
etmektedir. Ayni zamanda bu tanimlar1 bilmenin bilingli farkindalik ile alakali

karigikliklar1 azaltacagi tahmin edilmektedir (Nilsson & Kazemi, 2016).

Bu tez kapsaminda temel alman bilingli farkindalik tanimlar1 “Bilingli Farkindalik Olgegi”
(Brown & Ryan 2003) ve “Bes Boyutlu Bilingli Farkindalik Olgegi” (Baer vd., 2008) gibi
onemli 6lgme araglarinin dayandigi psikolojik temelli tanimlardir. Bu tanimlar Budist
temelli ama sekiilerlestirilmis ve batiya uyarlanmis psikoloji temelli tanimlar olarak
goriilmektedir. Gelistirilen 6l¢me araclar1 ise cogunlukla bu ve benzeri tanimlar iizerinden

gergeklestirilmistir. Bu tanimlardan birkagi su sekildedir:

e Brown ve Ryan (2003) bilingli farkindaligi kisinin i¢inde bulundugu an iginde
gergeklesen deneyimlerin ve faaliyetlerin farkinda olmasi olarak tanimlamiglardir.

e Baer ve digerleri (2004) bilingli farkindalig1 bireyin dikkatinin simdiki anda kabul
edici ve yargilamadan odaklamasi olarak tanimlamislardir. Bu tanim bireyin anilar,
planlar ve fantaziler gibi bagka yere odaklanma ve otomatik hareket etme gibi

davramislarinin tam zidd1 bir haldir.
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e Glomb, Duffy, Bono ve Yang (2011) bilin¢li farkindalig1 bireyin i¢inde yasadigi
anda gelisen olaylarin ve deneyimlerin olusturdugu farkindalik ve dikkat tarafindan
sekillenmis bir biling hali olarak belirtmiglerdir. Bu biling halinde birey yasadigi
olaylarin farkinda olmakla beraber onlar hakkinda yargida bulunmaz,

degerlendirme yapmaz ya da biligsel filtreler olusturarak o biling halini bozmaz.

Bu tez baglaminda hangi tiir tanimlarin ve hangi bilingli farkindaligin kullanilacaginin
belirtilmesinin nedeni 6zellikle bilingli farkindaligin pek ¢ok farkli taniminin bulunmasidir.
Zira daha Once bahsedildigi iizere bilingli farkindaligin farkli temellere oturtulmus
tanimlar1 bulunmaktadir. Bu tanimlar kavramin, farkli anlamlarda ve farkli uygulamalarda
kullanilmasina imkan tanidigi i¢in, bu ¢aligmanin ¢ergevesinin dogru olusturulmasi 6niinde
engeller olusturabilir. Bu nedenle bu ¢alismada bilingli farkindaligin 6lgme araglarinin
gelistirildigi temel psikolojiye dayanan tanimlariyla kullanilmasi gerekli goriilmiistiir
(Baer, Smith, & Allen, 2004; Brown & Ryan, 2003; Glomb vd., 2011).

Biling¢li Farkindahigin Ortaya Cikmasinin Nedenleri

Insanlar biitiin varliklar arasinda gelecegi hakkinda endiselenip gegmisi hakkinda pisman
olabilen tek tiirdiir. Bu 6zellik insanoglunun bir medeniyet ideali olusturmasini saglamistir
ancak kisilerin felaketine de sebep olmustur (Petitmengin vd., 2017). Insanlarmn
geleceklerini bilmeleri ve bunun {izerine ¢ok diisiinmelerinin insan {izerine felaketler
olusturmast durumu Shakespeare’in Macbeth eserinde de deginilmistir (Macbeth, 2001).
Gegmise fazla takilmak ve gelecege fazla odaklanmak insanlari anin farkinda olup bir
seyler yapmaktan alikoymaktadir. Bu gidis gelisler ayn1 zamanda ¢ok ciddi bir vakit kayb1
olabilmektedir (Brandt, 2010). Yapilan bir arastirmaya gore kisiler zamanlarmin yaklagik
olarak %47’sini o anda yapmakta olduklari isten bagka seyleri diisiinerek gegirmektedir.
Diger bir deyisle bir is yapildigi sirada iginde bulunulan ana degil, ge¢miste ya da
gelecekteki ihtimal ve tahminlere takilip kalinmaktadir (Bradt, 2010). Bu durum ise
ozellikle bireylerin verimini diislirmekte ve stresi artirarak bireyleri gecmise ya da

gelecege takintili hale getirmektedir (Williams, Mark, & Kabat-Zinn, 2013).

Bugiiniin yani i¢inde yasanilan anin farkinda olmak ve bu zamanin bilingli gegirilmesi
diinya iizerinde bulunan pek c¢ok Ogretinin ortak bir mesaji olmustur ancak dijital

uyaricilarin ¢ogalarak dikkat dagitan etkenlere doniistiigii giiniimiizde, bireylerin iginde
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bulundugu ana odaklanmalari giderek zorlasmakta ve zamana ait farkindaliklar

azalmaktadir (King, 2016).

Giliniimilizde dijital araglara olan bagimlilik kisilerin dikkatlerini ve odaklanmalarini koti
yonde etkilemektedir. 11kogretimde bulunan 6grencilerin internet, oyun, sosyal medya vb.
faaliyetlerle gecen vakitlerinin giinliik ortalama 5,2 saat oldugu goriilmektedir. Ilkogretim
cagindaki ¢ocuklar uykudan kalan vakitlerinin neredeyse iigte birini internette
gecirmektedirler. Bu rakam ileri yaslara dogru da artmaktadir (Crone & Konijn 2018;
Thomas vd., 2018). internet basinda gecirilen vaktin uzun vadede stres olusturdugu ve
stresin ise bireylerin beyin saghigini koti etkiledigi ¢alismalar ile gosterilmistir (Vogel &
Schwabe, 2016; Williams & Kabat-Zinn, 2013). Yiriitiicii islevler olan hafiza, dikkat ve
soyut diisiinebilme becerilerinin de (Diamond, 2013; Goziim, Coskun, & Ipek, 2018) stres
ve diger sosyo-duygusal bozukluklar ile beraber etkilendigi bilinmektedir. Yiriitiicii
islevler zarar gordiigiinde yeni bilgilerin eski bilgilere baglanmasi, ana odaklanamama,
okudugunu ya da duydugunu hatirlayamama ve plan yapamama gibi sonuglar ortaya
cikmaktadir (Diamond, 2013). Kisacast internette bilingsiz vakit gecirmek zamamn

tiiketmekle beraber dikkat ve odaklanma kabiliyetini de kotii yonde etkilemektedir.

Gelisen teknoloji ile beraber kisilerin bulunduklar1 ana odaklanamamalari giderek artan bir
problem haline gelmistir. Bunun sonucu olarak bireyler bulunduklar1 ana odaklanmalarini
saglayan dikkat eksikligi ilaclar1 kullanmaya baslamislardir. Sadece dikkat eksikligi tanisi
konulmus hastalar tarafindan kullanilmas1 gereken bu ilaglar i¢lerinde odaklanmayi artiran
giiclii uyarici maddeler barindirmaktadir ancak bireylerin ana odaklanmalarinin azalmasi
nedeniyle genis kesimler tarafindan recetesiz ve yasa dist sekillerde kullanilmaktadirlar.
ABD’de yapilan arastirmaya gore 6grencilerin yaklasik %81°1 odaklanmay1 artirmak icin
bu ilaglar1 kullanmaktadir (DeSantis & Hane, 2010). Italya, Slovakya ve Almanya gibi
iilkelerde ders ¢alisma verimini artirmak i¢in kisilerin i¢inde bulundugu ana odaklanmay1
arttiran ilaglarin kullanimi azimsanmayacak diizeylerde goriilmektedir (Schelle vd., 2015).
Yapilan bir diger meta analiz arastirmasinda toplamda 113 bin katilimcinin oldugu 21
calisgmanin sonucu regetesiz odaklanma ilaclarinin kullaniminin ilkdgretim ve lise
diizeyinde %5 ve %9 civart degistigi, liniversite diizeyinde ise %5 ve %35 arasinda
degistigi goriilmektedir (Wilens vd., 2008). A.B.D’ de 1990 yillarinda ilkogretimde
ogretmenlerin dikkat eksikligi tanis1 koyarak ¢ok ciddi rakamlarda &grenciye bu sekil
ilaglar1 yanlis bicimlerde vermesini elestiren calismalar oldugu goriilmiistiir (Holland,

2002). Tirkiye baglaminda Ogrencilere dair bdyle bir arastirma bulunmasa da gazete
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haberlerinde hukuk ve tip gibi boliimlerin dgrencilerinin ana odaklanarak verimlerinin
artirmalarini saglayan ilaglar kullandiklar1 hakkinda haberler yapilmistir (Deutsche Welle,

2019). Bu ciddi ilag kullanim oranlar1 ayn1 zamanda belgesel filmlerine de konu olmustur.

Kullanilan bu ilaglarin yan etkilerinin uzun siireli ortaya ¢iktigi goriilmiistiir. Bu ilaglar
kullanildiginda kaygiya sebep olan durumlarin ortaya ¢iktigi ve uzun vadede strese neden
oldugu goriilmiistiir. ila¢ kullanimm uzun vadede farkli problemler olusturdugunun ve
kesin bir ¢6ziim olmadiginin anlasilmasi sonucu bireyler farkli uygulamalara yonelmeye
baglamistir. Bunun sonucunda odaklanma ve verim fiizerine olumlu katkilar1 oldugu

kanitlanan bilingli farkindalik kavramina olan ilgi artmistir (Lieberman, 2017).

Bilingli farkindalik ilk olarak stresle basa ¢ikma terapisi (Kabat-Zinn, 1982) olarak
uyarlanmigsa da daha sonralar1 dikkat diizenleme ve dikkat toplama gibi 6zellikleri
sebebiyle dijital ¢ag olarak adlandirilan giiniimiizde bireylere cesitli faydalar1 olan bir
uygulama haline gelmistir. Ayrica hem stres hem de dikkat toplama gibi 6zellikleri iginde
barindirdig1 i¢in psikolojik kotii olusu engellemek ve dikkati artirmak i¢in basvurulan
popiiler bir kavram olmustur (Cahn & Pollich, 2006; Chiesa & Serretti, 2010). Dijital ¢cag
ile beraber olusan stres, depresyon, psikolojik kotii olma durumlari, dikkat eksikligi ve
dikkat daginikligi gibi sorunlara bir ¢6zliim olabilmesi ag¢isindan bilingli farkindalik
giiniimiiz sartlarinda kritik bir 6neme sahiptir. Dijital ¢agin bu bahsedilen ¢esitli etmenleri
bilingli farkindaliga ihtiya¢ duyulmasina ortam olusturmus ve bilingli farkindalik biiyiik bir
popiilerlik kazanmistir (Black, 2015; Gelles, 2015; Healey, 2015).

Bilincli Farkindahgin Faydalar

Bilingli farkindalik bir terapi olarak gelistirildikten sonra iizerine yapilan caligsmalar ile
farkl1 alanlarda pek ¢ok faydasinin oldugu goriilmiistiir. Bilingli farkindalik fiziksel
psikolojik ve oOrgiitsel davranis anlaminda cesitli faydalar1 iginde barindirmaktadir.
Kavramin bu kadar popiiler olmasindaki sebep kavramin zaman icinde bilimsel
caligmalarla beraber kanitlanan faydalaridir. Bu faydalar bireylere kisisel faydalari
sagladig1 gibi kisiler arasi faydalari da barindirmaktadir (Baer, 2003; Biegel, Brown,
Shapiro, & Schubert, 2009; Branstrom, Kvillemo, Brandberg, & Moskowitz, 2010; Cahn
& Pollich, 2006; Chiesa & Serretti, 2010; Carmody & Baer, 2008; Delgado vd., 2010;
Ditto, Eclache, & Goldman, 2006; Foley, Baillie, Huxter, Price, & Sinclair, 2010; Sears &
Kraus, 2009).
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Bilingli farkindalik terapilerinin pek c¢ok fiziksel faydasi oldugu arastirmalarla
gosterilmistir. Bilingli farkindalik terapilerinin temel olarak fiziksel olarak hissedilen acty1
ve bu actya bagh olan semptomlar1 azalttigi goriilmiistiir (Carmondy & Baer, 2008).
Bununla birlikte solunum sayisini, stres diizeyini (Delgado vd., 2010) ve kan basincini
(Chiesa & Serratti, 2010) diistirerek bireylerin genel fiziksel sagliklarina olumlu etkilerde
bulundugu gozlemlenmistir. Bilingli farkindalik sadece fiziksel olan zararli etkileri
azaltarak bireylerin fiziksel sagligina olumlu etkilerde bulunmakla kalmayarak ayni
zamanda bagisiklik sistemi i¢in onemli etkileri olan bazi fiziksel faydalar1 da igersinde
barindirmaktadir. Arastirmalarda bilingli farkindaligin melatonin diizeyini (Baer, 2003) ve
kalp debisini (Ditto, Eclache, & Goldman, 2006) artirarak bagisikligi kuvvetlendiren

fiziksel faydalarinin oldugu goriilmistiir.

Bilingli farkindalik ve bilingli farkindalik tabanli uygulamalarin fiziksel iyi olus gibi
psikolojik iyi olus iizerine de pek ¢ok faydasi oldugu arastirmalarla kanitlanmistir. Bilingli
farkindaligin bireylerdeki endise, stres, depresyon ve psikolojik kotii olus gibi zararli
etkileri azalttign goriilmiistiir (Biegel, Brown, Shapiro, & Schubert, 2009; Foley, Baillie,
Huxter, Price, & Sinclair, 2010; Branstrom, Kvillemo, Brandberg, & Moskowitz, 2010).
Arastirmalarda fiziksel saglik diizeyleri normal olan bireylerde psikolojik kotii oluslari
azalttig1 gibi kalp rahatsizlig1 olan hastalarda ve kanser hastalarinda da psikolojik kotii olus
durumlarin1 azaldigi tespit edilmistir. (Biegel, Brown, Shapiro, & Schubert, 2009;
Carmondy & Baer, 2008; Chiesa & Serretti, 2010; Foley, Baillie, Huxter, Price, & Sinclair,
2010; Branstrom, Kvillemo, Brandberg, & Moskowitz, 2010). Bunlarin yaninda bilingli
farkindaligin psikolojik ve duygusal 1yi olus, uyku kalitesi ve sosyal baghlik gibi genel
olarak iyi olus hallerini artirdigi gozlemlenmistir (Carmondy & Baer, 2008; Chiesa &
Serretti, 2010; Sears & Kraus, 2009). FMRI beyin taramasi yapilan bir ¢alismada bilingli
farkindalik meditasyonu yapildig: sirada beynin duygusal diizenleme, dikkat diizenleme ve
dikkat toplama gibi boliimlerinin aktif ¢alistigi gézlemlenmistir (Cahn & Pollich, 2006;
Chiesa & Serretti, 2010).

Bilingli farkindalik bunlarin disinda pek ¢ok oOrgiitsel degiskenle de alakalidir. Bilingli
farkindalik ve okul yoneticilerinin problem ¢dzmeleri arasindaki iliskiye bakildiginda orta
diizeyli bir korelasyon bulunmustur (Ozgiin, 2018). Bilingli farkindalik ile 6z-kontrol ve
zaman perspektifi arasinda da olumlu yonde bir iligki oldugu tespit edilmistir (Brown,
Ryan, & Creswell, 2007). Yapilan arastirmalarda bilingli farkindaligin ruminasyonu

diistirmesinin yaninda duygu diizenlemesi, 6z diizenleme ve empati gibi degiskenler ile
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pozitif iliskisi oldugu gorilmistiir (Glomb vd., 2011). Ayrica cevap verme esnekligi ve 6z
adanmiglik ve 6z istikrar gibi orgiitsel davraniglarla da iligkili oldugu yapilan ¢alismalarda

goriilmiistiir (Glomb vd., 2011).

Bilingli farkindalik ¢esitli alanlardaki arastirmalarda kanitlanan faydalar1 sayesinde yaygin
bir terapi haline gelmis ve bilingli farkindalik kavraminin farkli kesimler tarafindan
anlasilmas1 ve popiilerlik kazanmasinin 6nii agilmistir (Healey, 2015). Ayni zamanda
kavram akademik cevrelerde de farkli disiplinler tarafindan da arastirilmaya baslanmistir.
Bu baglamda kavramin diger faydalarinin da arastirilmasi kavramin daha iyi anlagilmasi

acisindan 6nemlidir (Ergas & Hadar, 2019).

Bilincli Farkindalik Ozellik ve Durum Yaklasim

Bilingli farkindalik konusunu anlamak i¢in bilingli farkindalik bakis agilarin1 anlamak
onemlidir. Bilingli farkindaligin kavramlastirilmasinda ¢ok karsilasilan konulardan biri
bilingli farkindaligin bir ézellik mi (trait) yoksa durum mu (state) oldugu tartismasidir. Bu
baglamda bilingli farkindaligin ézellik ya da durum hali oldugu ile alakali farkli akademik
aragtirmalar mevcuttur (Kiken vd., 2015; Medvedev vd., 2017; Noguchi, 2017).

Bilingli farkindalig1 bir “ézellik” olarak kabul eden bakis agisina gore, bilingli farkindalik
bireyler arasinda farklilik gdsteren, zamanla degismeyen ve dogustan gelen bir ozellik
olarak kabul edilir. Ozellik yaklasimina gore bilingli farkindalik aslinda her bireyde mevcut
olan bir beceridir. Dogustan gelir ve bireyler bu beceriye sahiptir (Medvedev vd., 2017).
Bu alandaki aragtirmalar, bilingli farkindalig1 bir ozellik olarak goriir ve kisilik faktorleri
ile arasinda iligkiler oldugunu o6ne siirer. Bu durum bilimsel aragtirmalarda bilingli
farkindaligin 6zellik agisindan 6l¢iilebilmesine de imkan saglar. (Brown vd., 2003; Giluk,
2009). Bu ézelligin dl¢iimii genellikle Bilingli Farkindalik Olgegi (MAAS) ve Bes Boyutlu
Bilingli Farkindalik Olgegi (FFMQ) gibi 6z bildirim 6lgekleri ile dlciilebilmektedir (Baer
vd., 2006).

Bilingli farkindalig1 bir durum olarak kabul eden yaklasim ise ézellik yaklasiminin aksine,
farkindalig1 gecici bir durum hali olarak gormektedir. Bilingli farkindaligi durum olarak
goren bakis acgisina gore, bilingli farkindalik meditasyon gibi uygulamalar aracilifiyla
gelistirilebilen ve artirilabilecek gegici bir durumdur (Kiken vd., 2015). Bilingli
farkindaligi durum olarak goren yaklasim meditasyon boyutuna daha yogun sekilde

yogunlagmaktadir (Medvedev vd., 2017). Bilingli farkindaligin durum yaklasimi bu
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nedenle bilingli farkindaligin normal bireylerde bulunmadigini ancak meditasyon ile
gelistirilebilecegini savunmaktadir. Bilingli farkindalik uygulamalarinin beyin aktivitesi ve
yapisinda degisikliklere yol agtigin1 gosteren sinir bilimsel aragtirmalarda bu goriisi

destekleyen kanitlara sahiptir (Davidson vd., 2003; Tang vd., 2015).

Bilingli farkindaligin ézellik bakis acist dogustan gelen niteliklere odaklanirken, bilingli
farkindaligin durum bakis acis1 ise bilingli farkindaligin pratik yoluyla gelistirme
potansiyeline vurgu yapar. Bu iki bakis agisinin birlesimi daha iyi bir sonu¢ verme
potansiyeline de sahiptir. Bilingli farkindaligin ézellik yaklasimi ve durum yaklasimi
arasindaki etkilesim, bazi bireylerin kisilik olarak daha yiiksek diizeyde bilingli farkindalik
sahibi olabilecegini ancak bu bilingli farkindalig1 pratik yoluyla daha da gelistirebilecegini
One siirer. Bu bakis acilarinin birlesimi bilingli farkindalik uygulamalarinin hem gegici
hem de uzun vadeli farkindalik seviyelerinde degisiklikler olusturdugunu gosteren
arastirmalar tarafindan da desteklenir (Carmody & Baer, 2008; Holzel vd., 2011). Bu
nedenle bilingli farkindaligin bir karakter Ozelligi olabilecegini ancak ayni zamanda

durumsal faktorler ve dogru uygulamalardan 6nemli dl¢iide etkilendigi ifade edilebilir.

Bilin¢li Farkindahgin Olgiilmesi

Bilingli farkindalik uzun gegmise dayanan bir kavram olmasina ragmen bilingli farkindalik
ile ilgili 6l¢tim araclarinin gelistirilmesi kavramin psikolojiye kazandirilmasindan sonra
gerceklesmistir. Kavram psikolojiye kazandirildiktan sonra ilgili nicel 6lgme aracglar
artmaya basglamis ve bu araglar bilingli farkindaligin farkli agilardan incelenmesini
mimkiin kilmigtir (Baer, Smith, & Allen, 2004; Baer vd., 2008; Brown & Ryan, 2003;
Cardaciotto vd., 2008; Feldman vd., 2007). Bilingli farkindalik 308’den fazla kaynakta
farkli tanimlamalar {izerinden anlasilmaya calisilmistir. Bu durum bilingli farkindalikla

alakali ¢ok farkli 6lgme araglar1 gelistirilmesini saglamistir (Nilsson & Kazemi, 2016).

Bilingli farkindalikla ilgili farkli 6l¢me araglarinin gelistirilmesi sonucunda ilgili 6lgeklerin
nasil kullanilmas1 gerektigi ile ilgili soru isaretleri olusmustur. Olgme araglar1 cesitleri ¢ok
farklilagsmis ve olusan bu karmasiklik ¢alismalarda kimi yanlislar yapilmasima neden
olmustur (Lorentz, 2011; Sutcliffe, Vogus, & Dane, 2016). Cesitli 6lgeklerin olusturdugu
bu durum bilingli farkindaligin Glgiilmesi ile ilgili de c¢esitli arastirmalar yapilmasi
konusunda 6n ayak olmustur. Yapilan aragtirmalarda bilingli farkindaligin 6l¢iilmesinde

kullanilan 6l¢me araglar1 tartisilmistir. Bu Olgme araglarinin hangi sartlarda, hangi
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popiilasyonlarda kullanilmasi gerektigi ile ilgili durumlar tartisilmigtir (Baer vd., 2008;
Lorentz, 2011; Sutcliffe, Vogus, & Dane, 2016). Bu baglamda alanda olan 6lgme araglari
ozelliklerine gore siniflanmistir. Bu smiflandirma o6lgeklerin hangi popiilasyonlar igin
uygun olduguna, meditasyon ile baglantili olup olmamasina ve Ol¢eklerin ¢ok boyutlu

olarak m1 tek boyutlu olarak m1 yapildigina odaklanmistir (Sekil 1).

[Bireysel (")]g:ekler} {Kolektif (")lc;ekler]i

Ozellik/Durum

[Tek Boyutlu/Cok Boyutlu} [Tek Boyutlu/Cok Boyutlu] [Tek Boyutlu/Cok Boyutlu
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Sekil 1. Bilingli farkindalik 6lgekleri karar agaci. (Sutcliffe, K. M., Vogus, T. J., & Dane,
E. (2016). Mindfulness in organizations: A cross-level review. Annual Review of
Organizational Psychology and Organizational Behavior, 3, 55-81.)

Kisaltmalar: BFO (Bilingli Farkindalik Olgegi (MAAS). FBFO: Freiburg Bilingli Farkindalik Olcegi;
BBBFO: Bes Boyutlu Bilingli Farkindalik Olgegi; Phiedelphia Bilingli Farkindalik Olgegi, DBFO: Durumsal
Bilingli Farkindalik Olgegi; TBFO: Toronto Bilingli Farkindalik Olgegi; DBFO: Durumsal Bilingli
Farkindalik Olgegi; GOO: Giivenli Organizasyon Olgegi; OBF: Orgiitsel Bilingli Farkindalik; OBFS:
Orgiitsel Bilingli Farkindalik Olgekleri

Karar agaci bilingli farkindalik 6lgeklerinin kullanim amaglarina gore nasil ayrildigini
gostermektedir. Bu baglamda bilingli farkindalikla ilgili gelistirilmis olan temel bilingli
farkindalik ~ Olgekleri  Ozelliklerine gore smiflandirilmigtir.  Bu  6lgekler  farkli
poplilasyonlarda farkli amaglar ve farkli bilingli farkindalik modellerini 6l¢mek igin
gelistirilerek bilingli farkindaligin daha dogru anlasilmasina imkan saglamaktadir

(Sutcliffe, Vogus & Dane, 2016).

Olgeklerin kapsamini ve gergevesini dogru sekilde anlamak ve bu baglamda kapsamli bir
Olcek gelistirmek icin alandaki diger bilingli farkindalik o6l¢ekleri incelenmistir. Bu
Olcekler farkli kisiler tarafindan gelistirilmis ancak alan yazininda genis sekillerde

kullanilmaktadirlar. Bu 6lgeklerden bazilar1 sunlardir:
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Bes Boyutlu Bilingli Farkindalik Olgegi: “Bes Boyutlu Bilingli Farkindalik Olgegi” en
yaygin kullanilan bilingli farkindalik 6l¢eklerinden biridir. Baer ve digerleri tarafindan
2008 yilinda bilingli farkindaligin tiim boyutlarin1 6lgmek amaciyla kapsamli olacak
sekilde gelistirilmistir. Olgek kapsamu, goriiniis gegerliligi, farkindalik kavraminin
algilanan dogrulugu ve gercek diinyadaki sonuglara odaklanma agisindan en basarili
oleek olarak aciklanmaktadir. BBBFO aymi zamanda literatiir psikometrik agidan en
giiclii 6lcek olarak da goriilmektedir. BBBFO &nceki dlgeklerin giiclii yonleri iizerine
insa edilen bir 6l¢ek oldugu icin bu denli giiglii glivenirlik ve gecerlik o6zellikleri
icermektedir. BBBFO 39 maddeden ve bes farkli boyuttan olusmaktadir. Bunlar:
gozlem, tanim, dikkatle hareket etme, yargilamama ve tepkisizliktir. Yayimlandiktan
sonra Olcegin psikometrik giictinii  destekleyen ek gecerlilik caligsmalart da
yayimlanmustir. Olgek hakkinda bazi elestiriler mevcuttur. Bu elestiriler 6lgegin
kavramlastirmasi ile ilgili baz1 sorunlar oldugu ile alakalidir (Lorentz, 2011). Olgek
Kinay (2013) tarafindan kapsamli ¢alismalar ardindan Tiirk¢e ’ye uyarlanmistir.
Bilingli Farkindalik Olcegi (MAAS): “Bilingli Farkindalik Olgegi” (MAAS) 15
maddelik, tek faktorli bir 6lgektir. En eski farkindalik 6l¢eklerinden biri olan bu 6lgek
Brown ve Ryan tarafindan (2003) gelistirilmigtir.  Ayn1 zamanda en kapsamli
Olgeklerden biridir. Farkli popiilasyonlar tizerinde kapsamli giivenilirlik ve gecerlilik
testleri ile test edilmistir. Universite dgrenci popiilasyonu {izerinde gelistirilmistir.
Bilingli Farkindalik Olcegi giivenilir bir &lgek olmasma ragmen olcekle alakali
birtakim endiseler de mevcuttur. Olgek meditasyon deneyimi olan kisiler ile
meditasyon deneyimi olmayan kisiler arasinda agik bir ayrim yapamamaktadir. Bunun
yam sira BOF kapsamli bir bilingli farkindalik tanimma dayansa da bilingli
farkindaligin 6nemli bir boyutu olan kisilerin deneyimleri kabullenmesi boyutunu
icermemektedir. BOF bilingli farkindalik tanim1 acisindan diger dlgeklerden daha fazla
ayrilmaktadir (Lorentz, 2011). Olgek 2011 yilinda Ozyesil, Arslan, Kesici ve Deniz
tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanmistir.

Bilissel ve Duygusal Bilingli Farkindalik Olgegi (CAMS-R). Gézden Gegirilmis
Bilissel ve Duygusal Farkindalik Olgegi (CAMS-R), onceki “Bilissel ve Duygusal
Bilingli Farkindalik Olgeginin” gelistirilmis versiyonudur. Olgek Feldman ve digerleri
tarafindan 2007 yilinda gelistirilmistir. Olgek 12 maddelik tek faktorlii bir dlgektir.
Olgekte degerlendirilen bilingli farkindalik dikkat, simdiki ana odaklanma, farkindalik

ve kabul etme gibi ayr1 bilesenler icermektedir ancak oOlgek gelistirilirken bu
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bilesenlerin farkli faktdrler olarak belirlenmemesi tercih edilmistir. Olgegin amaci
madde agisindan az ama kapsamli bir 6lgek olusturmaktir. Bu Ol¢egin uzman
incelemesi tamamen bati-bilimsel paradigmasindaki uzmanlardan olusmaktadir. Bu
durum o&lgegi kullanmayr diisiinen kisiler i¢in 6nemli bir detaydir. BDBFO’niin
meditasyon deneyimi ile iyi diizeyde anlaml1 bir iliskisi bulunmaktadir. BDBFO kisa
bir Ol¢ege ihtiya¢ duyanlar ve klinik popiilasyon ile ilgilenenler i¢in kullanilmasi
tavsiye edilen bir dlgektir (Lorentz, 2011). Olgek Catak tarafindan 2012°de Tiirkce’ye
uyarlanmistir.

Kentucky Bilingli Farkindalik Becerileri Olgegi: Kentucky Bilingli Farkindalik
Becerileri Olgegi (KBFBO), adindan da anlasilacag gibi, farkindalik kavramini beceri
temelli bir yaklasim ile degerlendirmektedir. Olgek Baer, Smith ve Allen tarafindan
2004 yilinda gelistirilmistir. Olgek 39 maddeden olusmakta ve farkli farkindalik
becerilerine dayanan dort bilingli farkindalik becerisine yogunlasmaktadir. Bu
beceriler: gézlemleme, tanimlama, farkindalikla hareket etme ve yargilamadan kabul
etmedir. Kentucky o6lgegi Bes Boyutlu Bilingli Farkindalik 6l¢eginin iizerine insa
edildigi temel Olcektir. Daha gelismis versiyonu olan bu o6lgek bu nedenlerle
gelecekteki kullanimi agisindan sinirli olabilir. KBFBO klinik popiilasyonlarda
Diyalektik Davranis Terapisi miidahalelerinde uygulanmasi ve davranigsal bilissel
terapi farkindalik yaklasimma ydnelik tasarlanmustir (Lorentz, 2011). Olgegin
Tiirk¢e’ye uyarlanan versiyonu tespit edilememistir.

Philedelphia Bilingli Farkindalik Olgegi: Philadelphia Bilingli Farkindalik Olgegi
(PBFO) oldukga minimalist bir tamima sahip bir bilingli farkindalik 6lgegidir. Olgek
yapisint olusturmak amaciyla su tanimi kullanmaktadir: "Kisinin igsel ve digsal
durumunun yiiksek diizeyde farkinda olma egilimi ve bu duruma karsi kabul edici,
yargilayict olmayan bir durus hali” (Cardaciotto vd., 2008). Olgek 2008 yilinda
Cardaciotto ve digerleri tarafindan gelistirilmistir. Olgek iki farkli boyuttan olusan 20
maddelik bir Slgektir. Bu boyutlar farkindalik ve kabul olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Bu 6lgek her yapinin birbiri ile ortlismedigi ¢ok faktorlii bir yapiya sahiptir. Bu dlgekte
diger oOlgeklere nispeten minimum giivenilirlik ve gecerlilik testleri uygulanmasi
olgegin gecerligi ve giivenirligi acisindan endiselere sebep olmustur. ilk olarak, birkag
maddenin maddeler aras1 giivenilirligi cok zayiftir. iki faktérlii bir 6lgiim igin 6lcekte
cok sayida madde bulunmasina ragmen, yazarlar bu zayif giivenirlige ait maddeleri de

olgekten atmamuslardir. PBFO batili bir psikolojik kavramsallastirma {izerine
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odaklandig1 i¢in meditasyon yapan popiilasyon iizerinde etkili degildir. Bes Boyutlu
Bilingli Farkindalik Olgegi’nin olusturulmas: sirasinda gerceklestirilen gecerlik ve
giivenirlik calismalarinda PBFO’de incelenmis ve PBFO’niin diger &lceklerle
karsilagtirildiginda giivenirlik ve gecerlilik ile ilgili sorunlar1 oldugu goriilmistiir
(Lorentz, 2011). Olgek Celik ve Kocabiyik tarafindan 2018 yilinda Tiirkge ‘ye
uyarlanmistir.

e Ogretimde Bilingli Farkindalik Olgegi: Ogretimde Bilingli Farkindalik Olgegi (OBFO)
Frank, Jennings ve Greenberg tarafindan 6gretim siirecinde bilingli farkindaligi 6l¢mek
amaciyla gelistirilmistir. Olgek temel yapis1 kisilerarasi iliskiye yogunlasarak bilingli
farkindaligin kisilerarasi iliskilerde de dl¢iimiine odaklanmustir. Olgek 2016 yilinda 14
madde olarak gelistirilmistir. I¢sel bilingli farkindalik ve kisilerarasi bilingli farkindalik
olarak 2 boyut seklinde diizenlenen Olgek diger bilingli farkindalik Olgeklerinden
boyutlarin ayrilmast ve Ol¢tiigii tema acisindan farklilik gostermektedir. Daha ¢ok
egitim ortamlart i¢in gelistirilen bu 6l¢ek varolan bilingli farkindalik 6lgeklerinden
madddeler ¢ekilip diizenlenerek olusturulan bir madde havuzuna sahiptir. Bilingli
farkindaligin 6gretim siirecinde ne diizeyde gergeklestigini 6lgmek icin kullanilan

Olgek Gordesli vd. tarafindan 2018 yilinda Tiirkce’ye uyarlanmustir.

Bilincli Farkindahk ve Nitel Paradigma

Bilingli farkindaligin 6l¢tilmesinde 6lgeklerin yeterli olup olmadiklar: bir tartisma konusu
olarak goriilmektedir. Farkli yontemlerle yapilan Olglimlerin daha dogru sonuclara
yonlendirecegi psikolojide bilinen bir husustur. Bu baglamda bilingli farkindalig1 tek bir
yontem iizerinden 6lgmek kavramin anlagilmasini kisitlayan bir sebep olabilir (Creswell,

2013).

Bilingli farkindalikta nicel 6lgme araglarinin ve yontemlerin ¢ogunlukla kullanildigi
goriilmektedir. Ancak bilingli farkindaligin nitel aragtirma yontemlerine de agik oldugu ve
nitel desenlerin bilingli farkindalik i¢in 6énemli oldugu ifade edilmektedir (Hargus vd.,
2010). Bu baglamda fenomenolojik olarak tasarlanan nitel galismalarin bilingli farkindalig
anlamakta farkli bir paradigma sunmasi nedeniyle dnemli olduklart diisiiniilmektedir. Bu
nitel paradigma bilingli farkindalik kavraminin daha iyi anlasilmasi ve bilimsel olarak

kavramin daha iyi sekilde pekistirilmesine yonelik imkan saglamaktadir (Lorentz, 2011).
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Fenomenolojik caligmalar biling ve bilingli farkindaligin anlagilmasinda 6nemli rol
oynamaktadir. Fenomenolojik caligsmalar dogalar1 geregi bir olgunun sadece goriinen
taraflarin1 degil ayn1 zamanda o olgunun derin anlamlarin1 ve goriinmeyen taraflarini
ortaya ¢ikarmakta kullanildigr ig¢in bilingli farkindaligin derin boyutlarin1 ortaya
cikarmakta Onemli ipuglari sunmaktadirlar (Lorrentz, 2011). Bilingli farkindalik
problemden ¢oziime tek bir yol olmadigini ve ¢6ziim icin birden fazla yol oldugunu
belirtmektedir (Brown & Langer, 1990). Nitel arastirmalarin i¢inde bulundugu normatif
paradigma da ayni varsayimlara sahiptir (Creswell, 2013). Bilin¢li farkindalik ve nitel
aragtirma yontemleri dogalar1 geregi ayni paradigmatik temelleri tasimaktadir. Bunlar
birden fazla gercegin olabilecegi, 6znel duruma odaklanma ve olagan durum/benlik
tizerinde derinlesmedir (Sherretz, 2011). Bu baglamda okullarda bilingli farkindaligin

kiiltiirel olarak uyarlanmasi i¢in nitel arastirma yontemleri bilyiik bir Gnem tasimaktadr.

Bilingli farkindalikla ilgili yapilan nitel arastirmalar 6nemli temalar olusturarak kavramin
anlagilmasin1 daha iyi saglamistir. Alanyazinda artan sayidaki nitel arastirmalar bilingli
farkindaligin farkli popiilasyonlar tizerinde etkilerini ortaya koymaktadir (Morales, 2018;
Schussler, Jennings, Sharp & Frank, 2016). Bu baglamda bilingli farkindalik ile ilgili nitel
aragtirmalar egitimde bilingli farkindaligin nasil sekillendigi hakkinda 6nemli gostergeler
olusturmuslardir. Nitel olarak yapilan bu c¢aligmalarin nasil kategorilestigi asagida

gosterilmistir (Tablo 4).
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Tablo 4
Egitimde Iligkili Kategorileri Gosteren Nitel Calismalar

Arastirmalar Iliskili Kategoriler
Sharp & Jennings (2016) Ana odalaklanma ile ilgili duygular
Durumu yeniden degerlendirerek bakig agis1 degistirme
Yeniden degerlendirme
Schussler, Jennings, Sharp & Frank, 2016 Gozlemleme
Tepkisizlik
Adaptif duygu diizenleme
Gozlemleme
Jennings vd., (2017) Odaklanarak hareket etme
Yargisiz olma
Tepkisiz olma
Gozlemleme
Odaklanarak hareket etme
Igsel deneyimleri yargilamama
Schussler (2017) Igsel deneyimlere tepkisiz kalma
Merhamet ve empati
Sayg1 ve taninma
Diizenleme ve sorumluluk

Kaynak: Morales, A. (2018). Exploring the Impact of Mindfulness on the Lived Experience of Middle School
Teachers (Doctoral Dissertation). University of Pennsylvania, Pennsylvania, USA

Yapilan calismalarda bilingli farkindaligin gézlemleme, odaklanma, tepki vermeme,
yargilamama gibi kimi kategorileri ortak olarak belirtilmis ancak bazi ¢alismalarda farkli
kategorilerin de bulundugu goriilmiistiir. Bu ¢alismalarin fenomenoloji ¢alismalar1 oldugu
ve egitim paydaglarinin deneyimlerini gozlemledigi goriilmektedir. Kategorilerin bu kadar
farklilasmasinin nedeni bilingli farkindalik deneyimlerinin kisiler tarafindan farkli
algilanmasidir. Bu nedenle bilingli farkindalik ile ilgili farkli algilarin kesfedilmesi igin
bilingli farkindalikla ilgili nitel ¢alismalarin daha ¢ok yapilmasi gerekmektedir (Morales,
2018).

Bilingli farkindalik ile ilgili nitel ¢alismalar 6nemini artirmakta ve daha genis kesimden
arastirmacilar tarafindan bireylerin deneyimlerini ortaya ¢ikarmak icin kullanilmaktadir.
Geligtirilen kimi bilingli farkindalik programlar1 bireylerin bilingli  farkindalik
deneyimlerini anlamak ve bunlarin nitel olarak g6zlemlenmesine imkan saglamak
acisindan nitel arastirmalara farkli boyutlar katmaktadir. Bu baglamda bireylerin dikkat,
simdiki ana odaklanma ve yasanilanlar1 kabullenme gibi deneyimlerini bu programlarin
sonucunda nitel yontemlerle elde etmesi bilingli farkindaligi zenginlestiren bir 6zellik

olusturmaktadir (Lorrentz, 2011; Morales, 2018).
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Bilincli Farkindalik ile flgili Elestriler

Bilingli farkindalik kavrami ¢ok farkli alanlarda calisilmasi sebebiyle anlasilmasi ve
degerlendirilmesi zorlasan bir kavram haline gelmistir. Kavramin bu c¢esitli ve komplike
yapist kavramin tizerine fazla ¢alisma yapilma imkani olusturmus olsa da kavramin pek
cok elestriye maruz kalmasina da neden olmustur (Eppert, 2013; Hyland, 2017; Purser &
Loy, 2013). Bilingli farkindaligin anlagilmasinda bilingli farkindaliga yonelik elestirilerin

de ele alinmasi biiyiik 6nem tasimaktadir.

Bilingli farkindalik Budist temellerden alinarak sekiilerlestirilmis ve batiya uyarlanmis bir
kavramdir. Bilingli farkindalik bu temelden alinirken Ozellikle sekiiler bir temele
oturtulmaya calisilmis ve basitlestirilmistir (Kabat-Zinn, 2017). Kavramin bu basitlestirme

ve kaynagindan koparilma durumu ise kavramla ilgili ¢esitli elestirilere sebep olmustur

(McCaw, 2020).

Bilingli farkindalik, insanin ¢ektigi i¢sel aciya yonelik olarak gelistirilmis bir tekniktir.
Degistirici ve Ozgiirlestirici etmenleri icererek kiginin doniisiimiine Onciilik etmektedir.
Temelinde bireylerin streslerini azaltan bir teknik degil insanin i¢ine donerek kendini
kesfetmesini saglayan bir uygulama olarak goriiliir. Dolayis1 ile bu uygulama sonug olarak

stresi diigiirse bile amaci stres azaltmak degildir (Crossman, 2003; Habermas, 2008).

Bilingli farkindaligin bu sekilde basitlestirilerek batiya uyarlanmasi ve sekiilerlestirilmesi
kavramin popiilerlik kazanmasinin Oniinii agmistir. Zira kavramin genis kesimler
tarafindan kabul edilmesi bu sayede gerceklesmistir (Kabat- Zinn, 2017). Bilingli
farkindaligin bu sekilde basitlestirilmesi daha sonra gergeklestirilen Kimi arastirmalarda
bilingli farkindaligin igerikten koparilmig, metalastirilmis ve her derde deva bir uygulama
gibi gosterilmesine sebep olmustur. Bu durum ise bilingli farkindalik kavraminin elestrilere
maruz kalmasmna neden olmustur. Hatta bu bilingli farkindalik cesitli arastirmacilar
tarafindan “McMindfulness” seklinde tanimlanmistir (Eppert, 2013; Hyland, 2017; Purser
& Loy, 2013).

Cesitli cevrelerde yapilan bu elestiriler bilingli farkindaligi igerikten koparilmasindan
dolay1 her icerige gore sekil alan ve neoliberal giindemlere hizmet eden sig bir kavram
olarak degerlendirmistir. Hatta arastirmacilar daha ileri giderek bilingli farkindalig
bireyleri pasifize eden ve koyunlastiran bir 6zellige sahip oldugunu sdylemislerdir (Forbes,
2016; Reveley, 2015). Bu elestiriler dikkate alindiginda bilingli farkindaligin ozellikle

kiiltiire duyarli bir kavram olmasi nedeniyle uygulanacag: kiiltiire dikkat edilerek ele
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alinmasi1 gerektigi ifade edilmistir. Bundan dolay1 bilingli farkindalik uygulamalarinda
icinde bulunulan kiiltiire dikkat edilmesi uyarilarinda bulunulmus aksi takdirde bilingli

farkindaligin bir yatistirici/uyusturucu gorevi gorecegi ifade edilmistir (Lau, 2016).

Egitim ortamlarinda yapilan arastirmalar bilingli farkindaligin uygulandigr kiiltiiriin
ozelliklerine duyarli olmasi sebebiyle hassas bir sekilde uygulanmasi gerektigine
deginmektedir. Bu durumlar dikkate alinmadan basit bir teknik olarak uygulandig: takdirde
bilingli farkindaligin yararindan ¢ok zarari olabilecegi ifade edilmistir (Forbes, 2016; Hsu,
2016; Mitra & Greenberg, 2016; Moses & Choudhury, 2016; Titmuss, 2016; Walsh, 2016).
Bundan dolay1 bilingli farkindaligin -6zellikle egitimde- i¢inde bulunulan kiiltiire
uyarlanirken dikkat edilmesi gereken bir kavram oldugu belirtilmistir (Forbes, 2016; Mitra
& Greenberg, 2016; Moses & Choudhury, 2016).

Bilingli farkindaliga getirilen bir diger elestiri ise kavramin popiiler olmasindan dolay1
iizerine ¢ok fazla ¢aligma yapilmasi ve bu caligmalarin metodolojik ve teknik hatalar
icermesidir (Van Dam vd., 2018). Bunun yaninda bilingli farkindaligin i¢inde olan
kiiltiirlere uyarlanmasi tizerine caligmalar yapilmamasi elestiri konusu olmustur (Hsu,
2016; Titmuss, 2016; Walsh, 2016). Bilingli farkindaligin 6zellikle kapitalist kiiltiiriin
yanliglarina verilen tepkileri koreltmesinden dolayr kimi elestirilerde bilingli farkindalik
uygulamalar1 yapmanin bireyleri boyun egme ve benzeri davraniglara stiriikleyebilecegi

diistiniilmektedir (Forbes, 2016).

Bilingli farkindalik iizerine gelistirilen elestiriler bilingli farkindaligin faydalarini kabul
etmekle beraber bilingli farkindaligin amag¢ olmaktan ¢ikarilip kékenlerinden kopacak bir
sekilde ara¢ olmasimi elestirmektedir. Arastirmacilar bilingli farkindaligin koklerinden
koparildig1 takdirde yarar olmasindan ziyade zarar haline gelmesi endisesiyle bilingli
farkindaligin bilingsiz bir bigime doniistirilmesini elestirmektedirler (Nelson, 2003;
Rosch, 2007).

Egitimde Bilin¢li Farkindahk

Nesiller boyunca egitimciler, is adamlar1 ve ebeveynler okullarin bilingsiz nesiller
yetistirdigini iddia etmiglerdir. Genis bir kesim tarafindan devlet okullarinin 6grencilerin
heveslerini, yaraticiliklarin1 ve meraklarini 6ldiirdiigii ileri siiriilmiistiir (Sherretz, 2011).
Bunun {izerine kimi akademisyenler okullarin bu vasfi iizerine elestiriler getirmistir.

Gardner (2011) ¢ogu okulu temel ezber disina ¢ikamayan dogrularin istiinkorii sekilde
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ogretildigi kurumlar olarak gormiistiir. Eisner (2005) ise okullarda 6grencileri tesvik eden
faydali faaliyetler yerine sinavlarin hazirlanmasma c¢ok daha fazla vakit ayrildigini ifade

etmistir.

Egitimle ilgili bilingsizlik elestirisi lizerine gelisen zeminde bilingli farkindalik kavraminin
egitim ortamlarina uyarlanmasi tartigmalari ortaya ¢ikmistir. Egitimde olan bu tekdiizeligi
kirma asamasinda bilingli farkindaligin 6neminden bahsedilmistir. Bu baglamda bilingli
farkindaligin egitim paydaslarina olan etkileri ve egitimdeki rolii iizerine olan arastirmalar
artis gostermistir (Sherretz, 2011). Bilingli farkindalik ve egitim ile ilgili aragtirmalarin
2002 ve 2019 yillar arasi ciddi bir artig gosterdigi goriilmektedir. Bu aragtirmalar bilingli
farkindaligin egitim paydaslari iizerine etkisi, degiskenlerle iligkisi, egitim ortaminda nasil

etkilere sahip oldugu ile ilgili detaylar vermektedir (Ergas & Hadar, 2019).

Bilingli farkindalik egitimin sosyo-duygusal boyutu ile iliskili bir kavramdir. Kavramin
ogrenciler, ogretmenler ve miidiirlerin sosyo-duygusal gelisimi ile ilgili becerilerinde
onemli bir rolii oldugu ifade edilmektedir (OECD, 2018). Bu baglamda egitimde
ogretmenler (Albrecht, Albrecht, & Cohen, 2012; Frank, Jennings, & Greenberg, 2016;
Flook vd., 2013; Manuel, 2003; Roeser vd., 2012), dgrenciler (Bamber & Schneider 2016;
Moreno & Cejudo, 2017; Zenner vd., 2014) ve miidiirler (Klocko & Wells 2015; Mahfouz,
2018; Schonert-Reichl & Roeser, 2016) iizerine pek ¢ok ¢alisma yapilmistir. Bu ¢alismalar

bilingli farkindaligin egitim ortamlarindaki etkilerini ve faydalarin1 6ne ¢ikarmistir.

Bilingli farkindalik bu faydalar1 nedeniyle gesitli iilkelerin egitim politikalar1 belirlerken
dikkate aldig1 bir kavram haline gelmistir. Birgok iilkenin politika belirleyicileri bilingli
farkindaligi sosyal ve duygusal Ogrenme (SEL) kapsaminda ele almakta ve bu
perspektiften bilingli farkindalik politikalar1 gelistirmeye ¢alismaktadir (OECD, 2018).
Avusturalya’da wulusal tartigmalarda bilingli farkindalik  programlarinin  egitimin
geleceginde ¢ok onemli rol oynayacag goriilmektedir (Australian Government Department
of Education, 2018). Ingiltere’de bilingli farkindalik ile alakali Bilingli Birlesik Krallik
Ulusal Raporu olusturulmus ve bu raporda bilingli farkindalik hakkinda gelistirilecek
politikalardan bahsedilmistir. Rapor bilingli farkindalik okullart olusturulmasina,
ogretmenlere bilingli farkindalik egitimleri verilmesine ve c¢evrim i¢i tlicretsiz bilingli
farkindalik uygulamalarina yer vermistir (Mindfulness All-Party Parliamentary Group,
2015). Tirkiye’de egitimin gelecegi ile ilgili dnemli belgelerden biri olan Vizyon 2023
belgesi kapsaminda da bilingli farkindali§a deginilmistir. Temel egitim kisminda “6grenme

ekosistemi igerisinde cocuklar1 simdiye uyandiracak vasifta bir biling ve farkindalik
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gelistirmek, temel egitimde esas olacaktir” ifadesi bulunmaktadir. Vizyon 2023 belgesi
kapsaminda bilingli farkindaliga deginilmesi kavramin ileride bir egitim politikas1 haline
gelme ve egitim kurumlarina uygulanma ihtimalinin de yiiksek oldugunu gostermektedir

(Milli Egitim Bakanlig1, 2018).

Bilingli farkindalik kavram Ingilizce konusulan iilkelerin politik metinlerinde ve
politikalarinda yer almanin yani sira arastirma ve uygulama alanlarinda da 6nemli bir yer
edinmistir (OECD, 2018). Bu baglamda degisik iilkelerin politikalar1 kapsaminda egitim
kurumlarinda bilingli farkindalik programlari olusturulmustur. Avusturalya’da CalmKids
programu ile 6grencilere bilingli farkindalik uygulamalar1 yapilmasini 6ngdren programlar
cikarilmis (Meditation Capsules, 2018). ingiltere’de ise Okullarda Bilingli Farkindalik
Projesi kapsaminda bilingli farkindalik miifredatlar1 gelistirilmis ve egitimciler i¢inde
bilingli farkindalik egitimleri saglanmistir (Mindfulness in Schools Project, 2017). Kanada
ve ABD’de MindUP bilingli farkindalik miifredatlart 150’nin iistiinde okula uygulanmis ve
1000°den fazla dgretmene bilingli farkindalik hakkinda egitimler verilmistir (Wickelgren,
2012). Diinya genelinde de ylizlerce okul bilingli farkindalik temelli miifredata gegis
yapmistir (Nisbet, 2019).
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Sekil 2. Egitimde bilingli farkindalik ile ilgili SSCI’da yapilan arastirmalarin en ¢ok hangi
tilkelerde gergeklestirilidigi dair bibliyografi analizi.
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Egitimde bilingli farkindalikla ilgili yapilan akademik c¢alismalar genellikle Ingilizce
konusulan iilkeler iizerine yogunlasmistir. ABD basta olmak iizere Ingiltere, Kanada ve
Avustralya’nin bilingli farkindalik ve egitim ile ilgili ¢alismalarda basi g¢eken iilkeler
oldugu goriilmektedir. Tirkiye de bu konuda calismalarin arttigi bir iilke olarak

goriilmektedir.

Egitim ortamlarindaki popiilerligi artarak devam eden bilingli farkindalik kavraminin
egitimde aldig1 rol egitimin bir alternatifini olusturmak olarak goriilmemektedir. Bilingli
farkindalik egitimde miifredatin, hedeflerin, kazanimlarin gereksiz goriilmesi degil aksine
bunlarin 6neminin farkinda olarak kimi zamanlar kisilerin igsel deneyimlerine agik hale
gelmeleridir (Pinar & Grumet, 1976; OECD, 2018). Bu ozellikleri nedeniyle bilingli
farkindalik cesitli iilkelerde hem politika olarak hem de akademik calismalarda aktif bir
sekilde kullanilmaktadir (Ergas & Hadar, 2019; Moreno-Gomez & Cejudo, 2019;
Meditation Capsules, 2018; Mindfulness in Schools Project, 2017; McCaw, 2020; Nisbet,
2019; Wickelgren, 2012;).

Bilingli farkindalikla ilgili egitim paydaslari {izerine yapilan ¢alismalar bahsedilen
faydalar1 ve popiilerligi sayesinde ciddi sayilara vararak meta analizler yapilabilmesine
imkan saglamistir. Zoogman ve digerleri 2015 yilinda egitim paydaslarinda bilingli
farkindalik tizerine 20 makaleden olusan bir meta analiz yapmislar ve sonugta bilingli
farkindalik terapilerinin psikolojik kotii olus semptomlarimi azaltarak endise ve kaygiyi
diigiirdiigiinii gostermiglerdir. 2017 yilinda Klingbeil ve digerleri tarafindan yine egitim
popiilasyonu iizerine yapilan meta analiz aragtirmasinda bilingli farkindaligin biligsel
esneklik, dikkat ve duygu diizenleme ile problemleri igsellestirme veya problemleri
digsallastirma gibi ¢esitli durumlarda Ogrencilerde pozitif yonde kiiciik veya orta
biylikliikte etki gosterdigi goriilmiistir. Bunun yaninda Emerson ve digerlerinin, 2017
yilinda egitim popiilasyonu iizerine gerceklestirdigi bir sistematik derlemedeki sonuglar
bilin¢li farkindalik uygulamalarinin  egitimcilerin  duygu diizenleme becerilerini
destekleyerek stres seviyelerinde diisiis sagladigimi gostermektedir. Ergas ve Hadar (2019)
bilingli farkindalik ve egitim ile ilgili 2002 ve 2017 arasinda toplamda 447 bilimsel makale
bulundugunu belirtmislerdir. Bilingli farkindalik arastirmalarinda meta analiz ve derleme
gibi caligmalar da giderek artis gostermistir. Bu tiir ¢alismalarin artmasi ve yayginlagsmasi
ise bilingli farkindaligin arastirilmasi gereken 6nemli bir konu oldugunu gostermektedir.
Bilingli farkindalik ile ilgili ¢aligmalar egitimin biitiin kademelerinde ¢alisilmis bir kavram
olarak karsimiza ¢ikmaktadir (McCaw, 2020).
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Bu anlamda bilingli farkindalik hem egitim politikalart hem okul uygulamalart hem de
cesitli arastirmalar ve projelerle egitimin énemli bir parcasi haline gelmistir. Bu anlamda
bilingli farkindaligin egitimin pek ¢ok boyutuna ve paydasina 6nemli etkilerde bulundugu
gorilmiistiir. Politika belirleyicilerin, arastirmacilarin ve diger calismacilarin egitim
paydaslarinda bilingli farkindalik uygulamalarina 6nem vermesi gerekmektedir (McCaw,
2020).

Bilincli Farkindalik ve Ogretmenler

Bilingli farkindalik psikoloji alaninda terapilerde kullanilmaya baslandiktan sonra is
ortamlarinda ve caligsanlar iizerinde etkileri merak edilen bir kavram haline gelmistir. Bu
baglamda biling¢li farkindaligin ¢alisanlar {izerine etkileri ¢esitli aragtirmalarla incelenmeye
baglanmistir (Glomb vd., 2011). Bilingli farkindaligin calisanlar {izerindeki etkileriyle
ilgili aragtirmalar bilingli farkindaligin ¢alisanlarin is-aile dengesini, mesleki doyumunu, is
verimliligini, merhamet duygularin1i ve sorumluluklarini artirdigi ve gelistirdigini
gostermistir. Ayrica bilingli farkindalik g¢alisanlarin yasadigi stres/gerilim ve duygusal
tiikenmislik gibi is ortaminda olumsuz olarak nitelendirilebilecek degiskenlerin etkilerini
de azaltarak is ortamini ¢alisanlar i¢in daha verimli kilmaktadir (Eby vd., 2019; Hawkes &
Neale, 2020; Hiilsheger vd., 2013; Reb, Narayanana & Ho, 2015; VVonderlin vd., 2020).

Bilingli farkindaligin is ortamlarinda ¢alisanlar tizerinde etkilerinin incelenenmesinden
sonra farkli dinamiklere sahip egitim ortamlarinda da etkileri ve nasil uygulanabilecegi
aragtirmalarin konusu olmustur. Bu baglamda bilin¢li farkindaligin 6gretmenler iizerinde
nasil etkiler barindirdigi incelenmeye baslanmistir (Gold vd., 2010). Bu arastirmalarin
sonucunda bilingli farkindaligin 6gretmenler i¢in de ¢esitli faydalar icerdigi goriilmiistiir
(Galla, Kaiser-Greenland, & Black, 2016; Hwang vd., 2017; Roeser vd., 2012).

Ogretmenler iizerinde yapilan bilingli farkindalik arastirmalari &ncelikle bilingli
farkindaligin  6gretmenler lizerindeki psikolojik faydalarim1 gozlemleme odaklh
tasarlanmigtir. Bu arastirmalarda genellikle alan1 psikolojiye kazandirmis olan Kabat-Zinn
tarafindan gelistirilmis Bilingli Farkindalik Temelli Stress Azaltma (BFTSA) programini
kullanilmistir (Santorelli vd., 2017). Bu programin yaninda, egitim ortamlarinda “Egitimde
Dikkati ve Dayanikliligi Gelistirme Programi (CARE)” da sik¢a kullanilmistir. Bu
programlar Ogretmenlerin stres ve tiikenmislik diizeylerini azaltirken etkililik ve

performanslarini artirmigtir (Mahfouz, 2018).
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Bilingli farkindalikla alakali programlarin 6gretmenler iizerinde pek c¢ok faydasi yapilan
caligmalarda goriilmiistir. Bu uygulamalar sonucu &gretmenlerin 6z  yeterlilik
becerilerinin, fiziksel iyi oluslarmin (Galla, Kaiser-Greenland, & Black, 2016), dinleme
becerilerinin, sefkatlerinin, simdiki ana odaklanmalarinin (Vickery & Dorjee, 2016), is
motivasyonlarinin ve dgrencilerle iletisimlerinin arttigr gézlemlenmistir. Bunlarin yaninda
bilingli farkindalik ¢alismalarinin  6gretmenlerin 6z duyarlilik becerisini arttirdigi
goriilmektedir (Flook vd., 2013). Literatiir incelendiginde bilingli farkindalik
uygulamalarinin 6gretmenler lizerinde olan etkilerini inceleyen c¢alismalar giderek

artmaktadir (Hwang vd., 2017).

Bilingli farkindaligin 6nemli &zelliklerinden biri de bilingsizlik halini 6nlemedeki
ozelligidir. Bilingli farkindalik 6gretmenlerin yogun calisma ortaminda bilingsizlik haline
girip otomatik davraniglar sergilemesini Onlemede Onemli bir faktordiir. Bilingli
farkindaligin gézlem boyutu bireyi otomatiklesme davranisindan koparan 6nemli 6zellikler
barindirmaktadir. Otomotiklesen eylemlerden ayrilma ve bireylerin yasadiklar
deneyimlere yogunlasmalar1 onlara farkindalik katmaktadir. Bireyler yogunluk ve stres
altindayken zihin tarafindan olusturulan otomatik yargilara varabilir. Eger kisi iginde
buldugu otomatiklesen diisiince kaliplari ve davranislarindan kopmaz ise bir siire sonra
kendisini olusturdugu yargilarin yonlendirmesinde bulabilir. Bu durum ise otomatiklesen
kaliplar olusturmasi nedeniyle bir siire sonra bireyde bilingsizlik durumuna neden olur
(Cullen, 2011; Kabat-Zinn, 2005). Ogretmenler de okullarda yasadiklari yogunluk
nedeniyle bir siire sonra kendilerini otomatiklesen kaliplar ve durumlar i¢inde bulabilir.
Bilingli farkindalik 6gretmenlerin otomatik diisiinme kaliplarindan ayrilarak daha verimli

hale gelmelerini miimkiin kilar (Siegel, 2007).

Bilingli farkindalik 6gretmenlere gesitli bilissel ve davranissal kazanimlar sagladigi gibi
duygusal kazanimlar da verebilmektedir. Arastirmalarda bilingli farkindaligin
ogretmenlerin sefkat, sevgi ve affedicilik gibi duygularini pekistirdigi gozlenmistir
(Ozyesil, 2011). Bunlarla beraber bilingli farkindaligin Sgretmenlerde duygusal
diizenleme, duygularin ifade etme ve ayirt edilmesi zor duygulari ayirmada olumlu ve
iyilestirici etkileri oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin bilingli farkindalik diizeyi artik¢a
duygular1 daha iyi tanimlayarak onlara gore hareket etme becerileri gelismektedir. Bu da
hem ogretmenin hem de Ogretmenlere bagli diger paydaslarin olumlu duygularini

arttirmaktadir (Jennings vd., 2011; Jennings vd., 2017).
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Bilingli farkindaligin 6gretmen boyutunda iligkili oldugu diger 6nemli degiskenlerden biri
de strestir. Stres okulda dgretmenler tizerindeki en énemli problemlerden biridir. Bilingli
farkindaligin ilk olarak stres diizeyini diisiiriicii bir uygulama olarak gelistirilmesinden
dolay bilingli farkindalik ve stres iliskisi hakkinda 6gretmenler tizerine de pek ¢ok c¢alisma
yapilmistir. Bu baglamda 6gretmenler iizerine olan bilingli farkindalik ¢aligmalarinin stres
iizerine ciddi bir sekilde egildigi gézlemlenmistir. Bu baglamda bilingli farkindaligin stres
tizerine olan etkileri egitim ortamlarinda da derinlemesine incelenebilmistir (Abenavoli
vd., 2013; Roeser vd., 2013).

Egitim insan agirlikli ve stresli olarak kabul edilen bir sektordiir (Johnson vd., 2005; West
vd., 2001) Kimi arastirmacilar 6gretmenligi stres isi olarak tanimlayarak 6gretmenlerin pek
cok cocukla ayn1 anda c¢aligmasinin sosyo-duygusal olarak ne kadar zor oldugundan
bahsetmislerdir (Schutz & Zembylas, 2009; Zapf, 2002). Ogretmenlerin giinde yiizlerce
farkl sekilde karar vermelerinin gerekmesi okulla ilgili yasadigi sikintilarin yaninda olusan
eknomik zorluklar, egitim politikalarindaki degisimler ve hayat ile ilgili zorluklar da
ogretmenlerin yasadigi olumsuz duygular artirarak stres kaynakli sonuglara neden olabilir

(Roeser vd., 2012).

Ogretmenlerin, okul paydaglarindan olan yonetici ebeveyn ve oOgrencilerin farkli
ihtiyaglarina  farkli  cevaplar vermesinin  gerekmesinin yani sira Ve mesai
sirasinda/sonrasinda  anlik kararlar almasi gerekmektedir. Ogretmenlerin bu cesitli
beklentileri karsilarken ayni1 zamanda sakin ruh durumlarini korumas: da beklenmektedir
(Frank vd., 2016; Roeser vd., 2012; Schutz & Zemblays, 2009; Zapf, 2002). Ogretmenlerin
sahip oldugu bu c¢ok degiskenli ve zorlu is ortami onlarin yiiksek diizeyde stres
gelistirmelerine neden olabilir. Stres sonucunda 6gretmenler kendilerini duygusal olarak

kapatabilir ve diisiince olarak sorun {izerine diisiinmekten kaginabilir (Jennings vd., 2013).

Bu gesitli stres etmenleri dogru sekilde basa ¢ikilmadigi takdirde 6gretmenlerde meslege
yonelik olumsu tepkiler gelistirir (Jennings & Greenberg, 2009; Roeser vd., 2013).
Ogretmenler {izerine yapilan bilingli farkindalik arastirmalarinda bilingli farkindaligin
ogretmenlerin stres diizeylerini ve tikenmisliklerini azalttign goriilmektedir (Albrecht,
Albrecht, & Cohen, 2012; Herman, Hickmon-Rosa, & Reinke, 2018; Manuel, 2003).
Bilingli farkindalik bireylerde dikkat diizeyini artirarak zihinsel kontrolii gii¢lendirir. Bu
durum stres ve duygulart kontrol ederek duygu diizenlemesine olumlu ydnde etki
etmektedir (Jennings & Greenberg, 2009; Jennings vd., 2011). Bu baglamda artan dikkat
diizeyi 6gretmenlerin tepkileri anlamlandirip temiz bir akil ve dengeli bir duygu durumu
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saglayarak 6gretmenlerin stresli durumlarla basa ¢ikmalarini miimkiin kilar (Emerson vd.,

2017; Hwang vd., 2017).

Bilingli farkindalik sadece Ogretmenler iizerinde dogrudan etkiye sahip degildir. Ayni
zamanda Ogretmenlerin iyi olus diizeyini artirarak dolayli yoldan okulun diger
paydaslarinin da olumlu etkilenmesinin oniinii a¢maktadir. Ogretmenlerde bilingli
farkindalik diizeyinin yiiksek olmasi sadece Ogretmenlerin kendi kisisel becerilerini
gelistiren bir durum degil ayn1 zamanda 6grenciler i¢in de motivasyon ve olumlu sinif

iklimi saglayan bir 6zellik olmaktadir (Jennings & Greenberg, 2009).

Etkili egitim ile ilgili c¢aligmalar en 1iyi Ogretmenlerin smifta c¢esitli etkinlikler
gerceklestirirken ayn1 zamanda bir ¢gocugun ya da bir grup ¢ocugun durumunun farkinda
olan Ogretmenler oldugunu gostermektedir (Kounin, 1977). Bu farkindalik durumunu
saglamak i¢in ise bilingli farkindalik biiyiik bir 6neme sahiptir (Frank vd., 2016). Bilingli
farkindalig1 yiiksek olan Ogretmenler dikkat odagini hizli sekilde degistirebilme ve
gerektiginde dikkatini tek bir 6grenciden tiim sinifa kaydirma gibi becerilere sahiptir. Bu

sayede 6gretmenler sinif yonetimine daha hakim hale gelir (Frank vd., 2016).

Brown ve Langer (1990) bilingli bireylerin problemden sonuca tek bir yol goren bireyler
olmadigin1 problemin birden fazla ¢6ziimii olabilecegini farkeden ¢ok yonli kisilikler
oldugunu ifade etmislerdir. Bilingli farkindaligin sagladigi bu genis secenekler, bireylerin
problem karsisinda farkli ¢oziimler getirerek onlarin psikolojik olarak daha az zarar
almasini ve psikolojik iyi olma halini korumasini desteklemektedir (Ziimbiil, 2019). Bu
farkl1 agilardan bakma o6zelligi nedeniyle bilingli farkindalik uygulamalari goren
ogretmenlerin simif yonetim stratejilerinin bilingli farkindalikla degisim gosterdigi ve
bilin¢li farkindalig1 yiiksek olan 6gretmenlerin tepkisel olmak yerine Onleyici stratejilere
bagvurdugu goriilmektedir (Jennings, 2014). Bilingli farkindalik 6gretmenlerin egitimlerini
gelistirmeleri i¢in sonuca odakli kisa uygulamalardan ¢ikarak siirece odakli uzun vadeli
egitimlere odaklanma becerisini saglar. Bilin¢li 6gretmenler bu baglamda siirece odaklanan
ve farkli secenekleri degerlendiren bir egitim modeline 6nem veren 6zelliktedirler (Langer,

2000).

Ogretmenlerin bilingli farkindaligi okullarda en dnce dgrenmesi gereken kesim olmasi
gerekmektedir. Literatiir incelendiginde anlasilmaktadir ki bilingli farkindaligin okullara
dogru sekilde uygulanabilmesi i¢in Ogretmenler kritik bir rol oynamaktadir (Albrecht,

Albrecht, & Cohen, 2012).
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Bilincli Farkindahk ve Okul Yoneticileri

Okul ve ogrenci basarisi diislintildiiginde Ogretmenler, miifredatlar ve imkanlar goz
ontinde bulundurulur ancak okul yoneticilerinin nasil kilit bir rol oynadigi ¢ogunlukla
g6zden kagirilir (Patti vd., 2015). Saglikli, pozitif bir okul kiiltiirli, duygusal istikrara sahip
liderler tarafindan olusturulur. Yoneticilerin okulda duygu durumlarini sabit tutmalar1 ve
duygusal direng gelistirmeleri biiyiik 6nem tagimaktadir. Bu nedenle, okul yoneticilerinin,
eylemlerinin kendilerini, baskalarini ve cevrelerini nasil etkilediginin farkinda olarak,
baskalariyla bilingli bir sekilde etkilesime girmelerini saglayacak beceriler gelistirmeleri
onemlidir. Bunu saglamanin en Onemli araglarindan biri ise bilingli farkindaliktir

(Mahfouz, 2018).

Bilingli farkindalik uygulamalarinin etkileri ile alakali ¢ok farkli popiilasyonlar iizerinde
cesitli calismalar bulunsa da liderlik ve okul yonetimi gibi ydnetim 6zelinde bulunan
arastirmalar oldukea kisitlidir (Mahfouz, 2018; Wells, 2015). Bunun yaninda politikalarin
okul yoneticilerinin liderligini ve performansini gelistirmesine yardimei olabilecek, bilingli
farkindalik kapasitesini gelistiren programlar icermedigi goriilmektedir (Jennings vd.,
2011). Buna ragmen bilingli farkindaligin liderlige ve okul yonetimine iligskin faydalari ile
ilgili ¢alismalar da mevcuttur (Boyce, 2011; Klocko & Wells, 2015; Mahfouz, 2018;
Murphy, 2011; Seiling & Hinrichs, 2005; Wells, 2016).

Bilingli farkindalik popiiler literatiirde etkili bir lider gelistirme araci olarak goriilmektedir
(Bunting, 2016; Reitz & Chaskalson, 2016; Hougaard & Carter, 2018). Yapilan
arastirmalarda bilingli farkindalik uygulamalarin1 benimseyen liderlerin ¢evrelerinde
gerceklesen olaylara karsi daha dikkatli hareket ederken (Seiling & Hinrichs, 2005) aym
zamanda deneyimsel 6grenme gibi becerilere de 6nem verdiklerini goriillmektedir (Wells,
2016). Bilingli farkindaliga sahip liderlerin i¢inde bulunulan ana yargisiz ve elestirmeden
bakabildikleri i¢in Orgiitlerin tiim olumlu ve olumsuz yonlerini gorebildikleri diisiintilebilir
(Wells, 2016). Bunun yaninda bilingli farkindaligin liderlerin perspektif kazanmalarina,
anda olmalarina, esnek olmalarina ve hepsi egitim lideri i¢in ¢ok 6nemli olan sorunlar
karsisinda gelismeyi 0grenmelerine yardimci olarak etkili liderligi destekleyen faydalar

sagladig1 goriilmiistiir (Boyce, 2011; Murphy, 2011).

Yapilan arastirmalarda bilingli farkindalik uygulamalarinin 6gretmenlerde oldugu gibi okul
yoneticilerinde de olumlu yonde etkide bulundugu ve yoneticilerin liderlik becerilerini

pekistirdigi  gorilmiistiir. Klocko ve Wells (2015) vyaptiklarnn calismada bilingli
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farkindaligin okul yoneticilerinin ig yiikii sonucu olusan streslerine bir iyilestirici olarak
katkida bulundugunu gostermislerdir. Baska bir c¢alismada bilingli farkindalik
uygulamalarinin okul yoneticilerinin 6z farkindalik, 6z yansitma, 6z yonetim, dikkat ve

gelismis iliski ag1 gibi liderlikle alakali becerilerini artirdig1 goriilmistiir (Mahfouz, 2018).

Bilingli farkindaligin okul ydneticilerinde liderlikle ilgili becerilerin yani1 sira sosyo-
duygusal becerileri de gelistirdigine dair kanitlar vardir. Okul yoneticileri duygusal
tepkilerini tanima konusunda yeteneklerinin gelistigini ifade ederek duygusal
farkindaliklarmin bilingli farkindalik sayesinde arttigini belirtmislerdir (Mahfouz, 2018).
Bunlarla beraber bilingli farkindalik uygulamalarinin, okul ydneticilerinin kendi hizl
olusturulmus yargilari iizerine yogunlasarak, yargilariin farkinda ve yargilart hakkinda
dikkatli olmalarini1 saglayabilecegi diisiiniilmektedir. Bunun sonucunda bilingli farkindalik
okul yoneticilerinin alisilmis diistin-hisset-hareket et kaliplarin1 kirmasina imkan taniyarak

cevrelerine kars1 daha agik ve dikkatli olmalarina yardimci olabilmektedir (Siegel, 2010).

Bilingli farkindalik kavraminin hem yonetim bazinda hem de orgiitsel anlamda 6nemli
oldugu goriilmektedir. Bilingli farkindalifa sahip yoneticilerin empati, 6z denetim, 6z
farkindalik, dikkat ve liderlik becerileri gibi yoneticiler i¢in 6nemli Ozelliklere sahip
oldugu yapilan calismalarla goriilmiistiir (Klocko & Wells 2015; Mahfouz, 2018). Bu
ozelliklere sahip yoneticilerin okullarda daha iyi bir yonetim sergileyecegi ve daha etkili
bir okul iklimi olusturacagi diistiniilmektedir (Bates & Gilbert, 2016). Bu baglamda
ogretimin daha etkili bir hale getirilmesi ve pozitif bir okul ikliminin olusturulmasi i¢in
bilin¢li farkindalik kavrami biiyiik 6nem tagimaktadir (Soloway, 2016). Bilingli farkindalik
kavraminin egitim kurumlarinda olumlu bir okul iklimi olusturma, okul yOnetimini
pekistirme ve etkili bir 6gretim kiiltiirii saglama konusunda olumlu etkileri olacagi

gortilmektedir (Schonert-Reichl & Roeser, 2016).

Merhametli, sevecen, duygusal olarak istikrarli miidiirlerin okul kiiltiiriinii olumlu yonde
gelistirdigini gosteren ¢ok sayida kanit olmasina (Berson & Oreg, 2016; Fuller vd., 2007;
Murphy & Louis, 2017; Pijanowski vd., 2009; Tschannen-Moran & Gareis, 2004) ve
bilingli farkindaligin bu o6zelliklere olumlu yonde etki ettigi tespit edilmesine ragmen
henliz devlet kurumlarinda, {niversite kurslarinda, lisans programlarinda bilingli

farkindaligin yer almadig: goriilmektedir (Klocko & Wells, 2015; Mahfouz; 2018).

Okul yoneticilerinin liderlik becerilerini gelistirmeleri, bunu yaparken okullarin ¢ocuklart -

ve dolayist ile gelecegi- yetistiren bir kurum oldugunu ele alan bireyler olarak bilingli
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farkindaligin sagladigi empati, sefkat ve merhamet gibi Gzelliklere sahip olmalar
onemlidir (Tickle, 1999). Bu baglamda okul yoneticilerinin bu becerileri sagladig:
kanmtlanmis olan bilingli farkindaligi kazanmasi Onemli bir gereklilik olarak
diistiniilmektedir (Mahfouz, 2018).
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BOLUM I11

YONTEM

Bu béliimde arastirmanin modeli, kesfedici karma desen siireci, arastirmanin nitel modeli

ve aragtirmanin nicel modeline iliskin bilgiler kapsaminda agiklayici bilgiler sunulmustur.

Arastirma Modeli

Bu arasgtirmada okul yoneticileri ve Ogretmenlerin bilingli farkindalik hakkindaki
deneyimlerini anlamak ve bilingli farkindalik diizeylerini en iyi sekilde ortaya koymak
amaciyla hem nitel hem de nicel boyutlar1 igeren karma bir yontem kullanilmistir. Karma
yontem arastirmalar1 arasindan ise dnce nitel verilerin elde edilip bu verilerden bir nicel

Oleme araci gelistirilen kesfedici sirali desen kullanilmistir (Creswell, 2013).

Karma yontem nitel ve nicel arastirma tiirlerinin bir arada kullanildig1 bir arastirma
tiurtidiir. Creswell (2013) bu tiir arastirmalar1 “gérmenin birden fazla yolu” olarak
nitelendirmistir. Bu baglamda kesfedici sirali desen arastirmalarinda 6ncelikle nitel bilgi
toplanmasi daha sonra toplanilan bu nitel bilginin analiz edilmesi siirecine yer verilir. Daha
sonra bu nitel sonuglara dayanarak nicel bir 6lgme araci gelistirilmektedir. Ardindan nicel
Olcme araci ile elde edilen sonuglarla arastirma siireci son haline kavusmaktadir.
Arastirmanin bu sekilde olmasindan dolay1 bu arastirma deseni “6lgek gelistirme deseni”

olarak da adlandirilmaktadir (Creswell, 2013).

Aragtirmanin nitel boyutu fenomenoloji deseni olarak belirlenmistir. Fenomenoloji deseni
farkinda olunan fakat ayrintili ve derinlemesine bir fikre sahip olunmayan olgular
incelemeyi miimkiin kilan bir desendir. Bu nedenle fenomenoloji arastirmalari bir olgunun

sadece gorlinen yOniinii degil ayn1 zamanda goriinmeyen gizli kalmig deneyimlerini de
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ortaya c¢ikarmasi agisindan bilingli farkindaligin okuldaki sakli deneyimlerini ortaya
cikarmada 6nemlidir (Creswell, 2016). Alan yazininda da fenomenoloji deseninin bilingli
farkindaligin arastirilmasi i¢in ¢ok uygun bir desen oldugu ifade edilmistir. Fenomenoloji
deseninin bilin¢li farkindaliga genis bir anlayis saglama potansiyeline sahip olmasindan
dolay1 bilingli farkindalik aragtirmalarinda kullanilmasi tavsiye edilmistir (Lorentz, 2011).
Aragtirmaya ilkokul ve ortaokul kademelerinden yoneticiler ve 6gretmenler katilmistir. Bu
yoneticilerin ve 6gretmenlerin bilingli farkindalik hakkindaki deneyimleri derinlemesine
arastirtlmistir.  Bu deneyimler iizerinden bilingli farkindalik hakkinda bir 6lgek
gelistirilmistir. Bilingli farkindalik kapsaminda nitel goriismelere dayanan ve o6zel
popiilasyonlara 6zel operasyonellestirilmis bilingli farkindalik dlgekleri gelistirilmesi de
alan yazinda tavsiye edilmektedir (Bergomi vd., 2012). Bu nedenle tez kapsaminda bir
Olcek gelistirilmis ve bu Olcek egitim paydaslart igin gecerligi, gilivenirligi yliksek bir

Olgme araci olarak literatiire kazandirilmistir.

Gelistirilen 6l¢me aracinin gecerlilik ve giivenirlik sartlar1 saglandiktan sonra nicel yontem
olarak tarama modeli uygulanmistir. Tarama modeliyle amag var olan durumu oldugu gibi
betimlemektir. Bu nedenle bu arastirmada mevcut olan durumu var oldugu bi¢imiyle
betimlemeye calisan betimleyici tarama modeli kullanilmigtir. Tarama arastirmalari bir
grubun belirli 6zelliklerini toplanan veriler yolu ile belirlemek amaciyla yapildiklari i¢in
okuldaki 6gretmenlerin bilingli farkindalik diizeylerini belirmek acisindan onemlidir. Bu
nedenlerle ¢calismanin nicel yontemi olarak tarama modeli tercih edilmistir (Biiyiikoztiirk,

Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz, & Demirel, 2016).

Kesfedici Sirali Karma Desen Arastirma Deseni Siireci

Karma yontem arastirmalar1 uzun bir zaman araligina dagildigi i¢in bu yontemle yapilan
caligmalarin nasil bir siire¢ izledigi kimi zaman kafa karisiklig1 olusturabilir. Bu siirecin

saglikl yiirlitiilmesi i¢in bu tez kapsaminda stireci aktaran bir yol haritasi olusturulmustur.

Tez kapsaminda kesfedici sirali karma desen tercih edildigi i¢in arastirma stiregleri
oncelikle alan yazini ve ilgili arastirmalarin incelenmesi sonucu aragtirmanin nitel goriisme
formunun olusturulmasi seklinde olmustur. Bu nitel veriler uzman goriisline sunulmus ve
alandaki uzmanlar tarafindan incelenmistir. Daha sonra ise belirli sayidaki 6gretmen ve
miidlire 6n uygulamalar yapilmistir. Nitel arastirma kapsaminda olusturulan goriisme

formu iizerinden veriler toplanmis ve bu veriler analiz edilmistir. Nitel veriler sonucu
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olusan tema ve kodlar ¢ikarilmistir. Bu tema ve kodlar 6l¢egin boyutlar1 ve maddeleri igin
bir 6n c¢alisma olarak kullanilmistir. Analiz edilen nitel veriler nicel Olgek sorulari

olusturma asamasinda alan yazin ile kaynak olarak alinmistir.

2. Alan yazini ve ilgili
arastirmalarin sonucunda
nitel sorularin
olusturulmasi ve uzman
gorlisl alinmasi

1. Bilingli farkindaliga
yonelik alan yazini ve
ilgili arastirmalarin
taranmasi

5.0lugan temalar ve alan
yazini dikkate alinarak
olgcek maddelerinin
olusturulmasi

8. Olgegin 6n
uygulamasinin yapilmasi
ve degerlendirilmesi

11. Olgegin son sekli
verilecek sekilde DFA
analizi ve diger
analizlerin yapilmasi

Sekil 3. Kesfedici sirali karma desen arastirma siireci

3. Hazirlanan nitel
sorularin 6gretmen ve
midiirlerle goriisme igin
kullanilmasi

4. Nitel gérismelerin
analizi ve temalarin
ortaya cikarilmasi

9. Deneme uygulamasi
ve istatistiksel analizlerin
yapilmasi

10. Olgegin esas
uygulama ve istatistiksel
analizlerinin yapilmasi

Kesfedici sirali karma desen kapsaminda ele alinan nicel asamada ise arastirmanin nitel
analiz sonuglarindan elde edilen kodlar ve temalar 6n veriler olarak kullanilmistir. Bu
asamadan itibaren sorular ve Ol¢ek boyutlar1 belirlenerek nicel Olgek olusturulmaya
calisilmistir. Yapilan nicel dlgek aragtirmasi kapsaminda 6lcek ilk basta egitim yonetimi
alan uzmanlarina ve bilingli farkindalik konusundaki uzmanlara gosterilmistir. Daha sonra
ise Olgme ve degerlendirme uzmanlar1 ve Tiirkge dili uzmanlarina gosterilerek

diizenlenmistir.
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Diizenlenen 0lgegin Oncelikle 6n uygulamasit yapilmis ve Olgek ©On analizleri
gerceklestirilmistir. Bu asamadan sonra 6l¢ek asil deneme kapsaminda okul idarecileri ve
ogretmenlere uygulanmustir. Veriler toplanip islendikten sonra ilk veri analizleri
gergeklestirilmis ve Olcek lizerinde agimlayicr faktor analizi yapilmistir. A¢imlayici faktor
analizi sonucunda ise dogrulayici faktdr analizi yapmak i¢in tekrar bir uygulamaya
cikilarak Olcegin verileri bir kere daha denenmis ve dogrulayici faktdr analizi sonucu

Olcegin son hali verilmistir.

Tiim bu siiregler arastirmanin dogru bir sekilde ele alinmasini saglamak ve dlgek icerigini
en iyi sekilde olusturmak amaciyla belirli asamalara ayrilmistir. Bu nedenle aragtirmanin
en bagindan izlenecek bir yol haritasi ortaya konulmustur. Bu arastirmada amag¢ okul
kiiltiirtine uyumlu bir sekilde bilingli farkindalik deneyiminin okullarda en iyi sekilde
anlagilmasin1 saglamaktir. Bununla beraber diger arastirma ydntemlerine nispeten az
uygulanan ve daha az bilinen bir desen olan kesfedici sirali karma desen arastirmalari igin
de saglam bir yol haritasi olusturulmaya calisilmistir. Arastirma ydnteminde sonraki
basliklar kapsaminda kesfedici sirali karma desen arastirmasinda kullanilan nitel ve nicel

desen hakkinda bilgiler saglanacaktir.

Arastirmanin Nitel Boyutu

Nitel Arastirma icin Orneklem

Normatif yaklasimci aragtirmalarda pozitivist yaklasimeci arastirmalarin aksine olasiliga
dayali 6rneklem se¢iminde bulunmak yerine sosyal olgu ve olaylari dogal ortamlarinda
anlamak i¢in amagli 6rnekleme yontemleri kullanilir (Merriam, 2013). Arastirmanin nitel
yontemi kapsaminda da okullardaki bilingli farkindalik deneyimini en iyi sekilde ortaya
koymak amaciyla amagli 6rnekleme yontemi ile katilimer se¢imi yapilmistir. Katilimeilar
arasinda bilingli farkindalik deneyimlerinin ¢esitliligini daha 1yi ortaya koymak amaciyla
maksimum g¢esitlilik 6rneklemi kullanilmistir. Maksimum ¢esitlilik 6rneklemi c¢alisilan
konuyla iligkisi olan bireylerin maksimum g¢esitlilige ulasarak en genis cesitliligi saglamasi
olarak goriilebilir (Creswell, 2013). Bu baglamda arastirma kapsaminda deneyim yili, yas,
cinsiyet ve egitim derecesi agisindan cesitlilik elde edilmeye c¢alisilmig ayni zamanda
katilimcilarin branslar1 da farkli alanlardan secilmistir. Bu se¢im siirecinde uzmanlarin

Onerileri de goz Oniine alinarak en fazla cesitlilik barindiran o6rnekleme ulasilmaya
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calisgtlmistir. Bu durum sayesinde arastirma kapsaminda maksimum g¢esitlilik

olusturulmaya gayret edilmistir.

Tablo 5, ilkogretim kurum yoéneticilerini (IY) ve &gretmenlerini (I0) igeren ¢alisma
katilimeilarinin demografik bilgilerine genel bir bakis sunmaktadir. Bu tez arastirmasina
katilanlar, c¢esitli egitim kurumlarindan 6zenle secilmistir. Tablo 5, her bir katilimcinin
cinsiyeti, yasi, hizmet siiresi ve egitim derecesine iligkin kapsamli bir bilgi sunmaktadir.
Bu demografik bilgiler ¢esitlilik acisindan, katilimeilarin kendi rollerindeki deneyimleri ve

algilar1 hakkinda genis bir bakis acis1 sunmak baglaminda ele alinmistir.

Tablo 5
Nitel Desen Calismasinin Katilimcilar

Katilimcilar Cinsiyet Yas Mesleki Kidem Mezuniyet
Iy 1 Erkek 36 14 Yiiksek Lisans
Iy?2 Erkek 37 4 Lisans

1Y 3 Erkek 32 8 Yiiksek Lisans
1Yy 4 Erkek 35 13 Lisans

1Y 5 Erkek 58 35 Lisans

Y 6 Erkek 33 9 Lisans
Y7 Kadin 48 25 Yiiksek Lisans
1Y 8 Erkek 29 3 Lisans
Yo Erkek 47 24 Yiiksek Lisans
IY 10 Erkek 32 9 Yiiksek Lisans
Iy 11 Erkek 51 25 Lisans

Iy 12 Erkek 55 35 Lisans
61 Kadin 25 4 Lisans
02 Kadin 24 2 Lisans
103 Erkek 51 26 Lisans
104 Kadin 26 2 Lisans
105 Erkek 25 3 Lisans
106 Kadin 29 5 Yiiksek Lisans
67 Erkek 34 12 Lisans
108 Kadin 31 7 Yiiksek Lisans
69 Kadin 26 3 Lisans
010 Erkek 39 17 Yiksek Lisans
1011 Kadin 27 4 Lisans

Calismanin katilimeilart on iki okul yoneticisi (IY1 - IY12) ve on bir 6gretmenden (101 -
[011) olugmaktadir. Okul yoneticileri agirlikli olarak erkek katilimcilardan olusmakta olup
sadece bir kadm katilimer bulunmaktadir. TALIS 2018 raporu kapsaminda da ele alindig
gibi Milli Egitim Bakanligina bagli resmi kurumlarda her 7 yoneticiden sadece 1’1
kadindir. Bu baglamda kadin yonetici bulmak o6zellikle Tiirkiye’nin daha az gelismis
olarak kabul edilen bir bolgesinde daha zordur. Yoneticilerin yaslar1 29 ile 58 arasinda
degismekte olup ortalama yaslar1 41°dir. Mesleki kidem olarak bakildiginda yoneticilerin
3-35 yil arasinda ve ortalama 15 yillik kideme sahip olduklari goriilmektedir. Egitim
geemisi agisindan, on iki yoneticiden altist yiiksek lisans (YL), geri kalan altis1 ise lisans
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(L) derecesine sahiptir. Miidiirlerdeki bu yiiksek lisans yapmis olma orani (%50) OECD
tarafindan yapilan TALIS raporu aksine goziiken bir ortalamadir. Miidiirler orana gore
daha yiiksek derecede formal egitim diizeyine sahiplerdir (Ainley & Carstens, 2018). Okul

yoneticilerinde mesleki kidem, egitim diizeyi ve yas olarak farkliliklar gostermektedir.

Nitel &rneklem kapsaminda segilen 6gretmenler (I01'den 1011) bes erkek ve alti kadin
katilimciyla cinsiyet agisindan daha dengelidir. Bu 6gretmen rakamlart Milli Egitim
Bakanligina bagli resmi okullardaki 6gretmenlerin cinsiyet agisindan ortalamalarina yakin
bir degere sahiptir. Orneklemde 6gretmenlerin yaslar1 24 ile 51 arasinda degismekte olup
yas ortalamasi 30°dur. Ogretmen yaslarmin daha diisik olmasinin sebebi ¢alismanin
ozellikle ilk hizmet bdlgesindeki dgretmenler iizerine yapilmasidir. Ogretmenlerin hizmet
seneleri 2 ve 26 yil arasinda degismekte ve ortalama hizmet siireleri 9 yil olarak
goriilmektedir. Ogretmenlerin hizmet siireleri de yaslarinin diisiik olmasi nedeniyle diisiik
goriilmektedir. Ogretmenlerin geng olmasi nedeniyle cogunlugu lisans derecesine sahipken
sadece 3 Ogretmen yiiksek lisans derecesine sahiptir. Orneklem, maksimum gesitlilik
baglaminda secilmesi, nedeniyle mesleki kidem, egitim diizeyi ve yas acisindan genis bir

Olcege sahiptir. Bu durum maksimum c¢esitliligin saglanmasinda kolaylik olusturmustur.

Nitel Veri Toplama Araci

Arastirma silirecinde veri toplama araci olarak fenomenoloji desenine de uygun olacak
sekilde goriisme formu gelistirilmistir. Gériigme formlar1 fenomenoloji deseni kapsaminda
siklikla kullanilan veri toplama araglaridir. Bu veri toplama araglart bireylerin
deneyimlerini en iyi sekilde ortaya ¢ikarmak agisindan 6nemli araglar olarak goriilmektedir
(Creswell, 2016; Yildirrm & Simsek, 2010). Bu tez arastirmasi kapsaminda arastirmaci

tarafindan yar1 yapilandirilmis bir goriigme formu hazirlanmustir.

Yar1 yapilandirilmis goriisme formlari nitel aragtirmalarda kullanilan ve kisilerin deneyim
ve dusiincelerini ifade etmelerini miimkiin kilan veri toplama araglaridir. Yari
yapilandirilmig goriisme formlar1 iyi sorularla hazirlandigi takdirde goriisme siirecinin
daha iyi yiirtitiilecegi belirtilmistir (Biliylikoztiirk vd., 2016; Patton, 2014). Bu baglamda

yar1 yapilandirilmig gorliisme formunun olusturulmast titiz bir siiregle ele alinmustir.

Yar1 yapilandirilmis goriisme formu olusturulma siirecinde oncelikle literatiir taranmis ve
literatiirdeki bilgilere gore Tirkiye’deki okullar baglamina uygun goriisme sorulari

olusturulmustur. Yar1 yapilandirilmis goriisme formu “okullarda bilingli farkindalik”
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konusu hakkinda olusturulmustur. Form siirecinde 6zellikle tez danigmani ile sik goriisme
yapilarak fikir alinmistir. Ayn1 zamanda form olusturulmadan 6nce alanin uzmani yabanci
bir akademisyenin de bilingli farkindaligin farkli bir kiiltiire uyarlanmasi hakkinda fikirleri
ele alinmistir. Ele alinan diizeltmeler ve oneriler dogrultusunda form gelistirilmis ve forma

sorular eklenmistir.

Yar1 yapilandirilmis gériisme formu ayni zamanda okul yoneticilerinin ve §gretmenlerin
farkindalik deneyimlerine iligkin bireysel bakis agilarim1 ve bilingli farkindaligin
Tiirkiye’deki okullar baglamiyla ilgili algilarin1 toplamayr amaglamaktadir. Bu nedenle
ozellikle uygulamadan &nce dgretmenlerle on goriismeler yapilmistir. Ogretmenlerle okul
icinde karsilasilan olast senaryolar hakkinda bilgi alinmig ve sorular en fazla yasanan
senaryolara gore hazirlanmistir. Bu sayede Tiirkiye baglaminda okulda yasanan olaylar

iizerinden bilingli farkindaligin en iyi sekilde nasil algilandig1 anlagilmaya calisilmistir.

Yar1 yapilandirilmig gériisme formu ilk olarak 19 soru seklinde olusturulmustur. Bu sorular
alandaki ii¢ egitim yonetimi ve iki adet dlgme ve degerlendirme uzmanina sorularak
diisiinceleri ve Onerileri alinmustir. Egitim yonetimi alanindaki birinci uzman sorular
uygun gormiis, soru sayisinin biraz disiiriilmesi tavsiyesinde bulunmustur. Egitim
yonetimindeki ikinci uzman bazi okul senaryolarinin diisiiniilerek bazi sorularin igeriginin
degistirilmesi Onerilerinde bulunmustur. Ayrica bazi soru metinlerini Ogretmenlerin
anlamasinin zor oldugunu ifade ederek soru kaliplart hakkinda oneriler de bulunmustur.
Egitim yonetimindeki ti¢lincli uzman ise sorularin 6zellikle egitim yonetimi uzmanlik alan
ile iliskisinin artirilmasi ve egitim yoOnetimine iligkin kavramlarin sorulara eklenmesi
tavsiyesinde bulunmustur. Bunun yaninda iki 6l¢gme ve degerlendirme uzmani da oneriler
de bulunmus. Oneride bulunan ilk dlgme ve degerlendirme uzmani sorularm ayni anda
birden fazla 6zelligi 6lgmemesi gerektigini belirtmis ve bazi sorulara dikkat ¢ekmistir. Bu
baglamda sorulardan bazi ifadeler ¢ikarilmis ve yine ayni dlgme degerlendirme uzmaninin
tavsiyesi dogrultusunda bazi dlgme sorularina sonda sorular1 eklenmistir. Ikinci 6lgme ve
degerlendirme uzmani ise sadece arastirmanin goriisme formunu ele almis ve kiigiik
diizeltmelerde bulunmus ayn1 zamanda yar1 yapilandirilmis form uygulanmadan 6nce pilot

caligma yapilmasi ve siirenin ol¢iilmesi 6nerisinde bulunmustur.

Yar1 yapilandirilmis goriisme formu kapsaminda ilk6gretim  yoneticileri formun
uygulanmasinda odak nokta olmustur ¢linkii yapilan arastirmalarda okul yoneticilerinin
bilin¢li farkindalig1 incelemede ¢ok onemli bir rol oynadiklari ifade edilmistir (Mahfouz,

2018). Formun uygulanacagi bir diger grup ise dgretmenler olarak belirlenmistir. Formun
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uygulanacagi diger grubun ogretmenler olmasinin nedeni ilkdgretim Ogretmenlerinin
okullarda bilingli farkindalik uygulanmasinda en kritik role sahip oldugunun ifade
edilmesidir (Albrecht, Albrecht ve Cohen, 2012). Bu baglamda amagli 6rnekleme

kapsaminda ilkogretim kurumlarindaki okul yoneticileri ve 6gretmenler se¢ilmistir.

Yar1 yapilandirilmis goriisme formu kapsaminda oOncelikle sorularin nasil isledigini
gormek ve goriismelerin ne kadar siire tutacagini anlamak i¢in pilot ¢alismasi yapilmistir.
Ana calismaya katilmayan iki okul yoneticisi ve iki O6gretmen ile pilot ¢alisma
yiriitilmistiir. Yiriitiilen bu 6n uygulama kapsaminda formun uygulama siiresinin 25-40
dakika arasinda siirdiigii gézlemlenmistir. Katilimeilara sorulan bazi sorularin 6n uygulama
asamasinda tam anlagilmadigi goriilmiis. Bu sorularda bulunan bazi muglak ifadeler
cikarilarak diger katilimcilar i¢in daha anlasilabilir bir form olusturulmustur. Bu 6n

uygulama sonucu gerekli diizeltmeler yapilmis ve forma son hali verilmistir.

Gortisme kapsaminda bilingli farkindaliga iliskin temalara ve oOrneklere dair sorular
sorulmustur. Bu sorular hem Patton’un (2014) tanimladig alt1 ¢esit soru tipine gére hem de
bilin¢li farkindaligin bes boyutlu olarak gelistirilmis psikoloji temelli tanimina uygun
deneyimleri inceleyen (Baer vd., 2008) teoriye gore diizenlenmistir. Bu baglamda
gozlemleme, farkindalik, tanimlama, kabullenme ve tepkisizlik boyutlar1 ele alinmis ve
Patton’un (2014) tavsiye ettigi demografik sorular, bilgi sorulari, fikir sorulari, deneyime
iliskin sorular ve duygulara iliskin sorular sorulmustur. Bazi 6rnek soru tipleri su
sekildedir:

¢ Okullarda bilingli farkindalik goriisme formunda yer alan bilgi sorusu su sekildedir:
“Okuldaki bir giiniiniizden kisaca bahseder misiniz?”

e Okullarda bilingli farkindalik gériisme formunda yer alan alg: sorusu ve gézlem
temast ile alakali soru su sekildedir: “Okul ¢evrenizdeki bireylerin diisiinceleri sizin
duygularinizi nasil etkilemektedir?”

e Okullarda bilingli farkindalik goriisme formunda yer alan duygu sorusu ve
tamimlama temast ile alakal soru su sekildedir: “Okulda bir kriz ¢iktiginda hangi
duygular hissedersiniz?”

e Okullarda bilingli farkindalik goriisme formunda yer alan fikir sorusu ve
Sfarkindalik temasi ile alakali soru su sekildedir: “Okulda vaktinizin nasil gegtigini

anlamadiginiz durumlar nelerdir?
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Ozetle yar1 yapilandirilmis goriisme formu kapsaminda ilk olarak alan yazini, akademisyen
ve 0gretmen deneyimleri esas alinarak on dokuz soruluk bir soru havuzu olusturulmustur.
Daha sonra hazirlanan sorular ii¢ egitim bilimleri uzmani ve iki 6lgme ve degerlendirme
uzmanina gosterilerek fikirleri alinmis ve bu inceleme sonucu soru sayisi 17’ye
diisiirilmustlir. Sonra 17 soruyla ana c¢alismaya katilmayan iki 6gretmen ve iki okul
yOneticisi lizerinde 6n uygulama ¢alismasi yapilmistir. Gelen doniitlere gore segilen sorular
on altiya diisiiriilmiistiir. Yar1 yapilandirilmig goriisme formundaki on alt1 soru kapsam,

bi¢im ve etkililik ac¢isindan degerlendirilerek forma son sekli verilmistir.

Nitel Arastirmada Veri Toplanmasi

Arastirma kapsaminda etik izinler Gazi Universitesi Rektorliigii Etik Komisyonunun “E-
77082166-302.08.01-533772” sayil1 15.12.2022 tarihinde “2022-1378” arastirma kod no
kapsaminda alinmistir (EK-1). Buna ek olarak Kars ilindeki egitim kurumlar1 kapsaminda
yapilacak olan goriismeler i¢in Kars 11 Milli Egitim Miidiirliigii ile yazismalar yapilmis ve

gerekli izinler alinmistir.

Arastirma pilot ¢alismasi kapsaminda goriismeler ana calismaya katilmayan iki okul
yoneticisi ve iki 6gretmen ile yapilmistir. Calisma kapsaminda bu asama i¢in Goniillii Olur
Formu (EK 4) ve yari yapilandirilmis goriisme formu (EK 5) gelistirilmistir. Gorlismeler
yaklagik olarak 40-45 dakika siirmiistiir. Pilot calisma sonunda katilimcilarin goriisme
sorulart hakkinda oneri ve goriisleri alinmistir. Bu dogrultuda 6gretmenler bazi sorularin
neden soruldugunu merak ettiklerini ve sorularin deneyimleri ile yakindan alakal
oldugunu ifade etmislerdir. Bunun yaninda bazi sorulardaki ifadelerin muglak oldugunu
belirtmislerdir. Soru ekleme ya da ¢ikarma Onerisinde bulunmayan katilimcilar sorular
begendiklerini ifade etmiglerdir. Ancak arastirmaci iki soruya verilen cevaplarin

benzerliginden dolay1 bir soruyu ¢ikarmistir.

Arastirma kapsaminda nitel veriler 2022-2023 egitim 6gretim yilinda Ocak ve Mart aylari
arasinda yar1 yapilandirilmis goriisme seklinde 12 ilkokul yoneticisi ve 11 ilkokul
ogretmeni ile derinlemesine goriismeler yapilarak toplanmistir. Bu katilimceilar goniilliiliik
ve isteklilik esasina gore secilmistir. Miilakatlarin toplanmasi1 farkli okullardan ve
branslardan bireylerin se¢ilmesi nedeniyle yaklasik olarak 7 hafta stirmiistiir. Gorlismeler
katilimcilarin daha O©nce belirlenen randevu saatlerine uygun olarak yiiz yiize

gerceklestirilmistir. Baz1 goriigmeler ise Microsoft Teams programi kullanilarak ¢evrim ici
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olarak gerceklestirilmistir. Gorligmelere baslamadan once katilimcilarin onayiyla ses kaydi
alimmig ve katilimciya bilgilerin arastirma disinda {igiincii kisilerle paylasiimayacagi
iletilmistir. Goriismeler yaklasik olarak 35-45 dakika slirmiistiir. Arastirma kapsaminda
aynt zamanda miilakata katilan Ogretmenler sorular1 begendiklerini ve bu sorularin
ozellikle glinlik deneyimleri ile iliskili olarak okuldaki durumlarini iyi yansittiklarini ifade

etmislerdir.

Nitel Arastirma Veri Analizi

Fenomenoloji desenlerinde verinin derinlemesine analizi i¢in 6n diizenlenme gerektiren
baz1 tekniklerinin kullanimi mevcuttur (Patton, 2014). Bu baglamda goriisme formundan
elde edilen veriler “icerik analizi” ile analiz edilmistir. icerik analizi nitel verileri belli
acilardan indirgeme ve anlamlandirma ¢abasi ve girisimi olarak da ifade edilebilir (Patton,
2014). Bu arastirmada tiimevarimci ve tiimdengelimci analiz baglaminda iki yaklagim
karma bir sekilde uygulanmistir. Strauss ve Corbin’in (1988) belirttigi iizere ilk olarak
tiimevarimcer bir yaklasim tercih edilerek agik kodlama yapilmistir. Tiimevarimer analiz
yaklagimi tema, kategori ve metin i¢indeki Oriintlilerin kesfedilmesini 6nceleyen bir
yaklagim tarzidir. Bu baglamda ilk kod listesi olusturulmus ve kodlar, kategoriler ve
temalar gézlemlenmistir. Tlimevarimci yaklasim sonucunda kodlar, kategoriler ve temalar
cikarildiktan sonra tiimdengelimci analiz benimsenerek ulasilan kod, kategori ve temalarin
alan yazin baglaminda iliskisi ve anlamli olup olmadigina bakilmistir. Tiim kod, kategori
ve tema listesi tekrar gozden gecirilmistir. Bu baglamda alan yazina uymayan kod, kategori
ve temalar incelenmis ve bu inceleme sonucu alan yazin dis1 kod kategori ve temalar tekrar
incelenerek gozden gecirilmistir. Calisma kodlarin olusturulmasi agisindan tiimevarimsal
sekilde ele alinirken analizin alan yazina gére uygunlugu ve gercgekligi ise timdengelimsel

sekilde ele alinmstir.

Bu arastirma siirecinde kodlar uygun kategoriler altinda; kategoriler ise uygun temalar
altinda birlestirilerek okullarda bilingli farkindalik deneyimleri ile ilgili bir sekil ortaya
konulmustur. Arastirma verilerinin analizi i¢in sistematik olarak verilerin toplanacagi ve
raporlanabilecegi MAXQDA programi kullanilmistir. Bu program sayesinde nitel verilerin
sistematik olarak islenebilmesi ve yorumlanabilmesi saglanmistir. Bu program ayni

zamanda depolanabilmesi icin uygun sartlar sunarken modellerin grafiklerle ifade

56



edilebilmesini de saglayabilmektedir. Ornek kod, tema ve kategorilere iliskin model

asagida verilmistir.

Oz farkindalig

engelleyen
deneyimler

Dalginlik

Monotonluk

*Yogunluktan dolay1
dalginlik deneyimi

*(zel hayattan dolay1
dalginlik deneyimi

*Hayal kurmaktan dolay1
dalginlik deneyimi

*Dalginlik sonucu
gerginlik

*Dalginlik sonucu
unutkanlik

*Dalgimlik sonucu islerin
gecikmesi

*Dalginlik deneyimi
yasamama

Odaklanamama

*Donem baginda
monotonluk hissetme
*Alisilageldik
islerden dolay1
monotonluk hissetme

*Genel monotonluk
hali

*Monotonluk sonucu
bikkinlik

[*

*Yetersiz sartlardan dolay1
lodaklanamama
*Geregince yapilmayan
islerden dolay1
odaklanamama
*Karmasik islerden dolay:
lodaklanamama
*Plansizliktan dolay1
odaklanamama
*Psikolojik sikintidan
dolay1 odaklanamama
*Olumsuz tavirdan dolay1
odaklanamama
*Bilinmeyen bir isten
dolay1 odaklanamama
*Odaklanamama sonucu
lisin uzamast
*Odaklanamama sonucu
Stres

*Odaklanamama sonucu
lyardim alma istegi

Sekil 4. Ornek kod, kategori, tema agaci

Nitel Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmalarda Olgme araglarmin istenilen 6zelligi dogru Olgmesi, tesadiifi hatalardan
arinik olmasi, inandiriciligy, tutarlilign ve teyit edilebilirligi saglamasi i¢in gilivenirlik ve
gecerlik O6nemlidir (Biyiikoztirk ve digerleri 2016; Yildinm & Simsek, 2010). Bu
baglamda bu tez calismasinin nitel boyutu i¢in gecerlilik ve giivenirlik ¢alismalarina iligskin

izlenen stratejiler agagidaki tabloda verilmistir.
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Tablo 6
Nitel Calismada Gegerlik ve Giivenirlik Saglamak i¢in Kullanilan Stratejiler

Olgiit Nicel Aragtirma Nitel Arastirma Kullanilan Yoéntemler
e (Cesitleme
Arastlvr'ma Vsorularl. .yoluyla ¢ gegerlik inandimcilik e  Katilimci dogrul.amas1
gergegin dogru temsili e  Uygun ve yeterli katilimet
e Uzman incelemesi
. e e Analitik genelleme
Sonuglarin uygulanmast Dis gecerlik Aktarilabilirlik e Zengin tamimlama
: L . e  Denetim izi
Tutarlig1 sagl I¢ gii lik Gii lik .
ariigt saglama ¢ gtivenrh uvenri e  Kodlayicilar arasi giivenirlik
Nesnel, yansiz olma Dis giivenirlik Dogrulanabilirlik e Arastirmaci rolii

Arastirmanin nitel boyutunda uzun siireli etkilesim, derin odakli veri toplama, ayrintili
betimleme, cesitleme, uzman incelemesi ve katilimer teyidi gibi gecerlilik stratejilerine
basvurulmustur. Giivenirlik acisindan ise, tutarlilik incelemesi ve teyit incelemesi
kullanilmigtir. Bununla birlikte, arastirma siirecinde arastirmacinin nerede durdugunu
belirtmek ve roliinii detayli olarak agiklamak i¢in “arastirmacinin rolii” bir baslik altinda

tartisilmigtir (Yildinnm & Simsek, 2010).

Inandirniciik

Nitel arastirmalardaki inandiricilik kavrami nicel arastirmalarda mevcut olan i¢ gecerlilik
kavramina denk gelmektedir. Bu kavram arastirma bulgularmin gergeklik ile ilgili
uyumunu gozetildigi bir genel kavramdir. Bu baglamda inandiricilik arastirma
kapsamindaki icerigin var olan1 gercek durumda en iyi sekilde ifade etmesi anlaminda

kullanilmaktadir (Merriam, 2013).

Bu tez arastirmasi kapsaminda inandiricilifi artirmak amaciyla birden fazla strateji
uygulanmistir. Bu uygulanan stratejilerden ilki ¢egsitleme teknigidir. Cesitleme teknigi iki
farkli acidan kullanilmistir. Cegitleme teknigi baglaminda coklu veri kaynaklarindan
yararlanilmas1 ve ¢oklu teorilerden yararlanilmas: stratejileri kullanilmistir. Coklu veri
kaynag1 bakimindan okul yoneticisi ve 6gretmen gibi okul toplumunu olusturan ¢esitli
iiyelerle tezin nitel aragtirmasi gergeklestirilmistir. Bunlarin yaninda “bilingli farkindalik”

teorisinin farkl ¢esitleri teorik bir dayanak olarak ele alinmistir.

Arastirma kapsaminda kullanilan bir diger temel strateji ise katilimci dogrulamasi (iiye
kontrolii) stratejisidir. Katilimer dogrulamasi kapsaminda yanlis bir yorumlama getirmeyi

engellemek niyetiyle katilimcilardan birine ulasilmis ve katilimciya 6nceden igerik analizi
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yapilarak kod, kategori ve temalara ayrilmis transkriptinin tam bir uygulamasi
gonderilmistir. Katilimciya verilerin ve analizlerin kendi ifadeleri ile bagdasip
bagdagsmadigl sorulmustur. Katilimei, goriislerinin bulgulara yansidigini ifade etmistir.
Bazi imla hatalar1 ve yazim hatalar1 disinda bulgularla kendi séylediklerinin ¢elismedigini

belirtmistir.

Arastirma kapsaminda kullanilan ii¢lincii temel strateji uygun ve yeterli katilimci sayisina
ulagmaktir. Nitel arastirmalarda arastirmaya kag kisinin katilmasi ve kag kisinin aragtirma
icin yeterli ¢ogunlugu olusturdugunun karar verilmesi karar vermesi en zor asamalardan
biridir (Merriam, 2013). Bu asamada en énemli etmen arastirmacinin katilimcilardan ¢ikan
verilerin ve bunlardan ortaya ¢ikan bulgularin belli bir doyum noktasina ulasmasina karar
vermesidir. Bu nokta arastirmacinin Ozellikle aragtirma kapsaminda katilimcilarin bir
doyum noktasina ulastigini hissettigi asamadir. Bu baglamda arastirmaci tarafindan
verilerin doyum noktasina ulastig1 hissedilmistir. Bu nedenle verilerin doyum noktasi
aragtirmact tarafindan belirlenerek arastirma veri toplama siireci tamamlanmistir.
Inandiricilik bashigi kapsaminda ele alinan son strateji ise uzman incelemesi teknigidir.
Arastirmanin biitiin  siireci titizlikle arastirma tez izleme komitesinde yer alan tez

danigsmani ve 6gretim iiyeleri tarafindan incelenmis ve siire¢ i¢inde takip edilmistir.

Aktarilabilirlik

Aktarilabilirlik kavrami nicel aragtirmalarda dis gecerlilige temsil eden bir nitelige sahiptir.
Nitel aragtirmalarda nicel aragtirmalarin aksine c¢ogunlugun genel goriislinii ortaya
cikarmak amag¢lanmamaktadir. Bu nedenle genel goriisii ortaya ¢ikarmak yerine olgu veya
durumun sistematik bir sekilde derinlemesine anlagilmasi amaglanmaktadir. (Merriam,
2013). Bu tez calismasinin nitel yonii acgisindan arastirma bulgularinin genellenmesine
calisgtimamistir. Bu durum aragtirma verilerinin diger olaylara veya durumlara
aktarilmayacagi anlamina gelmez (Merriam, 2013; Yildinim & Simsek, 2010). Bu nedenle
aragtirmanin diger durumlara aktarilmasi i¢in nicel verilerdeki gibi bulgu genellemesi degil
“analitik genelleme” kullanilmistir (Yin, 2014). Analitik genelleme kapsaminda teori
genellemek ve kuramsal 6nermeler yapilmasi 6n plana ¢ikmaktadir. Arastirma kapsaminda
onemli olan nokta arastirma bulgularinin benzer olaylara yonelik 6nemli kuramsal

onermelere doniistiirtilmesidir.
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Aktarilabilirlik stratejileri kapsaminda arastirma iginde zengin ve yogun tamimlamalar alt
stratejisi de kullanilmistir. Arastirma kapsaminda aragtirmacinin uygulanan sartlari tam
anlamiyla anlayabilmesi ve arastirma siireglerinin detayli sekilde betimlenmesi 6nemli bir
ihtiyactir (Merriam, 2013). Zengin Ve yogun tanimlamalar stratejisi agisindan arastirma
stireci kapsamli bir sekilde agiklanmis ve arastirma kavrami derinlemesine anlatilmistir.
Ayni1 zamanda bulgularin sunumunda dogrudan alintilar yapilmistir. Bu durum arastirma
uygulamasinin baska bir duruma uyarlanabilmesi agisindan veya bagka olaylara ya da
durumlara aktarilabilirlik agisindan da miimkiin olmasini saglamistir. Bu stratejiyle ayni
zamanda mevcut aragtirmanin okuyucular ve alandaki diger arastirmacilar agisindan daha

iyi anlagilmasi amaglanmistir.

Giivenirlik

Nitel caligmalarda giivenirlik aragtirmanin tutarligl ve giivenirligi kapsaminda ele alinan
bir kavramdir. Nitel arastirmalarda giivenirligi artirmak ig¢in ¢esitli stratejiler
bulunmaktadir. Giivenirlik kapsaminda bu tez arastirmasinda denetim izi stratejisi
uygulanmistir. Bu strateji kapsaminda tez arastirmasinda nitel verilerin toplanmasi,
aragtirma tasarimi ve analiz ile bulgularin raporlanmasi gibi her adimin ayrintili olarak
aciklamasina gayret edilmistir. Arastirma siirecinin her adimi ayrintili olarak ifade edilmis

ve aragtirmanin veri toplama ve veri analizi slireci detayli olarak agiklanmustir.

Calisma kapsaminda ayni zamanda kanit zinciri teknigi uygulanmis ve bu teknik
baglaminda aragtirma bulgularinin nasil olustugu ve arastirmaya dair kanitlarin nasil
sekillendigi net bir sekilde adimlar halinde acgiklanmistir. Arastirmada glivenirligi
saglamak i¢in kullanilan diger strateji ise kodlayicilar arast giivenirlik olarak adlandirilan
kodlayicilarin birbiri ile uyumunu 6lcen tekniktir. Bu baglamda arastirma nitel arastirma
konusunda deneyimi olan egitim fakiiltesinden bir 6gretim iiyesi tarafindan kodlanmustir.
Bu kodlama sirasinda arastirmaciya herhangi bir miidahale ve direktifte bulunulmamistir.
I¢ tutarlilig test etmek amaciyla arastirmaci ve diger dgretim iiyesi kodlayici arasindaki
kodlar karsilagtirllmistir. Bu baglamda kodlayicilar arast uyum degeri %88 olarak
hesaplanmistir. Bu uyum diizeyi nitel aragtirmalar kapsaminda kabul edilebilir diizeyde

olarak goriilmektedir (Miles ve Huberman, 1994).
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Dogrulanabilirlik

Patton (2014) nitel arastirmalarda arastirmacinin inanirligini 6nemli unsurlardan biri olarak
vurgulamaktadir. Patton bu kavrami, arastirmacinin arastirmada ne kadar giivenilir ve
tarafsiz oldugunun bir gostergesi olarak kabul eder. Diger yandan, Merriam (2013)
giivenirligi "aragtirmacinin tutumu" ile esdeger tutarak arastirmacinin konuya nasil
yaklastigin1 ve bu yaklasimin arastirmaya nasil bir etkisi olabilecegini ifade eder. Bu iki
tanimin kesisiminde, arastirmacinin objektifligi veya tarafsizligi yer alir ki bu da nitel

arastirmalarin kalitesi i¢in kritik bir dneme sahiptir.

Patton’un (2014) iizerinde durdugu bir diger 6nemli konu, nitel arastirmalarin sonuglarini
iceren raporlarda, arastirmayi1 gerceklestiren kisi veya kisilere dair bilgilerin yer almasi
gerektigidir. Bu, okuyucuya arastirmanin giivenilirligi konusunda ek bilgi sunar ve
aragtirmanin biitiinliigiine dair daha iy1 bir fikir verir. Merriam (2013) ise arastirmacilarin
yaptiklar ¢aligmalarla ilgili kendi kisisel onyargilarini, varsayimlarini ve egilimlerini agik
bir sekilde ifade etmelerinin gerekli oldugunu belirtir. Bu, arastirmanin objektifligini ve
giivenirligini artirabilir.

Patton (2014) bu konuda daha da ileri giderek, arastirmacinin bazi temel sorulara cevap
vermesi gerektigini vurgular. Bu sorular arastirmacinin sahadaki deneyimini, egitim
gecmisini, arastirmayl kimin finanse ettigini, arastirmaya nasil bir izinle baslandigini ve
aragtirmacinin konu hakkindaki onceden sahip oldugu bilgi ve deneyimleri kapsar. Aym
zamanda, arastirmacinin ¢alisma konusuyla veya konunun igerigiyle olan kisisel iligkileri
de 6nemlidir. Tiim bu bilgiler, "Arastirmacinin Rolii" basligi altinda ayrintili bir sekilde ele
almmistir. Boylece aragtirmacinin arastirmadaki pozisyonunu ve etkisini daha

derinlemesine anlama imkani saglanmaya ¢alisilmistir.

Arastirmacinin Rolii

Arastirmaci, tez calismasina bazi 6n bilgi ve egilimlerini aktarmis olabilir. Bu baglamda
arastirmaci arastirmada bilingli farkindaligin 6zellikle kiiltiire duyarli bir kavram oldugunu
ve kiiltiire uyarlanmasinin hassas bir siire¢ gerektirdigi 6n bilgisine sahiptir. Ayn1 zamanda
egitim ortamlarinda bilingli farkindaligin dikkatli ele alinmasi gerektigi hakkinda bir
Ongoriiye sahiptir. Arastirmaci ayni zamanda bilingli farkindaligin kavram olarak
Tiirkiye’de popiiler ve genel popiilasyon arasinda bilinen bir kavram olmadiginin

farkindadir. Bu 6n bilgi okumalar ve deneyimler yoluyla olusmustur. Bu 6n bilgi
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kapsaminda arastirmaci kavramin giinlilk hayattaki ornekleri baglamini temel almigtir.
Arastirmacinin uzmanlik alaninin 6nemli kavramlarindan biri de duygusal zekadir. Bu
kavram konusunda arastirmaci okuldaki sosyo-duygusal 6grenme gibi konularda algida
seciciligi on plana almis olabilir. Arastirmaci bu egilimin farkinda olarak kavrami daha ¢ok
yonetim, okul yoneticisi ve orgiitsel agidan ele almaya gayret gostermis ve Tirkiye’deki
okul ortamlarinda ger¢eklesen durumlart da goz oniine almistir. Arastirmact ayni zamanda
goriismeler sirasinda objektif tavrini korumaya c¢alismis ve goriismelerde katilimcilar

yonlendirmekten ve goriislerine miidahale etmekten sakinmistir.

Arastirmanin Nicel Boyutu

Nicel Arastirma icin Orneklem

Bu aragtirma kapsaminda nitel 6rneklem disinda nicel olarak ele alinan Orneklem de
mevcuttur. Kesfedici sirali karma desen yontemi kapsaminda once nitel asamalar
uygulanmis ve nitel olarak uygulamanin ardindan nicel asamaya ge¢ilmistir. Bu baglamda
nicel 6rneklem de alinmistir. Nicel 6rneklem bu ¢alisma kapsaminda 6l¢ek uygulamasi igin
alinan ve acgimlayic1 faktor analizi (AFA) ve Oncii ¢aligmalarin uygulandigi birinci
orneklem grubu olarak farkli 6rneklemle alinmis. Daha sonra ise 6lgegin ikinci asamada
uygulama ve Dogrulayict Faktor Analizinin (DFA) uygulandigi 6rneklem grubu olarak
ikiye ayrilmistir. Bu ¢aligmanin nicel boyutu kapsaminda iki farkli 6rneklem grubu
iizerinden de analizler yapilmistir. ilk asama igin alman grupta 397 dgretmen ve okul
yoneticisi mevcuttur. Ikinci &rneklem grubunda ise 266 Ogretmen ve okul yoneticisi
bulunmaktadir. Bu iki 6rneklem grubu ile uygulama toplamda 663 6gretmen ve okul

yOneticisi lizerinde gergeklestirilmistir.

Acimlayic1 Faktor Analizi icin Orneklem

Bu arastirmanin ilk nicel 6rneklemi Kars geneli okullardan kolay ulasilabilir 6rnekleme
yontemi ile segilmistir. Kars genelinde Orneklemin toplandigi 2022-2023 &gretim
doneminde ilkogretim ve ortadgretim diizeyinde 624 okul ve 3713 ogretmen
bulunmaktadir. Arastirma ilkogretim Ogretmenleri lizerinde yapilmistir. Bu baglamda

orneklem Kars il merkezi ve ilgelerdeki ilkogretim okullarindan secilmistir. Arastirma
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kapsaminda bulunan bu ilk 6rneklem grubu olgek gelistirme ¢aligsmasinin ilk agamasi ve
acimlayici faktor analizi i¢in kullanilmigtir. Arastirma kapsaminda 6rnekleme formiillerine

uygun bir sekilde gerekli sayida yonetici ve 6gretmen 6rnekleme alinmustir.

Olgek gelistirme calismalar1 kapsaminda pek ¢ok farkli Orneklem alma Onerisi
bulunmaktadir. Tabachnick ve Fidell (2019) agimlayic1 faktor analizi i¢in en az 300
sayisinin olmasi gerektigini ifade etmistir. Sencan (2005) ise ilk drneklemi kapsaminda
0lcek madde sayisinin en az 5 kati katilimciya sahip 6rneklem alinmasini tavsiye etmistir.
Osborne ve Castello (2004) 6zellikle faktor analizinde 6rneklem sayisinin biiylik alinmasi
gerektigini ¢linkii 0rneklem biiyiik oldugu takdirde hata oraninin en aza indigini ve tahmin
oraninin yiikseldigini ifade etmislerdir. Bu nedenle agimlayici faktor analizi kapsaminda
orneklem tercih edilirken birden fazla kriter goz Oniine alinarak 397 kisiyle ¢alisilmustir.
Cokluk ve digerleri (2018) 6rneklem biiyiikliigli seciminde en az iki farkli se¢im kriterinin
alimmasini ifade ettikleri i¢cin bu calisma kapsaminda birden fazla kriter ele alinarak
orneklem se¢imi yapilmistir. Bu 6rneklem kapsaminda ilk ¢alisma kapsaminda toplamda
397 oOgretmen Ornekleme alinmis ve bu g¢alisma grubu baglaminda arastirmanin ilk

analizleri gerceklestirilmistir. 1lk oOrneklem grubuna ait veriler asagidaki tabloda

verilmistir.
Tablo 7
A¢imlayici Faktor Analizi Orneklemi Demografik Degiskenler Tablosu
Degisken Kategori N %
Cinsiyet Kadin 285 71.8
Erkek 112 28.2
. Evli 237 59.7
Medeni Durum Bekar 160 40.3
Egitim L@sans 349 87.9
Lisansiistii 48 121
22-28 arasi 131 33.0
Yas 29-35 arasi 161 40.6
36 ve yukarisi 105 26.4
1-4 yil 140 35.3
Hizmet Y1l 5-8 yil 109 275
9 yil ve tizeri 148 37.3
2 saat ve asagisi 129 325
Ekran Siiresi 3 saat 105 26.4
4 saat ve yukari 163 41.1
1-150 6grenci 143 36.0
Okulda Ogrenci Sayisi 151-350 dgrenci 141 35.8
351 ve lizeri 6grenci 113 28.2
Toplam 397 100.0

Arastirmaya katilan bireylerin cinsiyet dagilimina bakildiginda katilimcilarin biiyiik bir

cogunlugunun kadin oldugu goriilmektedir. Kadin 6gretmenlerin orami (%71.8) erkek
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ogretmenlerin (%28.2) iki katidir. Bunun nedeni son yillarda artan kadin 6gretmen sayisi
ve dogu illerinin ilk goéreve baglama yeri olmasi olabilir (MEB, 2023). Medeni durum
acisindan incelendiginde, katilimcilarin yaklasik %601 evliyken geri kalan %40't bekar
olarak tespit edilmistir. Egitim seviyesi bakimindan, katilimcilarin biiyiik bir kismi lisans
(%87,9) mezunudur. Yas dagilimi incelendiginde, katilimcilarin en ¢ok 29-35 yas (%40.6)
arasi oldugu goriilmektedir. Hizmet yili agisindan ise en fazla katilimci ile 9 yil ve iizeri
(%37.3) hizmet siiresine sahip olan grupta yer almaktadir. Ekran siiresi agisindan
katilimcilarin ¢ogu giinliik olarak 4 saat ve tizeri (%41.1) ekrana maruz kalmaktadir. Bu,
teknolojik araglarin 6gretmenlerin gilinliikk yasamlarinda ne kadar yer kapladigini gésteren
bir gosterge olabilir. Son olarak, katilimecilarin g¢alistigi okullardaki O6grenci sayisina
bakildiginda, okullarin neredeyse esit bir dagilim gosterdigi goriilmektedir. Ancak en
diisiik oran 351 ve iizeri 0grencisi olan okullarda (%28.2) bulunmaktadir. Bu, 6rneklem
grubu baglaminda Ogretmenlerin ¢ogunun orta biyiikliikteki okullarda c¢alistigini

gostermektedir.

Dogrulayic1 Faktor Analizi ve Uygulama icin Orneklem

Bu caligmanin ikinci nicel drneklem grubu Kars ilindeki okullardan kolay ulasilabilir
ornekleme yontemi ile belirlenmistir. 2022-2023 egitim yilinda Kars genelinde 624
ilkogretim ve ortadgretim okulu bulunmaktadir. Ayrica bu okullarda toplamda 3713
Ogretmen gorev yapmaktadir. Ancak bu arastirma, Ogretmenler arasinda yer alan
ilkdgretim Ogretmenleri lizerine odaklanmaktadir. Bu dogrultuda, drneklemimiz Kars il
merkezi basta olmak iizere ilgelerdeki ilkogretim okullarindan yiliz ylize toplanmistir.
Secilen bu ikinci 6rneklem grubundan elde edilen veriler dlgek gelistirme ¢alismasinin
dogrulayici faktor analizi siirecinde ve verilerin analizi i¢in kullanilmistir. Arastirmada,
belirlenen formiillere uygun olarak gerekli sayida yonetici ve 6gretmen o6rnekleme dahil

edilmistir.

Dogrulayict faktor analizi i¢in calismalarda gesitli 6rneklem alma Onerileri bulunmaktadir.
Steven (2012) dogrulayict faktdr analizi i¢in madde sayisinin 5-10 kati ornekleme
ulagilmasimi tavsiye ederken Yu (2002) oOrneklem sayisinin 250°den yiiksek olmasi
gerektigini ifade etmistir. Bu nedenle, dogrulayici faktor analizi kapsaminda ilk calismaya

dahil olmayan toplamda 266 okul yoneticisi ve 0gretmenden Olcek toplanmistir ve bu
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orneklem iizerinden arastirmanin analizleri gergeklestirilmistir. Ikinci 6rneklem grubuna

dair detayl veriler asagidaki tabloda sunulmaktadir.

Tablo 8
Dogrulayici Faktor Analizi Orneklemi Demografik Degiskenler Tablosu

Degigken Kategori N %
Cinsiyet Kadin 182 68.4
Erkek 84 31.6
. Evli 151 56.8
Medeni Durum Bekar 115 43.2
Egitim L?sans 238 89.5
Lisansiistii 28 10.5
22-28 arast 94 35.3
Yas 29-35 arast 97 36.5
36 ve yukarisi 75 28.2
1-4 y1l 110 414
Hizmet Yilt 5-8 y1l 66 24.8
9 yil ve tizeri 90 33.8
2 saat ve asagisi 88 331
Ekran Siiresi 3 saat 74 278
4 saat ve yukari 104 39.1
1-150 &grenci 143 30.1
Okuldaki Ogrenci Sayisi 151-350 6grenci 141 39.8
351 ve tizeri 6grenci 113 30.1
Toplam 266 100.0

Arastirmaya katilan O6gretmenlerin cinsiyet dagilimi incelendiginde katilimcilarin
%68,4'linlin kadin, %31.6'stnin ise erkek oldugunu goriilmektedir. Arastirmaya katilan
ogretmenler arasinda kadinlar erkeklerden iki kat fazladir. Medeni durum degiskenine gore
ogretmenlerin %56.8'1 evliyken %43.2'si bekar olarak belirtilmistir. Egitim seviyesine
gore, katilimcilarin biiylik bir ¢ogunlugu (%89.5) lisans mezunudur. Yas dagilimina
baktigimizda, katilimcilarin en ¢ok 29-35 yas arasinda (%36.5) oldugu goriilmektedir
ancak 22-28 yas arasi Ogretmen yas grubu (%35.3) oran1 da yiiksektir. Hizmet yili
acisindan, 6gretmenler en ¢ok 1-4 yil (%41.4) ve 9 yi1l ve tizeri hizmet (%33.8) siiresine
sahiptir. Bu, arastirmaya katilan 6gretmenlerin biiylik bir kismimnin kariyerlerinin basinda
veya ortalarinda oldugunu gostermektedir. Ekran siiresi konusunda, 6gretmenler en fazla 4
saat ve lizeri siireyle (%39.1) ekrana maruz kalmaktadir. Son olarak, katilimcilarin ¢alistig
okullardaki 6grenci sayisina gore dagilimi incelendiginde, 6gretmenlerin en fazla 151-350

aras1 6grenciye sahip orta biiyiikliikkteki okullarda ¢alistig1 goriilmektedir.

Nicel Arastirma Siirecinde Veri Toplanmasi

Arastirma kapsaminda etik izinler Gazi Universitesi Rektorliigii Etik Komisyonunun “E-

77082166-302.08.01-533772” sayil1 15.12.2022 tarihinde “2022-1378” arastirma kod no
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kapsaminda alinmistir (EK-1). Buna ek olarak Kars ilindeki egitim kurumlar1 kapsaminda
yapilacak olan gériismeler igin Kars i1 Milli Egitim Miidiirliigii ile yazigmalar yapilmis ve
gerekli izinler alinmistir (EK-2). Arastirmada verilerin toplanmasi bu baglamda ele alinmis

ve gerekli tim izinler ve etik siiregler gdzetilerek yapilmustir.

Aragtirma kapsaminda veri toplanmasi yaklasik olarak 8 hafta stirmiistiir. Okullarda dlgek
uygulanmadan dnce 6lgegin uygulanmast ile ilgili agiklamalarda bulunulmustur. Uygulama
sirasinda  Ogretmenlerin  kisisel verilerinin herhangi bir sekilde {igiincli kisilerle
paylasilmayacagina dikkat ¢ekilmistir. Katilimcilar gonitilliiliik ve isteklilik esasina gore
secilmistir. Olgek verilerinin toplanmasi okullarda mesai saatleri iginde yiiz yiize

gerceklestirilmistir.

Nicel Arastirma Veri Analizi

Bu c¢aligmada, veri analizi iki temel asamada gergeklestirilmistir: 6lgek gelistirme ve 6lgek

uygulama siiregleri. Asagida her iki siire¢ detayli olarak agiklanmaktadir.

Olgek Gelistirme Siirecindeki Veri Analizi: Olgek gelistirme asamasinda toplanan veriler
elektronik ortamda islenerek analiz edilmistir. Bu boliimde, dlgegin gegerlilik ve giivenirlik
analizleri i¢in agimlayict ve dogrulayici faktor analizleri yapilmistir. Pilot ¢aligmaya
katilan Ogretmenlerin demografik bilgileri frekans (f) ve yiizde (%) kullanilarak
betimlenmistir. Olgegin gegerliligini belirlemek amaciyla kapsam gegerliligi ve yapisal
gecerlilik analizleri yapilmistir. Giivenirlik analizi i¢in Cronbach alfa degerleri
hesaplanarak yorumlanmistir. Bu siirecteki detayli veri analizi bilgileri "Nicel arastirma

Oleme arac1”" kisminda sunulmustur.

Uygulama Siirecindeki Veri Analizi: Olgegin DFA analizi yapildiktan sonra ayni veri
setinin uygulama asamasindaki verileri incelenmistir. Oncelikle veriler normallik testleri
ile degerlendirilmistir. Mod, medyan, ortalama, standart sapma, basiklik ve carpiklik
degerleri incelenmistir. Elde edilen ¢arpiklik ve basiklik degerleri, verilerin normal
dagilima uygun oldugunu gostermistir. Bu sonuglar 15181nda, arastirmanin alt problemlerini
test etmek igin parametrik istatistiksel yontemler kullanilmistir. Bagimsiz gruplarin
ortalama puan karsilastirmasinda bagimsiz gruplar t-testi, birden fazla bagimsiz degiskenin

karsilagtirilmasinda ise tek yonlii ANOVA yontemi tercih edilmistir.
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Tablo 9
Betimsel Istatistikler ile Basiklik ve Carpiklik Degerleri

N Ortalama SS Skewness Kurtosis
Oz gozlem 266 4.71 .39 -.973 -.638
Cevresel gozlem 266 4.26 45 .040 -211
Oz farkindalik 266 4.47 44 -.478 151
Cevresel Farkindalik 266 3.97 74 -1.125 1.382
Kabullenme 266 2.71 .87 .020 -.621
Olgek Toplam 266 4.09 .33 -.320 -.083

Okullarda bilingli farkindalik bagimli degisken olarak alinmis, cinsiyet, medeni durum,
yas, kidem, giinliikk ekran siiresi ve okuldaki 6grenci niifusu ise bagimsiz degiskenler
olarak belirlenmistir. Bu arastirma kapsaminda alt boyutlarin basiklik ve carpiklik
degerleri incelenmis. Degerlerin -1.5 ile +1.5 arasinda oldugu gozlemlenmis bu nedenle

verilerin normal dagildig1 kabul edilerek testlerde parametrik yontemler tercih edilmistir.

Nicel Arastirma Olcme Araci

Alan Yazn Taramasi

Arastirma kapsaminda nicel Olgek gelistirilmesi gerektigi disilintildiigiinde nicel dlgme
arac1 gelistirmeden once bilingli farkindalik hakkinda okullarda neden nicel 6lgme aract
ihtiyaci olduguna dair literatiir dikkatli bir sekilde taranmistir. Bu tarama suretiyle nicel

Olcek gelistirme asamasi ile ilgili literatiir ortaya konulmaya calisilmistir.

Alan yazminda bilingli farkindalikla ilgili pek ¢ok Olcek bulunmaktadir. Bu olgekler
alandaki bireyler tarafindan soyut 6rnekler iizerine fazla yogunlagmasi sebebiyle elestiriye
maruz kalmaktadir (Bergomi. Tschacher & Kupper, 2012; Walker 2011). Ancak bu mevcut
farkindalik ~ Olgeklerinin  zayifliklar1  gelecekte kavramin operasyonellestirilmesini
gelistirmek icin kullanilabilir. Farkindalik 6l¢iimlerinin yapisinda karsilasilan zorluk temel
olarak daha az soyut 6geler olusturarak asilabilir. Bu baglamda anlamsal olarak somut, net

ve agik bir sekilde olusan dlgek ifadeleri gelistirmek 6nemlidir.

Bu temel soruna yonelik olarak gelecekteki calismalarda farkli yas, kiiltiir, cinsiyet ve
meslege sahip katilimcilarin  ilgili  maddelerle alakali anlama diizeylerinin
degerlendirilmesine yonelik daha fazla nitel ¢alisma olusturulmasi énemlidir. Bu durum

farkli gruplar arasinda bilingli farkindaligin ayn1 sekilde daha iyi maddeler ile 6lgiilmesine
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imkan tanir. Bu ¢alismalar ayrica, belirli bir bilingli farkindalik seviyesine sahip olmayan
bireyler tarafindan anlamli bir sekilde kendilerini degerlendirmelerine onciil olacak
caligmalar olusturulmasini saglayabilir. Bu nedenle farkli gruplar arasinda maddelerin ayni1
sekilde anlasilmasi, farklilik gdsteren madde analizleri ile nicel calismalarda ele

alinmalidir (Bergomi, Tschacher & Kupper, 2012; Walker 2011).

Hizla gelisen bilingli farkindalik alanindaki aragtirmalar igin uygun bir 6lcegin
mevcudiyeti ¢ok onemlidir. Bu nedenle, teorik olarak temel alinan ve mevcut dlgtimlere
dayali ampirik arastirmanin sonuglarinin yani sira 6nceki operasyonellestirmeleri dikkate
alan yeni 6l¢me araclarina ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu baglamda deneysel gorevlere veya
goriisme verilerine dayanan farkindalik dlgtimleri gergeklestirilmesi gereklidir (Grossman
2008; Frewen vd., 2011). Bu tiir 6l¢eklerin gelistirilmesi konusunda literatiirde artan bir
ilgi mevcuttur (Bishop vd., 2004; Brown ve Ryan 2003; Collins vd., 2009; Davidson 2010;
Dobkin 2008; Frewen vd., 2008; Williams 2010).

Bu nedenle bu tez kapsaminda daha somut 6rneklere dayali bir 6lgme araci gelistirilmistir.
Bu oOlgme araci gelistirilirken ilk asamada temel alinan bilingli farkindalik tanimlari
“Bilingli Farkindalik Olcegi” (Brown & Ryan 2003) ve “Bes Boyutlu Bilingli Farkindalik
Olgegi” (Baer vd., 2008) gibi dénemli 6lgme araglarinin iizerine gelistirildigi bilingli

farkindaligin psikolojik temelli tanimlaridir. Bu tanimlar sunlardir:

e Brown ve Ryan (2003) bilingli farkindaligi kisinin i¢inde bulundugu an icinde

gergeklesen deneyimlerin ve faaliyetlerin farkinda olmasi olarak tanimlamislardir.

e Baer ve digerleri (2004) bilingli farkindalig1 bireyin dikkatinin simdiki anda kabul
edici ve yargilamadan odaklamasi olarak tanimlamiglardir. Bu durum bireyin
anilar, planlar, hayaller gibi bagka yere odaklanma ve otomatik hareket etme gibi

davraniglarinin tam zidd1 bir haldir.

Bu tanimlar ve diger agiklamalar kapsaminda bilingli farkindalikla ilgili daha somut bir
ornegin ortaya ¢ikmasi gerektigine karar verilmis ve bu 6rnek {lizerinden okullarda bilingli
farkindalik ile alakali bir 6lgek gelistirilmesi uygun goriilmiistiir. Olgek gelistirme
asamasindan sonra Ol¢ek boyutlarina karar verilmis ve olgegin operasyonel tanimlari
yapilmistir. Bu asamanin gergeklestirilmesinin nedeni Olgegi kapsamli bir sekilde
betimlemek ve 6lgegin icerigi ile cercevesini dogru sekilde oturtmaktir. Bilingli farkindalik

kavrami alan yazininda belirtildigi lizere oldukca farkli tanima sahip ¢ok anlamli bir
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kavramdir. Dogru bilingli farkindalik kavramini ortaya koymak igin opearasyonel tanimlar

ve boyut igerikleri olusturulmustur.

Bilin¢li  Farkindaligin  Operasyonel Tamimi: Bilingli farkindalia sahip bir okul
yoneticisi/Ogretmen ¢evresindeki kisilerim hem duygularini hem de durumlarim
gozlemleyerek hem cevresel hem de ig¢sel farkindalig yiiksek diizeyde olan bir bireydir.
Bu farkindalik sonucu okul yoneticisi/6gretmen dikkatini toplayabilir, i¢ginde bulundugu
ana daha i1yi odaklanabilir, i¢sel deneyimlerin farkinda oldugundan dolayr biling halini
koruyarak bilingli davranislar ve eylemler gergeklestirebilir. Odag1 ve dikkati bozulmayan
okul yoneticisi/ogretmen bu biling hali sayesinde “otomatige baglama” olarak da
adlandirilabilecek olan siiriiklenme davranisindan etkilenmeyerek yeni fikir ve deneyimler
iiretme konusunda beceri sahibidir. Ayn1 zamanda okul yoneticisi/6gretmen bu biling
halinin i¢ ve dis etmenler tarafindan bozulmasini1 6nleyecek becerilere de sahip oldugu i¢in

biling halinin siirdiiriilmesi ve siirekliliginin saglanmasi konusunda da istikrar sahibidir.

Okullarda Bilin¢li Farkindalik Olgegi Boyutlart

Bu odlgek gelistirilirken ilk olarak yapilan nitel ¢alisma kapsamindaki kategoriler Slgege
boyut olarak alinmig daha sonra ise kodlardaki her bir 6rnek tek tek incelenerek okuldaki
bilingli farkindaliga iliskin maddeler 6lgek maddesi olabilecek sekilde faktoryel tanimlar
yani O0l¢ek maddeleri olarak yazilmistir. Bu 6lcek maddeleri nitel arastirmadaki kodlarda
goriilen Orneklere gore diizenlenerek olusturulmustur. Bu baglamda bu 6lcegin
gelistirilmesinde nitel ve nicel calismalarin birlestirilmesi etkili bir yol olarak
kullanilmistir. Olgek maddeleri ve boyutlar ortaya ciktiktan sonra alandaki teorilere,
caligmalara ve dlgeklere de uygunlugu gozetilerek ¢aligmanin saglam temellere oturtulmasi

amaclanmustir.

Asagidaki tabloda bu arastirma kapsaminda nitel arastirma sonucu ¢ikan her bir
kategorinin diger bazi nitel ¢alismalarda da nasil kategori olarak goriildiigli ve alanda

saygin kabul edilen hangi 6l¢geklerde alt boyut olarak bulundugu gosterilmektedir.
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Tablo 10
Okullarda Bilin¢li Farkindalik Olcegi Alt Boyutlar

Hangi Nitel Calismalarda Kategori Hangi Olgeklerde Boyut
Galisma Boyutu Olarak Bulunmaktadir? Olarak Bulunmaktadir?
Go6zlem Yapma (Jennings vd., 2017); (Schussler vd.
(Oz gozlem-cevresel gdzlem) 2016). FMI/CAMS/FFMQ/KIMS
Ana odaklanma ve dikkat (6z farkindalik-  (Jennings vd., 2017); (Sharp vd., FMI/CAMS/KIMS/FFMQ/M
gevresel farkindalik) 2016); (Schussler vd. 2016). AAS/ PHLMS/MT
Kabullenme (Jennings vd., 2017); CAMS/KIMS/FFMQ/SMQ
Tepkisel Kontrol gg{‘g)'”gs vd., 2017); (Schussler vd. FFMQ/SMQ/CAMS/FMI

Kisaltmalar: BFO (Bilingli Farkindalik Olgegi (MAAS). FBFO: Freiburg Bilingli Farkindalik Olgegi (FMI);
BBBFO: Bes Boyutlu Bilingli Farkindalik Olgegi (FFMQ); KBFO Kentcuky Bilingli Farkindalik Olgegi
(KIMS); TBFO: Toronto Bilingli Farkindalik Olgegi (TMS) ; BDFO Bilissel ve Duyussal Bilingli
Farkindalik Olgegi (CAMS)/ PBFO Philidelphia Bilingli Farkindalik Okgegi (PHLMS); SBFO Southampton
Bilingli Farkindalik Olgegi (SMQ); Ogretimde Bilingli Farkindalik Olgegi (MT)

Oz gozlem: Oz gdzlem boyutu bireylerin kendi duygularini ve igerisinde gelisen durumlari
gozlemleme yetenegine odaklanmaktadir. Bu boyut bireylerin i¢sel deneyimlerini ve
duygularin1 gézlemlemesi ve onlar1 dogru sekilde ifade edebilmesini saglama becerileri
iizerine odaklanir. Bu baglamda bilingli farkindaligin gelismesi i¢in bir sebep olarak da

goriilen bu boyut bilingli farkindalik becerisi i¢in 6nemli bir gostergedir.

Oz gbzlem boyutu bu tezin nitel ¢alisma olarak gergeklestirilen ilk asamasinda ortaya
cikan bir nitel kategori olmakla beraber Jennings vd. (2017) ile Schussler vd. (2016)
tarafindan yapilan nitel ¢alismalarda da bir nitel kategori olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Oz
gdzlem boyutu ayn1 zamanda Freiburg Bilingli Farkindalik Olgegi (FMI), Bilissel ve
Duyussal Bilingli Farkindalik Olgegi (CAMS), Kentucky Bilingli Farkindalik Olgegi
(KIMS) ve Bes Boyutlu Bilingli Farkindalik (FFMQ) olgeklerinin hepsinde bir boyut
olarak da bulunmaktadir (Bergomi. Tschacher. Kupper, 2012).

e Operasyonel Tanim: Oz gdzlem becerisine sahip bir 6gretmen veya okul ydneticisi
kendi duygu durumunu goézlemleyebilen ve anlayabilen bir kisidir. Bu baglamda
gozlem yapma yetenegine sahip bir yonetici/0gretmen hem igsel duygulari hem de
i¢sel deneyimleri gdzlemleme ve dogru sekilde ifade etme becerisine sahiptir. Oz
gbzlem yapma yetenegine sahip olan okul yoneticisi/6gretmen igsel duygular ile
deneyimlerini ayirabilir ve tanimlayabilir. Oz gdzlem becerisine sahip olan kisi
bilingli farkindaligin ilk becerisine sahip olarak farkindalik 6ncesi hazir bulunug

durumundadir.
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Cevresel gozlem: Cevresel gézlem boyutu bireylerin ¢evrelerindeki kisilerin duygularini ve
cevresinde gelisen durumlart gozlemleme yetenegine odaklanmaktadir. Bu boyut bireylerin
olaylar1 gozlemlemesi ve olaylar1 dogru sekilde ifade edebilmesini saglama becerileri
iizerine odaklanir. Bu baglamda bilingli farkindaligin gelismesi igin bir sebep olarak da

goriilen bu boyut bilingli farkindalik becerisi i¢in 6nemli bir gostergedir.

Cevresel gézlem boyutu bu tezin nitel ¢alisma olarak gergeklestirilen ilk asamasinda ortaya
cikan bir nitel kategori olmakla beraber Jennings vd. (2017) ile Schussler vd. (2016)
tarafindan yapilan nitel ¢aligmalarda da bir nitel kategori olarak karsimiza c¢ikmaktadir.
Ayn1 zamanda gelistirilen dlgeklerde Freiburg Bilingli Farkindalik Olgegi (FMI), Bilissel
ve Duyussal Bilingli Farkindalik Olgegi (CAMS), Kentucky Bilingli Farkindalik Olgegi
(KIMS) ve Bes Boyutlu Bilingli Farkindalik (FFMQ) 06lgeklerinin hepsinde bir 6lgek
icerigi olarak da bulunmaktadir (Bergomi. Tschacher. Kupper, 2012).

e Operasyonel Tanim: Cevresel gozlem boyutuna sahip bir 6gretmen veya okul
yOneticisi ¢evresindeki bireylerin (68renci/veli/ 1idare/ diger Ogretmenleri)
duygularin1 ve davraniglarini gozlemleyebilen kisidir. Bu baglamda gézlem yapma
yetenegine sahip bir yonetici/6gretmen hem duygulari hem de olaylar1 gozlemleme
ve dogru sekilde ifade etme becerisine sahiptir. Gozlem yapma yetenegine sahip
olan okul yoneticisi/6gretmen ¢evresindeki bireylerin duygulari ile durumlarini
ayirabilir ve tanimlayabilir. Cevresel gozlem becerisine sahip olan kisi bilingli
farkindaligin ilk becerisine sahip olarak farkindalik o6ncesi hazir bulunus

durumundadir.

Oz farkindalik: Oz farkindalik boyutu bireylerin ana odaklanmasi, yogunlagmasi,
dikkatini odaga oturtmasi ile diger ozellikleri i¢inde barindirarak “otomatik pilot™ olarak
da tanimlanabilecek siiriiklenme, siiregelen hali devam ettirme halinden uzaklagsmasini ele
almaktadir. Bu boyut ayni zamanda bireylerin i¢ diinyalarinda gelisen degisimleri ve
icerikleri fark etme becerisini de kapsamaktadir. Bu boyutun gozlem boyutlarindan
farklilig1 gézlemin pasif bir siire¢ olmasina karsin 6z farkindaligin aktif olmasidir. Bu

baglamda 6z farkindalik gézlem boyutundan ayrilmaktadir.

Oz farkindalik boyutu bu tezin nitel calisma olarak gergeklestirilen ilk asamasinda ortaya
c¢ikan bir kategori olmakla beraber diger nitel caligmalarda da bir kategori olarak karsimiza
cikmaktadir (Jennings vd., 2017; Sharp vd., 2016; Schussler vd. 2016). Ayn1 zamanda
gelistirilen 6lgeklerde Bilingli Farkindalik Olgegi (MAAS), Freiburg Bilingli Farkindalik
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Olgegi (FMI), Bilissel ve Duyussal Bilingli Farkindalik Olgegi (CAMS), Kentucky Bilingli
Farkindalik Olgegi (KIMS) ve Bes Boyutlu Bilingli Farkindalik (FFMQ) Ogretimde
Bilingli Farkindalik Olgegi (MTS) olgeklerinin hepsinde bir dlgek boyutu olarak da
bulunmaktadir (Bergomi. Tschacher. Kupper, 2012).

e Operasyonel Tamm: “Oz farkindalik” boyutunun o6zelliklerine sahip bir okul
yoneticisi/6gretmen dikkatini toplayabilen ve dis etmenlerden dolay1 dikkati kolay
dagilmayan bir profildir. Bu nedenle odaklanmasi ve yogunlagsmasini saglayarak
“otomatik pilot” yani siiriiklenme halinden kendini koruyabilerek farkindalik

gelistirebilen kisidir.

Cevresel Farkindalik: “Cevresel farkindalik” boyutu bireylerin ¢evrelerinde gelisen
degisimleri ve igerikleri fark etme becerisini kapsamaktadir. Bu boyuta sahip bir okul
yOneticisi/6gretmen cevresindeki olaylar1 ve yapmasi gereken sorumluluklarin bilincinde
olan bireydir. Ayn1 zamanda bu olaylara nasil miidahale etmesi gerektiginin farkindadir.
Bu boyut bilingli farkindalik kapsaminda kisilerin ¢evresindeki birey ve olaylarin icerigini

anlamasini ele alir.

Cevresel farkindalik boyutu bu tezin nitel ¢alisma olarak gerceklestirilen ilk asamasinda
ortaya ¢ikan bir nitel kategori olmakla beraber Jennings vd., Sharp vd. ile Schussler vd.
tarafindan yapilan nitel ¢alismalarda da bir nitel kategori olarak karsimiza c¢ikmaktadir
(Jennings vd., 2017; Sharp vd., 2016; Schussler vd. 2016). Aynm1 zamanda gelistirilen
olgeklerde Bilingli Farkindalik Olgegi (MAAS), Freiburg Bilingli Farkindalik Olgegi
(FMI), Bilissel ve Duyussal Bilingli Farkindalik Olgegi (CAMS), Kentucky Bilingli
Farkindalik Olcegi (KIMS) ve Bes Boyutlu Bilingli Farkindalik (FFMQ) 6lceklerinde
maddesel baglamda degerlendirilmektedir. Ogretimde Bilingli Farkindalik Olgegi’nde
(MTS) ise bir 6lgek boyutu olarak da bulunmaktadir (Bergomi. Tschacher. Kupper, 2012).

e Operasyonel Tanim: “Cevresel farkindalik” boyutunun 6zelliklerine sahip bir okul
yoneticisi/6gretmen dikkatini toplayabilen ve dis etmenlerden dolay1 dikkati kolay
dagilmayan bir profildir. Bu baglamda bu boyutun o6zelliklerine sahip bir okul
yOneticisi/Ogretmen c¢evresindeki bireylerdeki (6gretmen, Ogrenci, veli, okul

personeli) degisimler ve durumlara kars1 yiiksek bir farkindalik becerisine sahiptir.

Kabullenme: Yasanan olumsuz bir olay karsisinda duygusal ya da fikir olarak bir
kabullenme durumu ve bu durum sonucu duygu veya diisiince baglaminda yargida

bulunmayarak olayr kabullenme halidir. Bilingli farkindaligin en 6nemli 6zelliklerinden
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biri istemimiz disinda gergeklesen dissal olaylara ragmen biling halini koruyabilmektir.
Bundan dolay1 dissal olaylara ve igsel deneyimlere karsi yargi gelistirmemek biling halinde
stirdiiriilebilirligi saglamak konusunda 6nemlidir. Yasanan olaylara kars1 yargi gelistirmek
dikkatimizi gerg¢eklesen olaylara odaklamamizi zorlastirir. Ayn1 zamanda bizi ruminasyon
(gevis getirme) davranigina siiriikleyerek biling halimizi olumsuz sekilde etkiler. Bu

nedenle kabullenme boyutu bilingli farkindaligin saglanmasi i¢in 6nemli bir beceridir.

Kabullenme boyutu bu tezin nitel ¢calisma olarak gerceklestirilen ilk agamasinda ortaya
cikan bir nitel kategori olmakla beraber Jennings vd., tarafindan yapilan nitel ¢calismalarda
da bir nitel kategori olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Jennings vd., 2017). Ayn1 zamanda
gelistirilen 6lceklerde Southampton Bilingli Farkindalik Olgegi (SMQ), Bilissel ve
Duyussal Bilingli Farkindalik Olgegi (CAMS) ve Bes Boyutlu Bilingli farkindalik (FFMQ)
olgeklerinin hepsinde bir 6lgek boyutu olarak da bulunmaktadir (Bergomi. Tschacher.
Kupper, 2012).

e Operasyonel Tanim: Okulda giin iginde pek ¢ok olumsuz olay ve durum olabilir.
Kabullenme boyutuna sahip bir okul yoneticisi/ 6gretmen bu olumsuz olay ve
durumlara belirli kaliplarda yargi gelistirmeyerek farkindalik halini koruma
becerisine sahip bireydir. Olumsuz durumlara karsi yargir gelistirme bilingli
farkindalik halini bozarak farkindalik diizeyini olumsuz sekilde etkiler. Bu nedenle
kabullenme boyutuna sahip olan okul yoneticisi/6gretmen yasananlari oldugu kabul
edip istem dis1 gergeklesen icsel ve dissal duygusal deneyimlere karsi biling halini

koruyabilir.

Tepkisel Kontrol: Cevrede gergeklesen olumsuz bir duruma karst duygusal veya
davranigsal olarak tepki vermeme veya bununla alakali bir eylem yapacagi zaman tepkiyi
kontrol edebilme becerisidir. Bilingli farkindaligin en 6nemli 6zelliklerinden biri istemimiz
disinda gerceklesen digsal olaylara ragmen biling halini koruyabilmektir. Bundan dolay1
digsal olaylara ve i¢sel deneyimlere kars1 tepki gelistirmeden 6nce tepkimizi kontrol etmek
biling halinde siirdiiriilebilirligi saglamak konusunda onemlidir. Yasanan olaylara tepki
gelistirmek dikkatimizi gergeklesen olaylara odaklanmamizi zorlastirir. Ayni zamanda bizi
davranigsal boyutta sinizm davranigina siiriikleyerek biling halimizi olumsuz sekilde
etkiler. Bu nedenle tepki gelistirmeme bilingli farkindaligin saglanmasi i¢in 6nemli bir

beceridir.
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Tepkisel kontrol boyutu bu tezin nitel caligma olarak gerceklestirilen ilk asamasinda ortaya
cikan bir nitel kategori olmakla beraber Jennings vd., ile Schussler vd. tarafindan yapilan
nitel ¢alismalarda da bir nitel kategori olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Jennings vd., 2017,
Schussler vd. 2016). Ayn1 zamanda gelistirilen Olceklerde Freiburg Bilingli Farkindalik
Olgegi (FMI), Southampton Bilingli Farkindalik Olcegi (SMQ), Bilissel ve Duyussal
Bilingli Farkindalik Olgegi (CAMS) ve Bes Boyutlu Bilingli farkindalik (FFMQ)
Olgeklerinin hepsinde bir 6l¢ek boyutu olarak da bulunmaktadir (Bergomi. Tschacher.
Kupper, 2012).

e Operasyonel Tanim: Okulda giin i¢inde pek ¢ok olumsuz olay ve durum olabilir.
Tepki kontrol boyutuna sahip bir okul yoneticisi/ 6gretmen bu olumsuz olay ve
durumlara belirli kaliplarda tepki gelistirmeyerek davranigsal boyutta farkindalik
halini koruma becerisine sahip kisidir. Olumsuz durumlara kars1 tepki gelistirme
yargi gelistirme halinden farkli olarak bilissel ve duyussal boyuttan da ileri giderek
davranigsal boyutta tepki gelistirmeyi gerektirir. Bu durum bilingli farkindalik
halini bozarak farkindalik diizeyini olumsuz sekilde etkiler. Bu nedenle tepki
kontrol boyutuna sahip olan okul yoneticisi/Ogretmen yasananlart oldugu kabul

edip istem dis1 gerceklesen olaylara karsi olumsuz tepkiler gelistirmez.

Olcegin Kapsam Gegerliligi

Bu 6l¢egin kapsam gecerliligi i¢in literatiir taramasi ve bu ¢alisma kapsaminda ilk asamada
yapilan nitel arastirma diginda alandan uzmanlarin goriislerine de basvurulmustur. Bu
kapsamda iki dlgme ve degerlendirme uzmani, bir sosyal psikoloji uzmani, dort egitim
yonetimi alan uzmani ve iki Tiirk¢e uzmani olmak {izere toplamda dokuz uzmandan 6lgek

ile iliskili goriis alinmastir.

Olgek ilk asama olarak 53 madde olarak tasarlanmistir. Iki 6lgme ve degerlendirme
uzmaninin ayni ifadeyi barindiran maddelerin bdliinmesini ve bazi madde ifadelerinin daha
dogru sekilde belirtilmesini istemesi sonucu 6l¢ek 61 madde olarak tekrar diizenlenmistir.
Daha sonra sosyal psikoloji uzmani tarafindan incelenen maddelerden bazilar1 birbirine
yakin anlamlar icermesi nedeniyle ¢ikarilarak 6l¢ek 59 madde olarak diizenlenmistir. Daha
sonraki asamada dort egitim yOnetimi uzmani tarafindan incelenen “Okullarda Bilingli
Farkindalik Olgegi” iceriginde gecen bazi kelimelerin sadelestirilmesi gerektigi ifade

edilmistir. Egitim yOnetimi uzmanlart ayn1 zamanda 6l¢egin madde sayisinin fazla olmasi
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sebebiyle okulda uygulanmasinin ¢ok zor olacagini ifade etmisler ve bu nedenle dlgekteki
madde sayilar1 azaltilarak Ol¢ek 48 maddeye indirilmistir. Bu maddeler daha sonra iki
Tiirk¢e alan uzmani tarafindan incelenmis ve bu incelemeler sonucu 6lgegin igerik olarak
Tiirkce dil kurallarina uygun oldugu ifade edilmistir. Olgek bu baglamda ilk asamada 6
boyutlu olacak sekilde 48 madde halinde tasarlanmustir.

Olgek katilimcilara uygulanmadan &nce 11 okul dgretmeni ve 3 miidiire verilerek
Ogretmenlerin anlayamayacagi ifadeler olup olmadigi tespit edilmeye calisiimistir.
Ogretmen veya miidiirler ifadelerde anlasiimayan bir durum olmadigini ifade etmisler ve

Ol¢ek icerigini uygun bulduklarini ifade etmislerdir.

(")lg:egin Yapi Gegerliligi Calismalar:

Olgegin yap1 gecerliligini saglamak igin oOlgek {izerinde istatistiksel —analizler
gerceklestirilmistir. Bu kapsamda ilk olarak agimlayicit faktor analizi daha sonra ise
dogrulayict faktor analizi kullanilmis ve bu tekniklerden sonra ise dlcegin giivenirligine

iliskin veriler test edilmistir.

Ag¢imlayict Faktor Analizi

“Okullarda Bilingli Farkindalik Olgegi nin agimlayici faktor analizi (AFA) yapilmadan
once 6l¢cegin acimlayici faktor analizi i¢in uygun olup olmadig “KMO ve Barlett” testi ile
belirlenmistir. Bunun i¢in 6lgege ilk olarak “KMO ve Barlett” testi yapilmis ve sonuglar

asagida verilmistir.

Tablo 11
KMO ve Bartlett Degerleri
Kaiser-Meyer-Olkin KMO Ornekleme Yeterligi ,821
Ki-Kare 2471.74
Bartlett's Test of Sphericity Sd .153
p .000

AFA'nin verilere uygunlugu, Kaiser Meyer Olkin (KMO) katsayist ile 6l¢iilmiistiir. Bu
orneklem icin KMO degeri .821 olarak bulunmustur. Biiyiikoztiirk’e (2016) gore, KMO
degerinin .60’tan fazla olmasi, verilerin analiz i¢in elverisli oldugunu gosterir. Aym
zamanda Barlett testi sonucunda verilerin a¢imlayic1 faktér analizi i¢in uygun oldugu
goriilmiistiir (Sig153)=2471; p<.05).
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AFA analizi, maddelerin daha az sayida faktore indirgenip indirgenmedigini anlamak i¢in
kullanilir (Cokluk vd., 2018). Bu baglamda, AFA sonucunda 6l¢ek daha onceki literatiir
kapsamindaki boyutlardan bir eksik boyuta sahip olarak toplamda 5 alt boyutta
toplanmistir. Bu boyutlar sirasiyla 6z gozlem, c¢evresel gozlem, 6z farkindalik, ¢evresel
farkindalik ve kabullenmedir. Bu boyutlandirma isimleri bes boyutlu bilingli farkindalik
Olcegi ve 0gretimde bilingli farkindalik 6l¢egi boyutlar dikkate alinarak isimlendirilmistir

(Baer vd., 2008; Frank vd., 2016).

“Okullarda Bilingli Farkindalik Olcegi” AFA analizi sonucu ilk alt boyut dort maddelik
“6z gozlem”dir. Bu boyut bireylerin i¢sel deneyimlerini ve duygularimi gézlemleme
becerisini ifade etmektedir. Bu boyut kapsaminda “Okulda kullandigim sozlere dikkat
ederim.” ve “Okulda égrencilerin karsisinda dikkatli davranirim.” gibi maddelerle okul
yoneticileri/6gretmenler kendi 6z deneyimlerine ait farkindaligi ifade etmektedir. Bu
baglamda 6gretmen baskalarinin karsisinda nasil hareket ettigini gdzlemlemektedir. Ikinci
alt boyut 1ii¢ maddelik c¢evresel gozlem alt boyutudur. Bu boyut okul
yOneticileri/6gretmenlerin ¢evrelerindeki gelisen duygular1 ve deneyimleri gézlemleme
becerisine odaklanir. Bu alt boyutta “Okulumda ogrencilerin  neyi isteyip neyi
istemediklerini anlarim.” ya da “Okulumda dgrencilerin hislerini anlarim.” gibi maddeler

bulunmaktadir.

Ugiincii alt boyut “6z farkindalik” alt boyutudur. Bu alt boyut okul ydneticileri ve
ogretmenlerin dikkatini toplayabilme ve yogunlasabilmesine odaklanir. Bu alt boyut
ogretmenlerin farkindalik gelistirerek i¢ biling hali yakalamasini ifade eder. Bu boyuta ait
maddeler “Okulda dikkatim kolay dagilir.” ve “Okulda farkinda varmaksizin bazi seyleri
bilingsizce yapryormusum gibi hissettigim zamanlar olur.” gibi ters kodlanan maddelerdir.
Dordiincii alt boyut dort maddelik ¢evresel farkindalik boyutudur. Bu boyut okul yoneticisi
ve Ogretmenlerin cevrelerinde gelisen olaylarin farkinda olmalari ve bu durum hakkinda
neyin yapilabilip neyin yapilamayacagini anladiklar1 alt boyuttur. Bu boyuta ait maddeler
de “Okuldaki dgrencilerin kapasitesinin farkindayim.” ya da “Okulda yapilacak ve
yvapilmayacak seylerin farkindayim.” gibi ifadeler bulunmaktadir.

Besinci alt boyut iic maddelik kabullenme boyutudur. Bu boyut kapsaminda okul yoneticisi
ve Ogretmen igsel duygulara ve dissal olarak gelisen olumsuz olaylara karsi yargi
gelistirmeyerek biling halini koruma 6zelligi 6l¢mektedir. Bu boyuta ait maddeler “Okulda
istenmeyen durumlar olmasi bende bikkinlik yaratir.” ve “Okulda olumsuz bir sey

yvasarsam okula karsi sogurum.” gibi ters kodlanmig maddelerdir. Bilingli farkindalik
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maddelerinin ters madde olarak yazilmasi ve bunun siklikla olmasi literatiir tarafindan
elestirilse de Olgeklerin ¢ogunda ihtiyactan dolayr bu sekil ters kodlanan maddeler
kullanilmaktadir (Bergomi, Tschacher, Kupper, 2012).

Bu o6lgek kapsaminda daha oOnce belirlenen tepkisel kontrol boyutu bir boyut olarak
ayrilmamistir. Bunun nedeni tepkisel kontrol boyutunun kabullenme boyutu ile yakin bir
benzerlik gostermesi olabilir. Tepkisel kontrol boyutu davranmiglari merkeze alirken
kabullenme ise daha ¢ok duygusal deneyimlere odaklanir. Bu baglamda duygusal olarak
kabullenilen durum igin tepkisel davranis gelistirilmeyen durumlarin olabilmesi bu alt
boyutun olugmasini engellemis olabilir. Bu bakimdan yapilan AFA sonucunda “Okullarda
Bilingli Farkindalik Olgegi” bes alt boyutlu bir yap1 olarak son bulmustur. Asagidaki
tabloda “Okullarda Bilingli Farkindalik Olgegi”nin boyutlar1 ve faktdr yiikleri

goriilmektedir.

Tablo 12
Okullarda Bilincli Farkindalik Olcegi Boyutlari ve Faktor Yiikleri

Maddeler Oz gozlem Cevresel gozlem Oz farkindalik Cevresel Farkindalik ~ Kabullenme
17. madde .663

18. madde .893

19. madde .814

20. madde .846

3. madde .543

4, madde 931

7. madde 514

28. madde .599

29. madde .826

30. madde .578

31. madde .562

22. madde 132

23. madde .643

24, madde .606

25. madde .543

40. madde 513
41. madde .888
42. madde .669

Bu o6l¢ek kapsaminda metod olarak maximum likelihood tercih edilirken dondiirme teknigi
icin birbiri ile alakali yapilar Olciiliirken egik (oblique) dondiirme yontemleri tavsiye
edildigi i¢in i¢in direct oblimin yontemi kullanilmistir (Tabachnick & Fidell, 2019). Aym
zamanda Olcegin AFA calismasit kapsaminda boyutlara gore faktor yiiklerinin oldukca
fazla tutulmasi tercih edilmistir. Bunun nedeni faktor yiiklerinin artmasi agiklanan varyans
degerini de daha yukar1 ¢ekmesinden dolayidir. Tabachnick ve Fidell (2019) madde faktor

yiikiiniin en az 0.32 olmas1 gerektigini ifade ederken baska caligmalarda genellikle .40
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faktor yiikii olmasi tavsiye edilmistir (Howard, 2016). Bu baglamda diisiik faktor yiikli
maddeler ¢alismadan kapsaminda g¢ikarilmistir. Bu nedenle 6lgek gelistirilirken ilk forma
gore madde ¢ikarma diizeyi daha yiiksek sekilde gergeklesmistir. Olgek gelistirme sonucu
Olcekteki toplam madde sayis1 18 madde olarak ¢ikmistir. 18 maddelik “Okullarda Bilingli

Farkindalik Olgegi”nin varyans yiizdeleri ve madde sayilar1 asagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 13
Olcek Boyutlari ve A¢iklanan Varyans Degerleri

Oz gozlem Cevresel gdzlem Oz farkindalik Cevresel Farkindahk  Kabullenme Toplam
Madde Sayisi 4 3 4 4 3 18
Cﬁf;f,?ﬁit %) 22,540 7.042 5.647 4318 11.918 51.463

Tabloya gére, dlgegin ¢esitli alt boyutlarina ait agiklanan varyans oranlari su sekildedir: Oz
gozlem igin %22.54, ¢evresel gozlem igin %7.042, 6z-farkindalik igin %5.647, ¢evresel
farkindalik icin %4,318 ve kabullenme icin %11.915. Olgegin toplam agiklanan varyansi
ise 951,463 olarak goriilmektedir. Asagidaki tabloda OBFO’nin 18 madde igeren dlgek

formunun alt boyutlarina dair betimsel istatistik verileri yer almaktadir.

Tablo 14

Betimsel Analiz Sonuclar

Ortalama  SS 1 2 3 4 5 6
1. Oz-gézlem 4.73 40 -
2. Cevresel gozlem 4.30 46 30** -
3. Oz-farkindalik 4.44 42 18** J11* -
4. Cevresel Farkindalik 4.01 .68 A4** A1** A7 -
5. Kabullenme 2.75 .88 .01 .-08 31** -14** -
6. Olgek Toplam 4.09 .32 55** A4** T4 A46** 57**

Tablo 14’te alt boyutlarin ortalamalar1 verilmistir. Ortalamas1 en yliksek olan alt boyut
4.73 ortalama ile 6z-gozlem boyutu cikarken ortalamasi en diisiikk olan boyut 2.75 ile
kabullenme boyutudur. Korelasyon analizi sonuglar1 incelendiginde, 06z-gozlem alt
boyutunun ve ¢evresel gozlem (r=.30; p<.01) ve g¢evresel-farkindalik (r=.44; p<.01) alt
boyutu ile orta diizeyde pozitif korelasyon gosterdigi goriilmektedir. Oz-gdzlem boyutu
ayn1 zamanda 0z-farkindalik (r=.18; p<.01) diisiik diizeyde .01 derecesinde anlamli iligki
gostermektedir. Cevresel gézlem alt boyutu 6z farkindalik (r=.11; p<.01) diisiik diizeyde
pozitif iligkiye sahip iken ¢evresel farkindalik ile (r=.41; p<.05) orta diizeyde pozitif iligki
gostermektedir. Kabullenme boyutu gozlem boyutlar ile iliskisi yok iken 6z-farkindalik

(r=.31; p<.01) ile orta diizeyde anlamli ve pozitif iligkisi vardir; ancak ¢evresel farkindalik
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boyutuyla (r=-.14; p<.01) anlaml negatif diizeyde diisiik korelasyon gostermektedir. Biitiin
boyutlarin birbiri aralarinda pozitif korelasyon gdosterirken kabullenme boyutunun bazi
boyutlarla negatif korelasyon gostermesi ve bazi1 boyutlarla iliski géstermemesi alan yazin
kapsaminda incelenmis. Inceleme sonucunda bilingli farkindaligin diisiik ve yiiksek bilingli
farkindalik diizeyinden ayr1 olarak aym1 zamanda “kabullenmeci farkindalik” ve
“yargilayict gozlemci” gibi profillere ayrildigr goriilmistiir. Yargilayict gézlemci profil
sahibi bireyler bu aragtirmadaki gibi yiliksek gozlemleme becerisine sahipken diisiik
kabullenme 6zelligi gostermektedirler (Zhu vd., 2020). Bu c¢alismada kabullenme
boyutunun diisiik korelasyon gostermesi ve diisiik puanlara sahip olmasina ragmen 6lgekte
tutulmak istenmesinin nedeni bu durumdur. Farkli bir 6gretmen popiilasyonu iizerinde

arastirmada bulunuldugunda farkli bir bilingli farkindalik profili tespit edilebilir.

Dogrulayici Faktor Analizi

Arastirma kapsaminda agimlayici faktor analizi yapildiktan sonra Okullarda Bilingli
Farkindalik Olgeginin faktér yapisinin dogrulanmasi igin dogrulayict faktdr analizi
yontemine basvurulmustur. Dogrulayici faktor analizi 6nceden AFA ile belirlenen faktor
modelinin veri uyumunun degerlendirmesindeki en etkili analiz yontemidir. Agimlayici
faktor analizi faktor yapisinin kesfini saglarken dogrulayici faktor analizi modelin diger
orneklemlerde uyumunu analiz eder. Bu baglamda dogrulayici faktor analizi ¢ok onemli

bir analiz teknigidir (Cokluk vd., 2018).

Asagidaki model kapsaminda 18 madde ve 5 boyut olan Okullarda Bilingli Farkindalik
Olgeginin dogrulayici faktér analizi yapilmis ve olcek modeli verilmistir. Olgek
modelinden sonra ise yapinin uyumluluk degerleri de verilmis ve bu degerlerin indeksler

ile uyumu gozlemlenmistir. Olcek modeline ait sekil asagida verilmistir.
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Sekil 5. Okullarda bilingli farkindalik l¢egi bes boyutlu dogrulayici faktor analizi modeli

Sekil 5’te gosterilen Okullarda Bilingli Farkindalik Olgegi’nin modelinde gdzlemlenen
degiskenler ile ortiik degiskenler arasindaki yol katsayilar1 dikkate alinmistir. Bu
degerlendirme sonucunda, Olgegin tiim maddelerinin kendi ortiik degiskenlerini 0.05
anlamlilik diizeyinde etkili bir sekilde temsil ettigi goriilmektedir. Bu, her maddenin kendi
faktorlinii basarili bir sekilde yansittigin1 ve Olgek iginde yer almasinin uygun oldugunu
gosterir. Madde ytikleri ise .50 ve .90 arasinda iyi degerler gostermektedir. Arastirma
kapsaminda modifikasyon indeksine de bakilmis ve indeks kapsaminda bir miidahale
gerekmedigi gozlemlenmistir. Dogrulayici faktor analiziyle ilgili uyum indeksleri ise Tablo

15’ te sunulmustur.
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Tablo 15
OBFO ’ye Iliskin Dogrulayici Faktor Analizi Sonuclar

Indeksler Indeks iyi uyum degerleri Modele iliskin degerler
X?/sd <3 1.20
RMSEA <.05-.08 .028
GFlI >.90-.95 .944
AGFI >.90-.95 .923
NFI >.90-.95 .981
TLI >.90-.95 914
CFlI >.90-.95 .984

Ki-kare testi, modelin 6nerdigi ve drneklem verilerinden elde edilen kovaryans matrisleri
arasindaki uyumun degerlendirilmesinde kullanilir. Eger ki-kare degeri anlaml1 degilse bu,
model ile veri arasinda iyi bir uyum oldugunu gosterir. Ancak biiyiikk Orneklem
boyutlarinda ki-kare degeri genellikle anlamli ¢ikabilir. Bu nedenle, sadece ki-kare
degerine degil ayn1 zamanda serbestlik derecesine gére oranlanmis ki-kare degerine de
bakilir. 3'ten kiigiik olan bu oran iyi bir uyumu, 3 ile 8 arasindaki oran kabul edilebilir bir
uyumu ifade eder. X?/sd oram1 1.20 olarak hesaplanmistir. Bu da diger faktorlerle

birlestirildiginde miikemmel bir uyumu gosterir.

RMSEA degeri esit korelasyon dagilimi varsayimi altinda modelin dogrulugunu test eder.
0 ile 0.05 aras1 bir RMSEA degeri miikemmel bir uyumu gosterirken 0.05 ile 0.08 arasi iyi
bir uyumu gosterir. Bu analizde RMSEA 0.028 olarak bulunmustur dolayisiyla model
RMSEA agisindan miikkemmel bir uyum i¢indedir.

GFI iki farkli modelin ayn1 6rneklemde karsilastirilmasina olanak taniyan bir uyum
indeksidir. GFI'nin 0.95 ile 1.00 arasinda olmasi1 miikemmel, 0.90 ile 0,95 arasinda olmasi
iyl bir uyumu isaret eder. Bu analizde GFI 0.944 olarak bulunmustur. Bu da modelin
verilerden elde edilen varyans kovaryans matrisini iyi diizeyde ol¢tiigiinii gostermektedir.
AGFI, GFI'nin serbestlik derecesine gore ayarlanmis halidir. 0.90 ile 1.00 arasinda bir
AGFI degeri miikkemmel, 0.85 ile 0,90 arasindaki AGFI iyi bir uyumu gésterir. Analizde
AGFI 0.923 olarak hesaplanmistir ki bu da miikemmel bir uyum oldugunu gostermektedir.

CFI bagimsizlik modeli ile 6nerilen modelin kovaryans matrislerini karsilastirir. 0.97 ile
1.00 aras1 bir CFI degeri miikkemmel bir uyumu gosterirken 0.95 ile 0.97 aras1 CFI iyi bir
uyumdur. Bu analizde CFI 0.984 olarak bulunmus ve bu deger miilkemmel bir uyumu isaret
etmektedir. NFI bagimsizlik modelinin ki-kare degeri ile 6nerilen modelin ki-kare degerini

karsilagtirir. 0.95 ile 1.00 aras1 bir NFI degeri miikemmel bir uyumken 0.90 ile 0.95 arasi
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iyi bir uyuma igaret eder. Bu analizde NFI 0.981 olarak bulunmus ve miikemmel bir uyum

gostermistir.

Olgek yapisi ve madde uyum indeksleri kapsaminda &lgegin miikemmel ve iyi diizeyde
uyum degerleri gosterdigi ve Olgegin modelinin dogrulandig1 goriilmiistiir. Bu baglamda

Okullarda Bilingli Farkindalik Olgegi’nin yap1 gegerli oldugu tespit edilmistir.

Ol¢egin Giivenirlik Calismalar

Bu calismada Okullarda Bilingli Farkindalik Olgegi'nin giivenirligini test etmek amaciyla
testin ayirt ediciligi, madde-toplam puan korelasyonu ve 0Olgegin Croncbach Alfa (o)

testleri yapilmistir.

Testin ayirt ediciligi kapsaminda Okullarda Bilingli Farkindalik Olgegi’nin bilingli
farkindalik diizeyi yiiksek ve diisiik olan Ogretmenleri basarili bir sekilde ayirt edip
etmedigini belirlemek i¢in alt ve iist ylizde 27'lik gruplarin karsilastirmast yapilmistir. Bu

karsilastirmanin sonuglart Tablo 16’da sunulmustur.

Tablo 16

OBFO Alt ve Ust %27 Grup Karsilastirma Tablosu

%27’lik grup n Ort. SS sd t p
Alt 72 3,67 14 142 28,90 0,00
Ust 72 4,47 .19

Olgek igin, érneklem biiyiikliigiine gore belirlenen alt ve iist yiizde 27'lik gruplar, toplam
bilin¢li farkindalik puanlarina gére siralanarak iki ayr1 grup olusturulmus ve bu gruplarin
ortalama puanlar1 bagimsiz gruplar t testi ile karsilastirilmistir. Bunun i¢in 266 x
0.27=71,82 bulunmus ve grup sayist 72 olarak belirlenmistir. Alt gruptan 72 ve {ist gruptan
72 iki kisi alinarak olgegin ayirt ediciligi hesaplanmistir. Elde edilen sonuglar alt ve st
grup arasinda anlamli bir fark oldugunu gostererek Slgegin ayirt edici giiciinli ortaya

koymustur (t=28,90,142, p<0,01).

Olgegin giivenirligi kapsaminda Cronbach Alfa giivenirligi ve madde-toplam puan
korelasyonu teknikleri de kullanilmistir. Madde analizi igin madde-toplam test
korelasyonlar1 hesaplanmistir. Madde-toplam test korelasyonlari maddelerin 6lg¢egin
toplamu ile korelasyonlarinin hesaplandigi bir giivenirlik yontemidir. Cronbach Alfa (a) ise

oldukc¢a yaygin kullanilan bir i¢ gilivenirlik teknigidir. Giivenirlige iliskin bulgular 6l¢egin
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giincellenmis madde sayilar1 ile verilmistir. Bu analizlerin sonuglari Tablo 17’de

verilmigtir. Bu degerlendirmeler, 0Olgegin ve alt boyutlarinin gilivenirligini ortaya

koymaktadir.

Tablo 17

Giivenirlik Analizleri

Maddeler Faktorler Croncbach Alfa (a) Madde-Toplam

Korelasyonu

Eski Madde No Yeni Madde No Faktor 1: Oz gozlem .93

17 1 .654

18 2 .793

19 3 .760

20 4 773
Faktor 2: Cevresel gézlem .80

3 5 485

4 6 .606

7 I 476
Faktor 3: Oz farkindalik .84

28 8 .504

29 9 .625

30 10 .501

31 11 .496
Faktor 4: Cevresel Farkindalik .86

22 12 .596

23 13 519

24 14 .567

25 15 .555
Faktor 5: Kabullenme .83

40 16 446

41 17 .654

42 18 575
Olgek Toplam .84

Tabloda goriildiigii gibi 6lgegin madde-toplam korelasyon degerlerinin 0.446 ile 0.793
arasinda degistigi belirlenmis ve 6lgegin biitiinii ile 6lcek maddeleri arasinda korelasyon
bulunmustur. Bu durum ise 6l¢cek maddeleri ile 6lgek biitiiniinlin ayn1 yapiy:r dl¢tiigiinii
gostermektedir. OBFO’nin Cronbach Alfa () degerleri de incelenmistir. Olgegin toplam
Cronbach Alfa degeri .84 iken alt boyutlar arasinda en yiiksek Cronbach Alfa degeri 6z
gozleme aittir (.93). Cronbach Alfa degeri en diisiik boyut ise .80 ile gevresel gozlem
boyutudur. Olgegin ayn1 zamanda iki yar1 giivenirligi de hesaplanmis ve hesaplama sonucu
giivenirligi temsil eden Spearman Brown korelasyon puani .847 olarak tespit edilmistir. Bu

giivenirlik gostergeleri sonucunda 6lgegin giivenilir bir yapiya sahip oldugu goriilmektedir.
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BOLUM IV

BULGULAR

Bu arastirma kesfedici karma desen arastirmasi olarak gelistirildigi i¢in arastirma

kapsaminda bulgular 6nce nitel bulgular daha sonra ise nicel bulgular olarak sunulacaktir.

Arastirmanin Nitel Bulgular:

Bu boliimde arastirmanin nitel boyutunda fenomenolojik desende yapilan ¢alisma sonucu
elde edilen bulgular sunulmustur. Arastirma siirecinde elde edilen bulgular temalarin
basliklandirilmasi seklinde verilmistir. Veriler sonucunda ulasilan temalar su sekildedir: (i)
ozgozlem, (ii) ¢evresel gozlem, (iii) oz farkindalik, (iv) ¢evresel farkindalik,(v) kabullenme
ve (vi) tepkisel kontrol (Tablo 18)

Bu galismada yapilan analizler sonucu bilingli farkindalikla ilgili 6 tema ve 13 kategori
ortaya c¢ikmistir. Bu temalar 12 okul yoneticisi ve 11 dgretmen ile yapilan goriigmeler
sonucu okul yoneticisi ve Ogretmen deneyimlerine dayanarak bilingli farkindaligi okul
ortaminda dogal drnekleriyle ortaya koymaktadir. Yapilan arastirmada okul yoneticisi ve
ogretmenlerin i¢ginde bulunduklar1 okul ortami1 ile bilingli farkindaliklar1 nasil
algiladiklarina iliskin bulgular en iyi 6rnekler segilerek aktarilmaya ¢alisilmistir. Bu sayede
okullarda deneyimlenen bilingli farkindalik konusunda 6nemli ipuglar1 ortaya ¢ikmistir.
Aragtirma kapsaminda bulgularinin en iyi sekilde sunulmasi i¢in bulgular bolimiinde
temalar ve kategoriler bagliklandirilmistir. Bu basliklandirilan tema ve kategoriler
sekillerle gosterilerek tema ve kategori yapilari daha iyi bir sekilde aktarilmaya
calisilmistir. Arastirma kapsaminda kategoriler altinda ise dogrudan atiflar verilmis ve
bunlar1 agiklayici tanimlamalar yapilmistir. Arastirma da aym1 zamanda temalar ve
kategoriler tablolastirilarak sunulmus ve her kategoriye ait genel durumu yansitan ¢arpici
ifadeler kategoriler yaninda aktarilmistir. Bu galisma sonucu ulasilan bulgular tablo 18 de

verilmistir.
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Tablo 18
Aragtirma Sonucunda Ulasilan Temalar, Kategoriler ve Carpic: ffadeler

Temalar Kategoriler Carpici Ifadeler
e “Buradaki davraniglarimiz biraz daha resmi ve

Davranigsal gozlem deneyimi

Oz-gézlem nizamlar ¢ergevesinde oluyor.
e  Duygusal gbzlem deneyimi e “Duygular genellikle giinlimii tanimlar”
Cevresel Empati deneyimi e “Kendini ¢gocugun yerine koyuyorsun”
. Okul ortamindaki gozlem o “Ogzellikle disarty1 ilgilendiren konulara... gok dikkat
gbzlem - - L
deneyimleri ederim
e Oz-farkindalik deneyimi e “Cevaplar beni farkindaliga siiriikliiyor”
Oz- e Oz farkindaligin deneyimlenen e “Bunun farkindayim ve kendi igimde ¢6zmeye
etkileri caligtyorum”
farkindalik - B
Oz-farkindahg engelleyen e “Yogunluktan... derse odaklanamiyorum”
deneyimler gl Y
e  Okul paydaslari hakkinda e “Bazi dgrenciler var potansiyelinin oldugunu
Cevresel farkindalik g Kand ”
farkindalik arkindall o goriiyorsunuz. Farkindasiniz.
Mesleki farkindalik deneyimi e “Sonugcta lizerimizde bir miidiir rolii var.”
Kabullenme Kabullenme deneyimi e “Hatam en erken zamanda kabul etmek 6nemli.”
Kabullenememe deneyimi e “Kafamiza takiliyor, kesinlikle takiliyor.”
_ Tepkiyi kontrol etme deneyimi . O .ankl (;a’flsmayl azaltmak i¢in uzaklagma yoluna
Tepkisel gidiyoruz.
Kontrol . o il e “Okulda tartigsma olursa sinirlenirim. Yani sinirimi de
e  Tepki gelistirme deneyimi

disar1 vururum”

Tablo 18’de goriildiigli iizere okullarda bilingli farkindaliga iligkin temalar ve kategoriler
verilmistir. Bu tema ve kategorilerin daha iyi anlagilmasi amaciyla kategorinin ana fikrini
carpict bir sekilde aktaran kisa ifadelerde aktarilmistir. Bu ¢arpici ifadeler okul yoneticisi
ve Ogretmenlerin dogrudan alintilarinda sodyledikleri ve arastirmayi etkili bir sekilde
niteleyen dogrudan alinmis ifadelerdir. Bu kapsamda temalarin ve kategorilerin daha
detayli anlagilmast i¢in bu sekil bir aktarim tercih edilmistir. Arastirma bulgular
kapsaminda daha detayli agiklamalar ve katilimcilara ait dogrudan bilgiler bu kisimdan

sonra temalarin siralamalarina gore verilecektir.

0z-Gozlem

Arastirmada 6z-gozlem temasi altinda gesitli kategorilere ulasilmistir. Bu kategoriler okul
yoneticileri ve dgretmenlerin kendi duygu ile davranislarini nasil gozlediklerini ortaya
koymaktadir. Bu kategoriler (i) davranmigsal gozlem deneyimi, (i) duygusal gozlem

deneyimi olarak belirlenmistir.
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Oz-gézlem

Duygusal gozlem Davranissal gézlem
deneyimi deneyimi
N - N
/ \ / \

.\ ) \ )

Sekil 6. Oz-gdzlem tema agact

Davranigsal Gozlem Deneyimi

Bu arastirma kapsaminda okul miidiirleri ve 6gretmenler gerceklestirdikleri davraniglar
hakkinda gozlem deneyimlerini ifade etmislerdir. Bu kapsamda okulda bulunan okul
miidiiri ve Ogretmenler kendi davranissal gozlemlerini ¢esitli Ornekler iizerinden

aktarmiglardir.

Okul yoneticileri ve 6gretmenler davraniglarini gozlemlerken davraniglarinin igerigi ve bu
davraniglarin1  sekillendiren etmenler konusunda gozlemde bulunmaktadirlar. Okul
yoneticileri ve Ogretmenler davraniglarini gézlemleme deneyimini ise baska bireyler ile
etkilesim halinde iken daha ¢ok gerceklestirmektedirler. Ilkdgretim Okul Miidiirii 1 (IY1)
bu deneyimi su sekilde aktarmaktadir: “Evet genel olarak dikkat ediyoruz. Ustiimiizde
roller var. Yaptigimiz igler var. Her ne kadar sivilde dikkatli olamasak da buradaki
davranislarimiz  biraz daha resmi ve nizamlar ¢ergevesinde oluyor. Ona gére
davranmyoruz.” Diger yandan Ogretmenlerden 6zellikle davranis deneyimlerini 6rneklik
kavrami iizerinden ele almaktadir: “Sonucta bir kitleye ornek oluyoruz biz. Hem kendi
ogretmen arkadaslarimizla hem 6grencimiz farkl bir profil ¢izmek zorundayiz.” (103). Bir
baska 0gretmen ise 6grenciler 6rneklik agisindan kendi davranislarina nasil sekil verdigini
su ifadelerle aktarmistir: “Dikkat ediyorum, zaman zaman ¢ocuklarin yaminda da evet yani
tisttime basima hani bazen iste dikkat ettigim oluyor. Cocuklar oniinde ayakkabimin bagi
acilmissa filan ozellikle ¢ocuklari aymi konuda ¢ok uyardigim icin yani ona dikkat

ediyorum.” (1010).
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Duygusal Gozlem Deneyimi

Arastirmada bulgular sonucu duygusal gozlem deneyimi kategorisi ortaya g¢ikmuistir.
Arastirma kapsaminda okul yoneticileri ve 6gretmenler duygusal deneyimlerinden siklikla
bahsetmislerdir. Bu duygusal deneyimler iizerinde nasil gozlemde bulunduklarini ve
deneyimlerini nasil tanimladiklarini ¢esitli Orneklerle ifade etmislerdir. Yaptiklar
gozlemlerinde kendilerinin yasadiklar1 duygular ve duygusal deneyimlere sik¢a deginen
okul yoneticileri bu duygusal deneyimlerin kendilerini nasil etkiledigi ile ilgili baz1 ifadeler

kullanmislardir:

Duygusal gozlem olarak ogretmenler oOncelikle giinlik duygu durumlart ve okulda

hissettikleri duygular ile ilgili ifadelere deginmislerdir:

“Okulda gerc¢ekten mutlu hissediyorum. Mevkisi olarak da giizel bir okul oldugu icin gercekten
mutlu hissediyorum” (1Y2). “Ben bu okulda 4 yildir ¢calistyorum daha énce ¢calistigim okullar
icerisinde en mutlu oldugum ve en rahat oldugum okul diyebilirim” (7Y3). Mutluyum okulda.
Okulda bulunmaktan, arkadaslarla birlikte olmaktan. Isimizi seviyorum. Okulda bulunmaktan
mutluyum... Ya iste stkildim kacayim macayim gibisinden yani béyle bir sey yok. Dolu dolu
giinlerimiz gegiyor (IY9). Okula gittigimde mutluyum. Okulun kapisina gelene kadar pek mutlu
oldugum sdylenemez. Sabah yataktan kalkip gelmesi zor oluyor 35 yilin ardindan; ama okulun
dis kapisindan girdigimiz anda isimize konsantre oluyoruz. Gayette mutluyum. Personelim de
ivi. Dolayisiyla genel manada mutluyum yani (IY12).

Okul yoneticilerinde oldugu gibi 6gretmenler de duygusal deneyimlerini g¢esitli 6rnekler
iizerinden aktarmiglardir. Duygusal olarak gozlemlenen deneyimler incelendiginde
ogretmenlerin olumlu bir yaklagim iginde olduklar1 goriilmektedir. Kimi olumsuz duygusal
deneyimlerden bahsedildigi durumlar olsa da 6gretmenler gogunlukla olumlu duygusal

deneyimlerden bahsetmistir:

“Sabahlar: enerjik, ogleden sonra bir tik yorgun ama huzurlu ve mutlu ¢ikryorum. Giizel seyler
yaptigimi diisiindiigiim icin koti hissetmiyorum” (I03). “Biz okulu zaten bir ig yeri olarak da
goremiyoruz... Herkes ise gidivorum der. Ogretmen okula gidiyorum der. Onun icin, yani
okula giderken dyle ¢ok bunaldigim, sikildigim ayaklarim geri geri gittigi ¢ok fazla dénem
olmuyor ama iste o yogunluklarda... Oyle illallah edip bikkinlik geldigi zamanlarda ufak
istememezlikler oluyor” (I04). “Okulla alakali yok ama bazen égrenciler ile ilgili sorunlar
olunca, ¢ok yogun olunca insan tabi duygular: degisebilen bir sey... Bazi zamanlarda ofkeli ya
da mutsuz olabiliyorum ¢ok yogun oldugu icin ama genel olarak duygumu sorarsaniz
mutluyum yani kurumdan memnunum. (I06).

Okul yoneticileri ve 6gretmenlerin duygusal deneyimlerinden kisaca bahsetsettigi 6rnekler
oldugu gibi uzun olarak duygusal deneyimlerini aktaran okul yoneticileri ve 6gretmenler
de mevcuttur. Duygusal deneyimlerini uzun bir sekilde duygularimi tanimlayan ciimleler
kurarak aktaran okul yoneticileri ve 6gretmenler ayni zamanda okulun onlarda uyandirdig:
hisleri uzun sekilde tasvir etmislerdir. Bu baglamda bir 6gretmen duygusal deneyimlerini

su sekilde aktarmustir:
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“Tabii ki, her giin aymi duygulari hissetmiyorum. Bazen gercekten ¢cok mutlu hissediyorum.
Ozellikle égrencilerimle gecirdigimiz basaril bir ders sonrasi veya bir projede ilerleme
kaydettigimizde, ger¢ekten keyif aliyorum; ancak bazen de gergekten stresli hissediyorum. Bu
stres genellikle yogunluk veya beklenmedik durumlarla ilgili olabiliyor. Ornegin, belki bir
ogrenci dersin ortasinda bir kriz gegirir veya ders materyallerim bekledigim gibi ¢aligmaz. Ve
tabii ki, bazen yorgun hissediyorum. Ogretmenlik, enerji gerektiren bir is ve bazen sadece
enerjim tiikeniyor. Bazen yorgun hissetmek, hayal kirikligina ugrama duygusuna yol
acabiliyor. Ozellikle égrencilerim hedeflerine ulasmakta zorlandiklarinda veya bir konuyu
anlamakta zorlandiklarinda. Ancak genel olarak, her giin 6gretmenlik yaptigim icin mutlu ve
minnettar hissediyorum. Bu, gercekten sevdigim bir is ve ogrencilerimle her giin gegirdigim
zaman, tiim zorluklara ragmen, bana ¢ok sey veriyor. Bu duygular genellikle giiniimii tanimlar
ve motivasyonumu yiiksek tutar. Ancak, herhangi bir iste oldugu gibi, iyi ve kétii giinler
olacaktir. Onemli olan, her durumda égrencilerin egitimine ve gelisimine olan taahhiidiimii
siirdiirmektir” (I011).

Okul yoneticileri ve 6gretmenler duygusal gozlem deneyimlerini ¢ogu zaman iyi sekilde
ifade etmislerdir. Bu kapsamda Ogretmenlerin duygusal gézlem becerilerinin iyi oldugu
gozlemlenmistir. Boyle oldugu halde okul yoneticisi ve Ggretmenlerin bazen duygusal
gozlemde bulunamadiklar1 deneyimler de mevcuttur. Bu durumda Ilkdgretim 1Y7
ogrenciler goziinde nasil goriildiigii ile ve nasil hissettigini agiklayamadigi bir 6rnek su

sekildedir:

“Yani onlarin goziinden nasil goriindiigiimii, evet, merak ediyorum ama éyle ¢ok saglikli geri
doniigler simdiye kadar almadim. Yani ¢ocuklar bana olumsuz anlamda pek bir sey
yansumiyorlar. Genelde gelirler sarihrlar, benden seker isterler. Ovyle bir yakinlik
hissediyorlar bana karsi. Ama hichir ¢ocukla boyle karsima alpp “Benimle ilgili diigiincen
nedir, beni seviyor musun ya da sevmiyor musun?’’ diye sordugum yoktur. Onlarin duygu ve
diisiincelerini de anlayamiyorum.” (IY7).

Okul yoneticileri ve 0gretmenler olumsuz duygusal deneyimleri az siklikla goriilse de
cesitli orneklerle ifade etmiglerdir. Bu durumlarda ise 6gretmenlerin yaptigi sey kendini
sorgulama yoluna gitmek olmustur. Bu durum ger¢eklesti§inde O6gretmenler duygusal
anlamda bir sorgulama siirecine girmis ve bulunduklari okul ve sartlar1 sorgulayarak okula
ve bulunduklari ¢evreye aitlik hissinde kararsizlik deneyimi yasadiklarini ifade etmislerdir.

Bununla ilgili deneyimlerini ise su sekillerde aktarmislardir:

“Ozellikle ilk atandigim zamanlar bunu daha ¢ok yapiyordum kendime. “Durdugum yerden
memnun muyum, buraya gelmek icin ¢abaladim ailemden bin kilometre kadar uzaktayim degdi
mi?” diye sorular soruyordum agik¢asi. Genel olarak da pozitif bir insanimdir bu konularda
ben.” (I07). Zaman zaman oluyor. Okul yéneticisi olmanin vermis oldugu bir sorumluluk var
ona uygun hareket ediyor muyum? Ya da bulundugum pozisyona gére hareket edebiliyor
muyum? Bunu zaman zaman sorguluyorum. (IY3). “Her meslek de rahatsiz eden can sikan
noktalar olur. Buradakiler de dyle seyler degil. Cok rahat géz yumabiliyorum, ki boyle
eglenceli gecen giinlerimizde bu tabii ki daha ¢ok oluyor. Ama iste o uzadik¢a uzayan, gitmek
bilmeyen giinlerde “Benim ne isim var burada?” diyorum. Ha demedim desem yalan olur.
(104).

Okul yoneticileri ve 6gretmenler olumsuz duygusal deneyimlerinin sonucu olarak kisisel
sorgulama gergeklestirdiklerinde bu deneyimden o&nemli dersler ¢ikardiklarindan

bahsetmislerdir. Bu deneyimlerini aktarirken su ifadeleri kullanmislardir:
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Olumsuz olunca insan biraz sey oluyor eksikleri nerede yaptigini diistiniiyor kendini
sorguluyor daha sonra da iste buldugu eksikleri kapatabiliyorsa yoluna daha giizel devam
edebiliyor (IY2). Bunun da muhasebesini yapiyorum. Yaptigim ¢alisma neden énemli bunu
anlamaya ¢alisiyorum ama. Yapamadik. Sorun ben miyim diye diisiiniiyorum. Yeterince
yiiriitemedim mi. Bunu anlamaya ¢alistyorum. (IY1).

Okul yoneticilerinin ve oOgretmenlerin kendi duygusal deneyimlerinde oldugu gibi
baskalariin onlarda olusturdugu duygusal deneyimleri oldukg¢a fazladir. Okul yoneticileri
ve Ogretmenler okuldaki paydaglarla yasadiklari kimi durumlarda etkilendikleri bazi
duygusal deneyimleri ve bu deneyimlerin onlarin duygular {izerinde nasil etkilerde
bulduklarimi  gozlemlemislerdir. Bu gbzlem deneyimlerini ise farkli sekillerde
aktarmiglardir. Okul yoneticileri ve 6gretmenler en fazla meslektaslar1 olan 6gretmenlerden
daha sonra ise Ogrencilerden etkilendiklerini belirterek duygusal deneyimlerini

aktarmiglardir. Bu deneyimlerini ise su sekilde ifade etmislerdir:

“Duygulari illaki etkiliyordur; ama ben kendi agimdan daha az etkiledigini diistiniiyorum yani.
Okula gidiyorsunuz okulda 0 an arkadaslariniz arasinda -sizle alakalr olmayabilir- bir
problem varsa bu dogal olarak size yansiyor. Tabii bunun ne kadar yansidigini tartisuir ama
illaki o giinkii o okul iklimi égretmenler odasinin o okul iklimini hissediyorsunuz.... Bu soguk
okul iklimi sizi etkiliyor tam tersi. Arkadaginizin biri iste mutlu bir seyle karsilagmistir ya da
ogrenciniz arasindan birisi bir sey basarmistir. O mutlu oldugu icin bu da okula ve size de
yanswyor” (IY10).

Okul yoneticileri ve Ogretmenler, dgrencilerin de kendileri iizerinde duygusal olarak
etkileri oldugunu goézlemleyerek bu deneyimlerinden de bahsetmislerdir. Bu bahsedilen
deneyimler sonucunda ise okul yoneticileri ve Ogretmenler duygusal goézlemlerini su

ifadelerle aktarmislardir:

“Eger o giin bir 6grencime bile bir sey kattiysam gercekten ¢ok mutlu olurum. Sadece ortaokul
degil bizim okul, ilkokul ve ortaokul karisik. Ilkokuldaki cocuklari da tamyoruz zaman
gectikge. Birinci, ikinci, iigtincii, dordiincii sumiftakileri. Onlarin sorunlart ¢ok kiigiik minnacik
oluyor ama onlarin kiigiik sorunlarina bile boyle deva olmak o kadar mutlu ediyor ki bazen
beni.” (109). “Gayet iyi yani ¢cocuklara gordiigiim siirece hi¢hir problem yok. Her giin sifirdan
venilenerek okula gidiyorum ama c¢ocuk yoksa yani ¢ocuklarla degil de ogretmenlerle,
velilerle, irtibatimin yogun oldugu giinlerde ¢ok, iyi huzurlu olmuyor. Yani idarecilik 0
anlamda aslinda bana ¢ok da uygun degil gibi goriiniiyor. Ne kadar ¢ocuklarla iletisimin varsa
onlara ne kadar dokunabiliyorsam o kadar enerjim yiiksek oluyor. Yani onlarin sikayetleri de
dahil ” (1Y8).

Cevresel Gozlem

Okulda okul yoneticilerinin ve ogretmenlerin cevresel gozlem deneyimleri okullarda
bilingli farkindalik deneyimlerini sekillendiren bir diger tema olarak goriilebilir. Okuldaki
okul yoneticileri ve Ogretmenlerin g¢evresel gbzlem deneyimleri kategoriler altinda
toplanmaktadir. Bu tema altinda (i) Empati ve (ii) okul ortaminda gézlem yapma olmak

tizere iki tane kategori ortaya ¢ikmigtir.
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Empati deneyimi

Sekil 7.Cevresel gozlem tema agaci

Empati Deneyimi

Okul yoneticileri ve Ogretmenler, meslekdaslarima yonelik daha fazla empati
gdstermislerdir. Empati gelistirme sirasinda cevrelerini gdzlemlemislerdir. Ozellikle
cevrelerindeki kisilerin duygu durumlarin1 gézlemleyen 6gretmenler bu durumun kendileri

i¢in nasil bir deneyim oldugunu sdyle ifade etmislerdir:

“Ciinkii orada (6gretmenler odasi) direk kendim gibi olabiliyorum oradaki herkes benimle
denk kisiler. Ne benim iistiim ne benim altim ya oyle hiyerarsiye ¢ok takilan bir insan degilim
belki ama daha rahat hissediyorum kendimi. Ciinkii o yanimda oturan kisi de diger sinifin
ogretmeni ve o da benim diigiindiigiim, benim hissettigim gibi hissediyor.” (I04).

Okul miidiirleri de aymi sekilde empati deneyimi sonucu g¢alisanlarin durumu hakkinda
yorumlarda bulunmuslardir. Bu yaptiklar1 yorumlar i¢inde olumlu duygu paylasiminin
onemine deginen okul miidiirleri ayn1 zamanda okulda bulunan Ogretmenlerle bu
yasadiklart empati deneyiminin onlari olumlu etkilediklerine dair ifadelerde

bulunmuslardir:

“Ogretmen arkadaslarin moralleri bozuksa onlarla ilgilenmek istiyorum ben. Ogretmen
arkadaslarin camn stkan ciddi bir sey varsa o da bizim moralimizi bozuyor dogal olarak.
Osretmen arkadas keyifli negeli ise o bize de yansiyor dogal olarak dyle bir yansima oluyor
tabi... Yani bir miidiiriin varligini hissetmek ¢calisanlara daha pozitif bir algilama sagliyor. Ben
mesela ogretmen arkadaglarin teneffiislerde halini hatirint sorarim bu da dgretmen
arkadagslarinda hosuna gidiyor. O arkadaslarin mutlu hissetmeleri beni de mutlu ediyor.”
(IY5).

Okul yoneticileri ve ogretmenler Ogrencilere karst da yiiksek diizeyde empati
gostermektedir. Bu empati Ozellikle okul yoneticilerinin ve &gretmenlerin dgrencileri

anlamasini ve onlara daha dogru yaklagsmasin1i miimkiin kilmaktadir. Okul ydneticileri
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empati deneyimi siirecinde kendilerini &grencilerin yerine koymus ve hatta kendi
ogrenciliklerine donmiisler ve Ogretmenlerini nasil gordiikleri ile alakali ornekler

vermislerdir. Bu anlamda okul yoneticileri ve 6gretmenlerin ifadeleri su sekildedir:

“Bunlart hissediyorsun bir de kendini ¢ocugun yerine koyuyorsun yaptigin hareketin ¢ocugu
nasil hissettirdigini diigtintiyorsun. Olumlu mu olumsuz mu bazi durumlar var dyle durumlar
var ki kendini ¢ocugun yerine koymadiktan sonra bunu ¢ézemiyorsun. Sana gére ¢ok mantikli
ama kendini ¢ocugun yerine koyunca farkl yere gidiyorsun. Buna da empati diyoruz bu empati
ile duygusuz hicbir sey olmuyor. Bunla islerini daha kolaylastirtyorsun.” (IY2)

“Var mesela Bir 6grenciyle diyaloga girdigimde ya da bir ogrencinin ozel bir durumunu
ogrendigimde kendimle egslestirip... par¢alanmis bir ailenin cocuguyum. Ozellikle anne babast
ayrt olan ya da anne babasini kaybetmis ya da herhangi birini kaybetmis ¢cocuklar: yeri bende
ayri. Ama digarrya yansitmam hani. O ¢ocugu ben koruma altina aldim. Ben onu iste bundan
dolayr sey yapmadim ama onun duygularini anlarim. Onunla empati kurarim. O agladiginda
aglayabilirim. O giildiigiinde giilebilirim.” (IY4)

“Ya kesinlikle oluyor. Ben bir de hani nispeten yeni bir ogretmen oldugum icin kendi
ogrenciligim de ¢ok uzak bir ge¢mis degil. Cok uzak bir ge¢miste de oyle dgretmen iy yani
ogrenciligi birakmadigim igin dgrencilerin ne diisiindiigiinii énemsiyorum. Yani belki bu
yiizden diyorum ki acaba bu ¢ocuklar biiyiidiiklerinde beni nasil hatirlayacaklar? Ya da iste bir
ilkokul 6gretmeni igin belki hepimizin hatirladiklar: sinirlidir ama yine de onlarin géziinde
nasil goriiniiyorum? Onemsiyorum. Kendim de hissediyorum.” (I011)

“Mutsuz hissettigimiz oluyor tabi 6grencilerin sorunlari olunca mutsuz hissediyoruz basarisiz
olunca mutsuz hissediyoruz bu sadece derste degil sporda da satrancta da olursa oluyor.
Cocuk mutsuz olunca sende mutsuz oluyorsun bir yerde kaybedince mutsuz oluyoruz.” (IY2)

Okul Ortamindaki Gozlem Deneyimleri

Arastirma bulgular1 kapsaminda okul yoneticilerinin ve Ogretmenlerin okul ortami ve
paydaglar1 hakkinda c¢esitli gozlemlerde bulundugu goriilmiistiir. Bu goézlemler okul
yoneticileri ve Ogretmenlerin ¢evreleri hakkinda farkindaliklar1 acisindan bir onciil
olmustur. Bu gozlemler okul yoneticileri ve 6gretmenlerin okul ile ilgili genel gozlemleri
oldugu gibi okulda bulunan diger Ogretmenler, veliler, d6grenciler ve okul ydneticileri

hakkinda da olmustur.

Okul yoneticileri ve 6gretmenler, okulu ve g¢evresini genel olarak gozlemlemislerdir. Bu
gozlemler okul dinamikleri ve okulun genel iklimi hakkinda oldugu gibi okulun fiziki
kosullar1 ve okul ¢evresinde gelisen durumlar ile de alakalidir. Okul yoneticisi ve
ogretmenlerin ¢evrelerinde gelisen durumlar hakkinda gbézlemlerde bulunurken olumsuz
ornekleri daha ¢ok verdikleri goriilmiistiir. G6zlemledikleri olaylarin onlar1 daha kotii
hissettirdigi hakkinda bazi ifadeleri de mevcuttur. Ozellikle okul hakkinda yorumda
bulunurken o6gretmenler okulun kendilerini gelistirme firsatlarim1 ele almislardir.
Profesyonel topluluklarin 6nemi, meslektaglar arasi etkilesim ve 6gretmenlerin mesleki

gelisimi ile iliskili bilgileri aktarmislardir. Bunun yaninda bazi &gretmenler ise
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gozlemlerini belirtirken 6zellikle tasrada olusan bazi olumsuz sartlara deginmislerdir. Bu

konuda 6gretmenlerin ifadeleri su sekildedir:

“KPSS ¢alistgim dénemde...Ya bunu biraz bencillik gibi anlasilabilir, ama agik¢ast bir kdy
okuluna gitmeye gercekten istemiyordum ama bunun sebebi iste kéyde miidiir, yetkili olacagim
iste soba yakacagim, suyumuz donacak bunlar degildi. Ben kalabalik okul istiyordum. Ya
benim gibi bir¢ok farkli ogretmen olsun ki yani daha ¢ok bir sey. Daha ¢ok giivendeyim diye.
Su an benim atandigim okula her subeden ii¢ tane Ogretmenimiz var. Hemen takildigim
noktada ziimreme sorabiliyorum. Onun yani takilmazsan bile aklima gelmeyen bir sey, onu da
goriip “Aa ¢ok giizelmis” deyip hemen kendi sinifinda bunu uygulayabiliyorum. Ya ¢esitlilik
artiyor. Ve bu agik¢ast benim daha ¢ok hosuma gidiyor. Benim bu isi yapmami, motive olmami
saglyor. Yani tek basima olsam o kadar ¢esitli olacak miydi sinifim? Pek zannetmiyorum. Her
is bana bakacakti. Her seyi tek basima yapmam gerekecekti. Bu beni uzak tutacakti belki; ama
suan ki okulumda falanda ¢ok severim agik¢asi. Bunun sebebi de ¢esitlilik. Dedigim gibi bir¢ok
hocamiz var. Yani sadece bu ziimreler icin degil benden alt sinifta benden iist sinifta olan
ogretmenlerimden de bir seyler goriiyorum.” (I04).

“Genelde giivende hissettigim insanlarla hani o egitim olsun, ne bileyim siyasi mesele olsun,
ogrenciler hakkinda olsun. O zamanlarda konusuyorum. Koy okulunda ¢alisinca koyden
iicretli gelen dgretmenler var. Oyle olunca hi¢ de konusamiyorum. Ciinkii onlar burada
yasiyor ve buradaki Sube Miidiirii olsun, Ilce Milli Egitim Miidiirii olsun Milli Egitim 'dekilerin
cogunu tanwyorlar. O yiizden ne sube miidiirii hakkinda ne Iice Milli Egitim Miidiirii hakkinda
ne buradaki egitim anlayisi hakkinda ben ¢ok yorum yapamiyorum. Ciinkii bir kere yaptim.
Direkt ikinci giin bizim sube miidiiriimiiz beni aradi. Oyle diyeyim ben size.” (I09)

Okul yoneticileri okul hakkinda gézlemlerde bulunurken okulun fiziki sartlar1 ve teknik
isleyisine daha fazla odaklanmiglardir. Okulun fiziki sartlar1 ve teknik isleyisi okul
yoneticilerinin ilk endisesi olarak goriilmektedir. Bu nedenle okul yoneticileri bu isleyisin

bozulmamasi ve kurallara uyulmasi hakkindaki endise ve goriislerini ifade etmislerdir:

“Baska sorunlar da var tabi. Kendi okulumuzun ézeli i¢in konusursak bulundugu ¢evre trafigin
yogun yasandigi bir yer ama su anda ¢ok turistik bir yer. Siirekli araglar gidip geliyor ve park
edecek yer ariyorlar. Dolayisiyla okulun onii onlar igin bulunmaz bir yer. Miicadelemiz ¢ok
biiyiik bu anlamda. Her giin bunun stresini ve sinirini yasiyoruz. Burada ¢ok fazla degnekgi var
siirekli araglart okulun déniine park ettirmek istiyorlar. Siz istemiyorsunuz ¢iinkii acil bir
durumda okulun icine girilmesi gerektiginde o kapuyt acik tutmaniz gerekiyor girisi. Her giin
yasadigimiz stresin birisi bu mesela.” (IYT).

Ozellikle disarwy ilgilendiren, disariyla sey olan konulara c¢ok dikkat ederim. Ornegin ¢ok
nadirdir ama memurlar ve miidiir yardimcilarina soyliiyorum. “Bize laf gelmesin arkadaslar.
Yani sey olmasin zamaninda yapalim.” Ama kurum icindeki bir olaydir, esnek bir tarihi vardir.
Cok énemli degil derim yani. Onu sey yapalim. Ama derlerse ki: “Sunu girin, girdiginizde iyi
girin.” Yani milletin maasi yapilacaksa diizgiin yapin.” (IY9)

Okul yonetici ve 6gretmenlerin en fazla gézlem yaptig1 kesim ise meslektaslar: olan diger
ogretmenler olmustur. Okul yoneticileri ve Ogretmenler meslektaslarini gozlemlerken
duygusal olarak karsidaki kisiyi 1yi c¢oziimlediklerine dair ipuglart bulunmaktadir.
Duygusal olarak karsidaki kisiyi anlamalari okul ici iletisimi de olumlu yonde
pekistirmektedir. Okul yoneticileri ve Ogretmenler meslektaglarii gozlemlerken okul
ikliminin 6nemini de pek c¢ok kez ifade etmislerdir. Okulda olumlu bir ortamlarinin
bulunmasini okul ikliminin olumlu olmasi ile bagdastirmiglardir. Bununla beraber okul
yoneticileri ve Ogretmenlerin diger 6gretmenlerden memnun olduklar1 goriilmiistiir. Bu

hususta okul yonetici ve 6gretmenlerinin ifadeleri su sekildedir:
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“Hocam ¢aligma kisiye hitap ediyorsa ogretmen de rahat ediyor. Daha giizel iklimler atmosfer
olusuyor ve daha bir isi isteyerek yapmamn verdigi o haz oluyor. Sayet eksi durumda
ogretmene hitap etmiyorsa ve gereksiz goriiyorsa bu sefer is savsaklanmaya baslyor. Gereksiz
goriilmeye baglaniyor. Bundan da etkilenen gene idareciler oluyor. En ¢ok etkilenen. Yapilan
calisma is ogretmene etki edecek. Aksi sadece dgretmen degil herkese yansiyor. Okuldaki
isleyisin iyi veya kétii gitmesi buna bagl oluyor.” (IY1).

“Arkadas geliyor derse gitmede isteksizlik goriiyorsun o giine mahsus. Ya ailesine mahsus bir
sorun yasamistir. Dogal olarak yaptigin seyi etkiler oluyor tabi. Tabi bizim gibi meslekte otuz
yili gecince insami anlama seyi de var tabi ogretmen arkadasin geldiginde onun ruh halini
anlayabiliyorsun. ” (1Y5)

“Hissetmekten ziyade soyle. Hosgoriilii olmak lazim. Evet. Dinlemek gerekiyor. Karsimizdaki
insanlari. Mesela az zaman énce ogretmenler odasinda oldugu gibi giizel bir ortamimiz vardi.
Evet. Yani herkes boyle mutlu. Ya égretmen odasinda mutlu bir sekilde oturabiliyorsa, sinifta
aymi sekildedir.” (I01)

“Bizim genel olarak 6gretmen odasindaki iklim giizel oluyor. Ama konustugunuz konuya gore
degisir. Egitim hakkindaysa égrencilerle ilgiliyse biraz daha ciddi konular oldugunda biz
agikgast konular hani kiigiik kii¢iik tartismalar, fikir ayriliklar: olabiliyor tabi ki de. Ciinkii iki
insan bile olsa iki insan bile kendi arasinda fikir ayriligi olur. Ve bizim okulumuz biiyiik bir
okul... On bir tane d&gretmen arasinda illaki  kiigiik  kiigiik tartismalar, g¢atismalar
yasanabiliyor. Ama bunlar egitim diizeyindeki c¢atismalar oluyor. Bireysel olarak kendi
aramizda bir stkinti olmuyor hichir zaman.” (I0T)

Okul yoneticileri ve d6gretmenlerin gézlemledikleri bir diger grup ise 6grencilerdir. Okul
yOneticileri ve 6gretmenler 6grencileri gézlemlerken dikkat ettikleri noktalar 6grencilerden
olumlu doniitler almalart ve onlar gelisimini gozlemledikleri konusunda cok olumlu
hissetmeleridir. Okul yoneticileri ve ogretmenler Ogrencilerin seneler iginde degisen
profilleri hakkinda da bilgiler vermektedir. Bu noktada veliler {izerine de deginen okul

yoOneticisi ve 6gretmenler velilerin beklentileri hakkinda fikirler vermektedir.

“Ogrencinin gida énemli benim icin ogrenciden gelen eksiklik. Cocuklar yalan séylemezler.
Bir de nedir onlart istekleri ne? Kisa ve nettir. Yani dolandirmazlar. Biz bunu istiyoruz derler
ve sizin okulunuzda yani imkdniniz varken buna cevap vermiyorsak derhal miidahale ederiz
yani Bunun yapilmast iizerine...” (IY4)

En fazla bizi etkileyen ogrenciler. Ciinkii stirekli onlarla bir aradayiz. Evet. Bizi en fazla yani
beni en fazla etkileyen ogrencinin vurdumduymaz davranislari. Yani géyle bir sey. Kendi
cocugumuz da var. Eger kizdigimiz zaman o ¢ocukta herhangi bir degisim olmuyorsa demek ki
sizi umursamiyordur. Ve bu umursamazhg da ogrenci de ¢ok bariz goriiyoruz. (102)
Hakikaten okulda mutluyum. Hatta hafta sonlari simdi belki dort bes giinde ¢ok yogundu yarin
biraz dinlenir pazar giinleri keske okulda olsak heves geliyor i¢cime. Bunun nedenleri dedigim
gibi. Cocuk hamur gibi isliyorsun. Onu gordiikce o insanin motivasyonunu ¢ok etkiliyor (108).

Okul yoneticileri ve 6gretmenler 68renciler hakkinda yorum yaptiklart gibi ayni sekilde
degisen veli profili hakkinda da genis gozlemler yapmaktadir. Bu gozlemlerini ise
ogrenciler odakli gerceklestiren okul yoneticileri ve Ogretmenler velilerin olumsuz
davranis kaliplarinin 6gretim hayatina olan etkileri ve okul disiplinini nasil etkilediginin

altin1 ¢izmislerdir. Bununla ilgili olarak ise uzun yorumlar da bulunmuslardir:

Velilerimiz son iste bu kusak Z kusagi diyorlar. Z kusagindaki velilerimizin ¢ocuk yetistirme
konusunda ¢ok biiyiik zayifliklar var. Bu egitim fakiiltesinden mezun olmus o6gretmen
cocuklarinda daha fazla var bu konuda zayiflik. Ornegin cocuklara kalem alimirken boyle siislii
plislii ucunda boncuk olan piiskiil olan kalemler almayalim. Bu ¢ocugun dikkatini dagitir. Ders
swrasinda onunla oynuyor. Kalemtirag alirken ¢ok sade bir kalemtiras alalim. Ama bakiyorum
bunu daha ¢ok yapan egitimli aileler. Onun disinda iste silgi, defter normal kirk yaprak kareli
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defter ama gitmis bakiyorsun gitmis iste biiyiik boy iiniversitelerde kullanilan spiral defter
almis. Cocuk kullanamuyor veya kopuyor ister istemez... Yani bunun beni en ¢ok iizen tarafi da
egitim fakiiltesinden mezun olmug veliler. Bu konuda en biiyiik sikintim yani o. Velinin
stmartmayla sevmeyi birbirine karigtirarak ¢ocugun kural tanimamasi yerinde iste hiperaktif
ozellikleri tamamen hiperaktif degil evde de o kural konulmamis. Yerinde oturama kalkma
herhangi verilen komutlara uymama gibi davraniglarla karsi karsitya kalip size en ¢ok zorlugu
¢tkaran bu bugiinkii iste kusakta. Mesela samimi soyliiyorum bu durum tabi insallah diizelir
ama ¢ocuk kalemini tanimiyor. Montuna sahip olmuyor. Beslenmesini getirmis beslenmesine
sahip ¢tkmiyor. Oglum bu senin bu kitaplara tek tek isimleri yazdiriyorsun kitaplar yerlerde.
Kitaplara saygiuli olmuyor. Yani bu sorumsuzluk hali olarak soyle her sey hazir verildigi icin,
herhangi bir sorumluluk kazandwilmadigr i¢in ¢ocuklarda maalesef her seyi anne yani
yardimct ev kadim. Okulda da kitap oluyor gérevi. Diyorum topla. Bundan da en biiyiik
stkintimiz o. Velilerin simartmayla sevgi arasindaki orantiyr kuramamalar:. Arti sorumluluk
konusunda ¢ocuklar: yetistirme konusunda eksiklik (I08)

Yillar igerisinde ben bunu gérdiim. Gittikce velilerin egitim &gretime yaklasumi olumsuz
anlamda degisiyor. Yani dnceden veliler ¢ocuklarinmin okumasini, okula karsi tutumlarimin iyi
olmasint daha ¢ok istiyorlardr. Ancak simdi bir olumsuzluk seziyorum. Yani hani boyle bir bos
vermislik? Hissediyorum, bu da beni ¢ok iiziiyor. Yani moralimi bozuyor agik¢asi. (I010).

Oz-Farkindahk

Okulda okul yoneticilerinin ve 6gretmenlerin 6z-farkindalik deneyimleri okullarda bilingli
farkindalik deneyimlerini sekillendiren bir diger tema olarak goriilebilir. Oz-farkindalik
temas1 bilin¢li farkindaligin en Onemli o6zelligi olarak goriilebilir. Okuldaki okul
yOneticileri ve 6gretmenlerin 6z farkindalik deneyimleri kategoriler altinda toplanmaktadir.
Bu tema altinda (i) 6z-farkindalik deneyimi (ii) 6z farkindaligin deneyimlenen etkileri ve

(i11) 6z farkindalig1 engelleyen deneyimler olmak iizere {i¢ tane kategori ortaya ¢ikmistir.

Oz-farkindalik

\

T

Oz-farkindalik Oz-farkindaligin Oz-farkindaligi
deneyimi deneyimlenen etkileri engelleyeg deneyimler

/
\ / \ \

\J \J » \
L

Dalginlik ~ Monotonluk Odaklanamama

‘// ..\ / = \‘ ; .“\
w] 1 ( ‘ w] |
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Oz Farkindalik Deneyimi

Oz-farkindalik deneyiminin énemli parcalarindan biri odaklanmadir. Bu odaklanma halinin
ogretmenlerde ne sekilde gelistigi ve odaklanma konusunda nasil deneyimler yasadiklari
bulgularda ortaya c¢ikmistir. Ayni zamanda odaklanma sonucu okul yoneticileri ve
ogretmenlerin 6z-farkindaliga nasil ulastiklarini anlatan ifadeler de bulunmaktadir. Bu
deneyimleri kapsaminda okul miidiirleri ve d6gretmenler okulda odaklanma deneyiminden
bahsederken genellikle odaklanmayr daha iyi hale getiren motivasyonlarindan ve
odaklanmanin olumlu ya da olumsuz ¢iktilarindan da s6z etmislerdir. Okul yoneticileri ve
ogretmenler odaklanmalarini saglayan deneyimleri okulda huzurlu ortam ve Ggrencinin
olumlu doniitleri olarak belirtmislerdir. Okul yoneticileri ve O6gretmenler 6grencilerin
olumlu doniitlerinin 6zellikle onlar1 islerine odaklanma konusunda ¢ok ciddi anlamda
tesvik ettigini ifade etmislerdir. Ogretmenler odaklanma ile ilgili deneyimlerini su sekilde

aktarmiglardir:

“Biliyorum ki o sinifta ogrenciler var ve beni bekliyorlar. Bu odaklanmami olumlu etkiliyor.
Dersim sosyal bilimler oldugunu biliyorlar. Motive gidiyorum kesinlikle odaklanarak
gidiyorum... Odaklanmanmizi saglayan seyler ¢ocuklarin géziindeki o isik. Yani gittigimizde
mutlu olmalart ya da dersi bekliyor olmalart ya da “Onlara bir sey kazandirabilecek miyiz?”
umuduyla ya da giidiisiiyle gitmek beni odaklandiryor.” (105)

“Odaklanma konusu olmaywnca algilarini sadece o ise yonlendirdiginde kafan dagilmiyor
porzitif olarak etkileniyorsun” (IY2)

“Calistigimiz kurumun, ailemizin bize doniitii olabilir. Bunlar odaklanmayr gelistiren
seylerdir.” (Y1)

“Odaklanmamu arttiran olay dedigim gibi ¢ocuklarin bana bir emanet oldugunu, o ¢ocuklarin
¢ok iyi bir sekilde yetismesi gerektigini... su anda 24 tane 6grencim var. 24 tane aileyle akraba
oldugumu o ailenin bir ferdi oldugumu diisiinerek biliyorum. Aksamlar: ¢ocuklar konusuyor.
Ogretmen béyle yapti, 6gretmen soyle yapti. Yani ben bu olaylarin artik bir ferdi olarak
goriiyorum  kendimi. O  sorumlulugu  hissettigim i¢cin o  sorumlulugun iizerine
igsellestirdigimden dolayr kendimi odaklama konusunda zorluyorum. Ve yapmam gereken bir
is oldugunu diisiiniiyorum. Bu isin herhangi bir savsaklamaya bos birakmaya gelmeyecegini ve
(bununla ilgili) empati duygularini gelistirdik. Odaklanma ve motivasyonu boyle
giiclendirdik.” (I08)

“Yani su sekilde soyleyeyim. Ogrencilerle her zaman iletisime acik yapiyor beni. Ogrenciler en
ufak yerde bile takildiginda algilayabiliyorum. Odak sorunumun olmamast 6grencilerimin
isine daha ¢ok yarwyor diyebilirim derslerde. Bakiyorum dalmis gitmis ¢ocuk. Farkindayim.
Hemen onu derse katmaya c¢alistyorum o yénden etkili yanlart oluyor benim igin. Odak
sorunumun olmamasi. Ogrencileri gozlemleyebiliyorum. On alti 6grencim var ve derste siirekli
gozlerim onlarn iistiinde doniip duruyor. Onlarn isine yariyor bu durum.” (IO7)

“Hani ¢alisma arkadaslarin olsun, idareci ya da ogretmen ya da personeller. Hi hi. Yani okula
giderken hani ben bugiin bu islerimi yapacagim sunla bunla baska seylerle ugrasmayacagim
diyebiliyorsan, ¢calisma arkadaslarinla bir sorun, bir problem yoksa okul iklimin iyiyse okulda
acaba hangi sorunlar yasanacak demiyorsan? Tam tersi acaba bugiin okulda farkh ne
yapabiliriz iste daha giizel, daha eglenceli seyler ne olabilir? Ya da ogrenciler arasinda bugiin
farkli etkinlik ne yapabiliriz ya da iste su yarigsmada acaba hangi simiftan daha iyi dgrenciler
¢tkar, hangi simif neler ortaya koyabilir? Dedigin zaman ¢ok da odaklanmada problem
yasanmiyor ben de. Bundan dolay: yagsamadigim diisiiniiyorum.” (IY 10)

Okul yoneticileri ve 0gretmenler odak problemi yasadiklar1 gibi odaklanma konusunda

sikint1 yasamadiklari durumlardan da bahsetmislerdir. Bu durumlar genellikle ders anlatimi
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ile alakali olarak goriilmektedir. Ders anlatimi sirasinda bir fikir aligveris siireci
olmasindan dolay1 odaklanma olarak problem yasamayan okul yoneticileri ve dgretmenler

bu durumu soyle ifade etmektedirler:

“Okulda odak sorunum oluyor divemem agcikcasi. Illaki yasadigim yerler olmustur. Bununla
ilgili odak sorunu yasadigimiz yerler daha ¢ok bireysel degilde toplu olarak yaptigimiz
calismalar oluyor. Bizim dgretmenler olarak beraber yapmamiz gereken ¢alismalar oluyor.
Onda da odak sorunundan ziyade herkesin kendi ritmi vardwr. Iki farkli insan veya ii¢ farkh
insan bir araya gelince ritim bozuklugu oluyor. Ondan kaynakli bir durum oluyor. Yoksa genel
olarak béyle bir durum yasamiyorum. Odak sorunu gibi bir problemim yok.” (IOT)

“Ben mesela ben kendim de gérev aldim. Idareci olarak mesela miizikle ilgili bir alanim var,
yetenegim var. Onunla ilgili diger ogretmen arkadagslara enstriiman konusunda yardimci
oluyorum mesela. Bunu yaparken burada bir isim var. Arkadaglar tekrar diyo hocam sira bizde
hemen gidiyorum. Orada gorevime odaklantyorum ve o gérevimi yapiyorum. Orada isim bittigi
zaman tekrar bilgisayarin basma gelip kalan isimi devam edebiliyorum yani odaklanma
konusunda hi¢chir stkintim su anda yok “(IY11).

Okul yoneticileri ve ogertmenler 6z- farkindalik temasinda yasadiklari deneyimleri
aktarmiglardir. Okul yoneticileri 6zellikle 6grencilerin kendilerini olgunlastirdiginin, farkl
bir biling hali olusturdugunu ve bu durumlarin kendilerinde nasil bir deneyim olarak
yansidigin ifade etmislerdir. Okul yoneticileri ve 6gretmenler bu gézlemlerin onlart nasil
farkindaliga siiriikledigi hakkindaki siireci de tasvir ederek daha iyi bir bilingli farkindalik
hali gelistirme konusunda deneyimlerini aktarmislardir. Okul yoneticilerinin ve
ogretmenlerin belirttigi husus aslinda 6grencilerin kendilerini ne kadar ¢ok farkindaliga

stiriikledigi ile iliskili 6rneklerdir. Bu 6rnekleri su sekilde ifade etmislerdir:

“Ashinda ders ile ilgili bir farkindalik degil de... Ciinkii ders hakim oldugum seyler. Bazen
cocuklarin verdigi cevaplar beni farkindaliga siiriikliiyor. Oyle yaratici ya da 6yle farkli ya da
oyle dogal dyle icten cevaplar veriyorlar ki siz kendi kendinize diyorsunuz ki ben bu ciimleyi
kuramam. Ya o beni sasirtiyor ya da onlar kadar dogal ya da samimi olmadigint belki de fark
ediyorum.” {05).

“Buradaki bir ruh hali var. Ruh hali normal standart bilindik bir devlet memuru halinden
farkly, tamamen vicdani vebal ile alakali ve tiim halkalar: disarida aym fikirde desteklerle
yapiyor tiim etkinlige dogrudan istirak ediyor, katiliyor maddi ve manevi olarak. Evet bize gore
diger kurumlarda ¢ok ciddi manada bizi aywan en énemli unsur diyoruz buna. Bu ¢ocuklar
bizim insani yamimiz. Ashnda bizi bunlardan cok sey ogrendigimizi hep séyleriz. Insani
yammizi daha ¢ok tetikliyor, one ¢ikariyor. Hizmet duygusuna otesinde bir ruh hali yastyoruz.”
(1Y11)

“Hani bilin¢li farkindaligina baktigimiz zaman evet bir¢ok insan is yerine geliyor ama ne
kadar bilingli geliyor. Ne kadar zihni burada ya da evde, nerede? Bedenim burada ama bagka
yerde. Bunlari gézlemleyebiliyoruz artik. Evet! Su kapidan girdiginden itibaren hangi velinin
ne icin geldigini ya da nasil bir tavirla geldigini ¢ozebiliyoruz. Fakat buraya gidenlerin ortak
hedefinin -yani memleketin gelecegi olan ¢ocuklarimizi, -bizi yonetecek olanlarin iyi egitim
almasi oldugunu, bu iyi niyetle geldiklerini biliyorum.” (IY4)

Oz Farkindaligin Deneyimlenen Etkileri

Okul yoneticileri ve 6gretmenler 6z-farkindaligin deneyimlenen pek ¢ok olumlu faydasini

gormiiglerdir. Bu deneyimlenen faydalar daha iyi yoneticilik, olciilii iletisim, mutlu
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hissetme, okul kiiltlirii gelistirme ve problemlere ¢éziim getirme olarak ayrilmaktadir. Bu
deneyimler 6z-farkindalik deneyiminin okul yoneticisi ve 6gretmenlere sundugu faydalarin

cok cesitli ve 6nemli kazanimlar olarak goriildiigiinii géstermektedir.

Okul yoneticileri ve 6gretmenler 6z-farkindaligin deneyimlenen ilk olumlu etkisini iyi
yoneticilik olarak ifade etmiglerdir. Okul yoneticileri ve ogretmenler kendilerinde
gelistirdikleri farkindalik sonucu ¢evre iliskilerini nasil diizenlediklerini ve bu sayede nasil
daha iyi yonetim imkanlar1 sagladiklar1 ile alakali ipuglart vermislerdir. Bu ipuglarinda
ozellikle kendi deneyim ve diisiincelerini de derin bir sekilde tasvir etmeye ¢alismislardir.
Bu ornekler iizerinden daha derin bir 6z-farkindalik deneyiminin nasil sekillendigini su

sekilde ifade etmislerdir:

“Sorular giizel ama hepsi seye c¢ikiyor yonettiginiz yerde huzurunuz yerindeyse higchir olay
¢ctkmuyor ve ¢ikan olayi da bir sekilde ¢oziiyorsun. Ama yoneticilikte iistiinle altinla aran iyi
olmadiginda pek bir sorun ¢ézemiyorsun. Cozdiigiin sorunlar pek faydasi olmuyor kendine
faydan olmayinca baskasina da faydan olamaz zaten.” (IY2)

Eger benim hatam ¢ok benden kaynakly bir hata ise bunu da soyle yenmeye calisiyorum
diyorum ya ben bu kuruma hizmet ediyorum. Ve toplumun éniinde bir insanim yani benim
burada yapacagim aksi bir hareket ters bir hareket biitiin toplumda bir fikrin olusmasina yol
agyor. Ama ben yanls yaptigimda geri adim atmayi biliyorum. Bunu é6grendim, yani bunu
hemen 6grenmedim. Bunu zamanla égrendim. Yani ilk meslek zamanlarinda tabi geri adim
atmama yéniinde bir tercih yapiyordum. Neden geri adim atmalymm? Boyle devam etmeliyim.
Sonra sunu anladim, geri adim atmayinca daha da sorunlar ortaya ¢ikiyor. Eger bir de
hataliysa. Ben de geri adim atmiyorsam iki ile ¢arpilarak ekle yeni eklenen sorular tizerine
gelmeye basladi bu sefer. Haywr dedim! Yani bunda kétii bir sey yok. Evet, o an sey hissine
kapiliyorum. Geri adim atarsam acaba isimi yapmadigimi diigtiniiyorum. Tabii ki her kurum
kurumlar insanlar tarafindan idare ediliyor. Onlarin da hatasi var illaki. Sonra da sunu
diisiinmeye bagladim ve hatalarimi kabul etmeliyim. Bu benim i¢in kétii bir durum degil,
negatif bir sey asla degil hatami telafi ederim. (IY6).

Bir insanlar buraya her tiirlii istekli ihtiyaclar igin gelebilirler. Burasi devletin kurumu. Bu
konuda hizmet verirken soyut olan deviet kavraminin somut olan hizmet eliyiz. Ben bu sekilde
gortiyorum olayr. Bundan dolay: da onceligimi 6grencilerin talepleri ama okuldaki ilkem sudur
Mutlu ogretmen, mutlu ogrenci, mutlu ogrenci, mutlu veli, mutlu toplum demektir.
Ogretmenlerin mutluluguna da her seyden ¢ok onem veriyoruz. (IY4).

Okul yoneticileri ve 6gretmenlerin 6z-farkindalik sonucu deneyimledikleri bir diger etki
ise 0z-farkindalik sonucu iletisim becerilerinin iyilesmesi seklinde gergeklesmistir. Okul
yoneticileri ve 6gretmenler otomatik siiriiklenme davranisindan ¢ikarak iletisim konusunda
bulunduklar1 hatalar1 goézlemleme ve farkindalik gostererek degistirme seklinde
diizenlemiglerdir. Bunu basarirken ayn1 zamanda iletisimde daha oOlciilii, paydas
goriislerine agik ve diyolaga daha da onem veren bir 6zellik gostermektedirler. Okul
yoneticileri ve Ogretmenler bu hususta gosterdikleri deneyimleri su sekilde ifade

etmislerdir:

“Bu sekilde yumusatmaya ¢alisiyorum olayr ama aslinda bazen bizim kontroliimiizde olmuyor.
Cok fazla ¢ocuk var ve bagirmamiz gerekiyor. O yiizden bu bagirmamdan dolayr zaman zaman
diisiiniiyorum yanls yaptigimi. Ama bunuda kontrol altina almaya ¢alisiyorum. Gegen yil bir
tik daha fazlaydr bu yila gore. Bu yil yavas yavas o yoniimiin farkindayim. Eksi bir yon benim
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igin. Onu diizeltmeye ¢alistyorum ¢abalyorum. Tabiki de yine ka¢tigi zamanlar oluyor bazi
seylerin ama dedigim gibi bunun farkindayim ve kendi i¢cimde ¢dzmeye ¢alistyorum bu
durumu.” (107)

“Giizel, bir dille, giizel bir iletisimle soyledikten sonra o yapilmayan ya da rahatsiz olan ya da
uygunsuz olan seyler kendiliginden ortadan kalkiyor... Uyumlu ¢alistigimiz igin istisare
yaptiktan sonra hangimize diigiiyorsa gérev onunla ilgili o kuSursuz olmasini istedigimiz
durumla gerekli kisilerle, gercekten boyle iyi bir diyalogla ortadan kalkiyor ve bir daha da
olmuyor. Baska bir olay olur mesela hi¢ yapilmamis, yine onu da aym sekilde yola ¢ikarak
sistemi kullanarak... o sekilde mesela ornegin geg gelen arkadagslarimiz olabiliyor. Bazen
derse ge¢ gelen arkadaslarimiz oluyor ya da buna benzer farkl seyler olabilir. Bunlarla ilgili
biz hi¢ kimseyi incitmeden hi¢ kimseye duygusal zarar vermeden onun hatali oldugunu
kendisine kabul ettirerek. Giizel dille bir daha olmamasint yoniinde ¢alisma yapiyoruz ve
hakikaten de olmuyor ama baska bir sorun ¢iktigi zaman da baska bir yontemle o sorunlari
hallediyoruz.” (IY11)

Oz-farkindaligin deneyimlenen diger etkileri ise durumu derinlemesine diisiinme ve ¢dziim
gelistirme olarak goriilmektedir. Oz-farkindalik sonucu okul yoneticisi ve gretmenler
durumu derinlemesine diisiinme ve ¢ozliim gelistirme stratejilerine basvurmus ve olay
iizerinde gelisen durumlar karsisinda karamsarliga kapilmak yerine yasanan durum ig¢in
nasil yollar gelistirilebilecegi ile alakali bazi deneyimlerini aktarmiglardir. Bu hususta okul

yoneticileri ve 6gretmenler su sekilde ifadelerde bulunmuslardir:

“Ozgiiven sorunlart yasayan biri olmadim yanhs anlamayin ama. Olmadim. Oldugum anlar
oldu ama bu sinifta 6grencilere karsi degil de sadece acaba Yeterli oldum mu? Bir sey
kazandirabildim mi bu ¢ocuklara? Insani anlamda bir seyler kazandirabildim mi bunun
kaygisint yasiyorum. Gergekten bir birey olarak yani gelecek nesil onlar... Acaba bir sey
kazandirabildim mi? Doktor, miihendis olmasi énemli degil de birey olarak bir seyler
kazandirdim mi bunun genel olarak endisesini yasiyorum ama yetersizlik yasamiyorum.
Alanmimda bir sey bilmiyorsam gidip arastirtyorum. Cocuklara veririm. Degisik aragtirma
konulart veririm. Ama duygu olarak yetersizlik varsa ¢ocuga bir seyler kazandiramadigimi,
kendimi o konuda elestirivim. Yaptim mi bugiin bir sey basarabildim mi? Bunu elestiririm
kendimde. ” (105).

“Hemen yonetici olarak diyorum ki tamam biz bunu nasil ¢ézeriz ne yaparak ¢ozeriz hemen
kafada yol belirliyorum diyorum ki soyle yaparsan ne olur bunu ¢éziiyoruz.” (IY2)

“Okulda veya evde bu hayatin bir parcast oldugunu, iste yenilginin de bir deneme oldugunu
hayatin zaten bir deneme iginde oldugunu insanoglunun. Ciinkii insanoglu deneye deneye
dogrulart yakalyor. Ilk etapta dedigim gibi bir kirginlik iiziintii olusuyor tabiki. Ya
basarsaydik, yapsaydik, olsaydi. Sonug itibariyle bu insanoglu sosyal hayat degiskenleri daha
fazla. Disaridan dolayli yonden de olsa miidahaleler var beklemedigimiz durumlar var.
Bunlardan dikkate alarak ilk etapta dedigim gibi tabiki kirilma iiziilme herkeste oluyor. Ama
sonra ¢ok da biiyiik oranda takinti yapmiyorum. Olayr zaman icerisinde ¢oziiyorum yani.”
108).

“Yani okulda bir sorun varsa bu sanki benim kisisel bir sorunmus gibi algilyyorum bunu. O
yiizden de hemen bunu ¢ézmek icin iste elimden geleni yapryorum, i birligi icerisinde. Tabi
kurumlar okul igerisinde yani bu sekilde. Yakin hissediyorsunuz, bag kurmus durumdayim.
Yani okulda okulu asla ya iste belli bir siire hizmet edip oradan c¢ikip gideyim. Boyle
diisiinmiiyorum yani... Genellikle odaklanmaya ¢alistyorum. Isleri ayri ayri planliyorum. Her
isin kendi gorevlerini gereksinimlerini ne ihtiyag var iste bu is igin neler yapmak lazim.
Bunlart ¢ok iyi planlamaya ¢alisiyorum. Not, defterim var. Not defterine yaziyorum. Boylece
yeni isler birbirine karistirmamaya ¢alistyoruz.” (IY6)

Okul yoneticileri ve dgretmenler 6z farkindaligin deneyimlenen etkisi olarak olumlu okul
iklimi ve mutlu hissetmeyle ilgili deneyimlerinden de bahsetmislerdir. Oz-farkindaligin

sagladigi bu olumlu okul iklimi okul yoneticilerinin ve O6gretmenlerin 6zellikle daha
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olumlu duygular gelistirmesini saglayan bir 6zellige sahiptir. Eger okul yoneticileri ve
ogretmenler birbirlerlerini olumlu bir iklime siiriikleyen olumlu duygu ve davraniglarda
bulunabiliyorlarsa bu o6zellikle okul iklimini olumlu sekilde etkilemektedir.  Okul

yoneticileri ve 6gretmenler bu durum ile ilgili ifadelerini su sekilde belirtmektedir:

“Yapmamiz gerekenler belli, ¢ocuklarimizi mutlu etmek, kazasiz bir sekilde egitmek,
ogretmenlerimizin, personelimizin mutlu olmasi, mutlu bir sekilde ¢alismasi. Bizim temel
felsefemiz o zaten: Mutsuz dgretmen sinifina gittigi zaman verimli olamaz. Mutlu dgremenin
kapidan girip mutlu olarak ¢ikmasi donemli ki verimli olabilsin. Personelin mutlu olarak
girmesi onemli. Oyle bir dedim ya bunlarin hepsi sekiz yil énce sorsaydin bu sorulari. Ben
farkli cevaplar verirdim. Sekiz yil, yedi yil, alti yil once sorsaydim. Ama sekiz yilin sonunda
zaten insanin yiiziine de viicuduna da dengesine de her seyine yapistyor bu. O hali aliyor yani
okul miidiirii figiiriinii takiniyorsun. Yani ben 6gretmenlerle konusurken her zaman sunu ornek
veririm: Bizim hayatta rollerimiz var. Burada da bir rol var, bir tiyatro oynuyoruz. Tiyatro
sahnesinde gibiyiz. Bana miidiir rolii verilmis. Bana ne text yazdilarsa, benim agzimdan ¢ikan
ctimleler miidiiriin agzindan ¢ikmasi gereken ciimleler. Sizin agzinizdan ¢ikacak ciimleler de
bir ogretmene yazilmis. Onun gibi yani. Sonucgta aklimdan farkli seyler gecirsen bile
soylememen gerektigi soyliiyorsun.” (IY12)

“Ya o beni saswrtiyor ya da onlar kadar dogal ya da samimi olmadigini belki de fark ediyorum.
Farkindalik olabiliyor kesinlikle. Cok dogallar, ¢cok samimiler, onun farkindaligint aliyorum.
Belki kéy ¢ocuklar: oldugu icin... Hepsi koyden geliyor. Bundan kaynaklaniyor olabilir. Ama
farkindalik olarak egitsel olarak diisiiniirsem zaten ¢ocuklarin séyledigi ya da dgrendigi bir
sey ya da ben kendimi yeterince gelistiriyor muyum? Gelistirebilmis miyim bilemiyorum.
Degerlendirmem gerekiyor. Gergekten ¢ok biiyiik bir sorudur.” (I05)

Oz Farkindalig1 Engelleyen Deneyimler

Okul yoneticileri ve ogretmenler 6z-farkindaligin olumlu etkilerinden bahsederken ayni
zamanda 6z-farkindaligi engelleyen deneyimlerinden de detayli bir sekilde s6z etmislerdir.
Okul yoneticileri ve 6gretmenler odaklanamama, monotonluk ve dalginlik gibi onlarin 6z-
farkindalik gelistirmesini engelleyen deneyimler ve bunlarin sebeplerine deginmislerdir.
Okul yoneticileri ve 6gretmenlerler 6zellikle bu 6z-farkindaligi engelleyen deneyimlerin en
basinda dalginlik deneyiminden bahsetmektedirler. Okul yoneticileri ve Ogretmenler
dalginlik deneyiminin nedenleri ile alakali g¢esitli ifadelerde bulunmuslar ve
dalginliklariin sebebini yogunluk, 6zel hayatlarinda gelisen durumlar ve hayal kurmaktan
ileri geldigini belirtmislerdir. Bu durum ile ilgili deneyimlerini ise su sekilde ifade

etmislerdir.

“Yurt okulumuz uzak oldugu icin ¢ocuklari yemege gotiir getir, belletmenlik yaptigim i¢in,
baktigin igin. Dersler tenefiis aralari, nébet hepsi birbirine girebiliyor. Cok yogun, ¢ok
karmagik bir an yaganabilir. Ciinkii yatili bir okul oldugu icin hasta ogrencilerimiz oluyor.
Hastaneye gitmemiz oluyor. Bazen yogunluktan bir derse odaklanamadigimi bile hatirliyyorum
diyebilirim. Yani boyle bazen o yogunluktan yatili bolge ortaokul oldugu icin hani derse
odaklanamiyorum dyle séyleyebilivim.” (I05)

“Birtalkam yazismalar var, acele yapilmasi gerekiyor. O giin ¢ok hizli gegiyor anlamiyorum.
Yani siirekli bilgisayarin basindayim yetistirmeye calistyorum. O giinler ¢ok hizli gegiyor.
Dalip gittigim zamanlar oluyor. Evet. Soyle séyleyeyim, bu genellikle. Cok yoruldugum zaman
oluyor. Yani kendimi yorgun hissettigimde ya da evet, ben bunu ¢ézemeyecegim, ya da bu
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sorunlar ¢oziilmeyecek diye diisiindiigiim zaman evet boyle bir dalginhk durgunluk
yasiyorum.” (IY6)

“Soyle séyleyeyim vaktin nasil gegtigini anlamadigimiz durumlar genelde okulun a¢ildig ilk
haftalar oluyor ¢iinkii bu hafialarda is yogunlugu c¢ok fazla oldugu icin yani vaktin nasil
gectigini hatta vaktin yetmedigini falan diisiiniiyorum. O anlamda yani dalp gidiyoruz
zamamn nasil gegtigini dglen arasi gelmis, 6glen arast bitmis bazen farkinda olmuyoruz.
Ciinkii isler ¢ok yogun oluyor o anlamda is yogunlugunun oldugu zamanlarda zamanin nasil
gectigini anlamiyorum.” (IY3)

“Enerjik hissediyorsam, kafami kurcalayacak problem yoksa odaklanmami bozmaz. Aile
problemi olursa odaklanmakta zorlanabilirim ama okula getirmiyorum. Hedef kitlemiz kiigiik
ondan is basit odaklanmak zor olmuyor.” (I03)

“Evet bazen oluyor ama ¢ok olmuyor. Soruyorsun kendine burada ne yapryoruz ne ediyoruz
vesaire. O bosluklarimiz oluyor. Illaki oluyor. Onun sebebi de su hocam normal égretmenler
geliyor. Yarum giin kaliyor. Bu noktada bu da ister istemez seni bir dalginliga bosluga
stiriikliiyor. Ya da kendi dzel hayatimizda olma sorunlar olabilir. Kendimiz illaki bir aile hayati
yasayabiliyoruz. Bunun sonuCu bizi bir okuldan ¢ekilmeye bosluga stiriikliiyor. Siirekli olmasa
da ara ara donem donem oluyor. Daliyoruz. Bwrakiyoruz isi giicii. Gereksiz seylerle
ugrasiyoruz. Boyle seyler oluyor genellikle.” (IY1)

Okul yonetici ve Ogretmenler yasadiklari dalginlik deneyimlerinin nedenleri kadar
dalginlik deneyimlerinin sonuglarindan da bahsetmiglerdir. Okul yoneticileri ve
ogretmenler dalgmliklarinin sonucu olarak gerginlik, unutkanlik, sorunlara ¢6ziim
iiretememe ve islerin gecikmesi gibi deneyimler yasadiklarini ifade etmislerdir. Ancak son
alintilarda da bahsedilecegi lizere okul yoneticileri ve 6gretmenler ayni zamanda dalginligi

siirliklenme/akis davranisi ile de kullanarak bazi olumlu etkilerden de bahsetmislerdir.

“Yani negatif soyle bir etkisi oluyor: Unutkanhgr da bir arada alacagim onunla. Dalginlik
oldugu zaman yapacagim igi yapmam gereken isi unutuyorum. Kafam bagka yere gidiyor veya
unutuyorum o an ve yapmam gereken igi yapamiyorum. Okulda da o isi yapamadigimiz zaman
o is ertesi giine sarkiyor. Ciinkii evde yapamayacagim isler oluyor. Yazici isi, vesaire ¢ikt1 isi,
imza isi falan oluyor. Onun ertesi giine sarkittigi zaman o bazen bir hafta 10 giin sarkiyor bu
sekilde benim dalginligimdan dolayr. Bunun boyle bir kotii yani var. Yani isimi etkiliyor.
Unutkanlik, dalginlik. Bu da yogunluktan kaynakli. Yani béyle birbirini tamamlayan bir déongii
gibi oluyor.” (1Y8)

“Digerlerinin yine biraz hafifligi var. Tiirkce daha agir. Su manada ders sayist olarak Tiirkge
daha agwr diger branslara gore. O yiizden ben ¢ok yoruldugumu hissediyorum. Opyle
zamanlarda ¢ok daliyorum zaten. Dalgin oluyorum hani hatta unutkanligim ¢ok oluyor. O
yiizden bazen nobet defterine imza atmayr unutuyorum. Ne bileyim bazen dersteki yoklama
defterine imza atmay: unutuyorum. Dalginligim bu yani baska dalginlik degil. ” (109)

“Yani séyle soyleyeyim eger isler rutininde gidiyorsa yani yetismeyecek bir is degilse
dalginligin olumsuz bir etkisi olmuyor agik¢asi. O giin séyle soyleyeyim dolu dolu gectigini,
isleri iyi yaptigimizi diisiintiyorum ama yetismeyen bir is oldugunda ertesi giine sarkan bir is
olursa bunlar bende kaygi olusturuyor.” (IY3)

“Pozitif etkisi var. Yani ben séyle séyleyeyim, yani eger zaman geg¢miyorsa ya ben igimi
sevmiyorum ya da is beni sevmiyor ama eger vakit ¢abuk gegiyorsa benim igin ben igi
seviyorum iy de beni seviyor diye yorumluyorum kendimden. Hizli ge¢mesi benim burada
calistigim mekandan okuldan keyif aldigimi géosteriyor diye diisiiniiyorum.” (IY11).

“Yok dalginlik vesaire...Devaml faal sekilde burada odada ya biriyle goriistiyoruzdur. Sey
oldugu zaman yazi ¢izi okuyoruz. Sey hazirliyorumdur veya o isim olmasa zaten siirekli
bahgede, surada burada koridorlarda dolastyor. Vakit nasil gectigi konusunda sey... Ben biraz
degisik biriyim herhalde. Ben 1988 yilinda goreve basladim. Bugiine kadar hi¢ saate
bakmadim. Sabah sekiz bugukta gelirim ben. Ondan sonra millete hazirlanmaya baslar. Simdi
buradayken mesela. Saat bes mi oldu deriz. Hi¢ hayatimda saat bese gelsin de gideyim vesaire
seyim olmadi. Ogretmenken de hi¢ ders “bitsin, saat bese gelse de bir gitsek” seyim olmadi.
Zil ¢calar is bitmigtir. Benim hi¢ saat konusunda hicbir seyim olmadi yani. En giizel ¢alisma
seklim bu yani. Hi¢ vakit aksam olsun da yerime gideyim diye diisiinmedim.” (IY12)
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kul midiirleri ve 6gretmenler okulda 6z-farkindaligi engelleyen deneyimlerinin bir digerini
ise odaklanamama deneyimi olarak gormektedirler. Okul yoneticileri ve 6gretmenler
odaklanamama deneyimlerinin nedenlerinden bahsetmislerdir. Odaklanamama nedenlerini
gereksiz isler, yetersiz sartlar, plansizlik ve psikolojik durumun etkileri olarak

siralamiglardir. Bu nedenleri 6gretmenler su sekilde ifade etmislerdir:

“Is disinda bir sebep yok. Yani dedigim gibi odaklanmay: problem olan seyler, is
yogunlugunun is yogunlugu disinda buna bir sebep aklima pek gelmiyor.” (IY8)

“Derslere kisa siirede olsa odaklanamadigimiz tabiki de oluyor. Ciinkii bizim okulumuz biiyiik
bir okul. Cok fazla evrak isimiz var. Hangisine odaklanacagimizi sasiracagimiz zamanlar
oluyor. Siif bizim. Swifa girip ¢iksak ama 6yle olmuyor maalesef. Bir siirii evrak isimiz var.
Ve o evrak islerimiz olmasa ashinda tek odagumizi dagitan idarecilerle aramizda gerginlige
sebep verecek sey evrak isleri oluyor” (I08).

“Yani, arttirdr diyebilecegim seyler var. Bir kere kendi hayatimla, kigisel hayatimla ilgili
kaygilarim olmasaydi. Yani biliyorsunuz dgretmenlige genel bakis iste disaridan ya da
egitimciye verilen 6nem ya da gecim sartlary, iilke sartlar: gibi seyler, kaygilarimiz olmasaydi,
belki odak diizeyimiz artard: diye diigiiniiyorum.” (I011)

Yok, okulda ¢ok odaklanma konusunda sey yapamiyoruz ama tabii bazen boyle ¢abuk konular
dagilabiliyor. Yani bazi projeler yapiyoruz ornegin. Ya diyoruz hadi proje iizerinden
toplanalim, biraz ¢alisalim. Hemen o esnada ¢ocugun biri diistii deyip basi yarilip boyle...Ya
sey yaptigimiz oluyor tabii kostur kostur o giinii oyle dagittigimiz gibisinden... Odaklanma
konusunda genelde seyimiz yok ama ¢ok fazla sey var. Etken var. Yani iste boyle hi¢
planlanmamis veli gelivor. Ornegin yani diyoruz kendi birazcik su hesap kitap islerini
halledelim ve bir tane veli geliyor. Veliye diyemiyorsun ki: “Yogunuz baska zaman gel.” “Ya
iste gelmistim izin almistim ya da baska zaman miisait olmam” gibisinden ya da en azindan
“ya seni de iste goriismeye tenezziil etmediler” gibisinden seyler var. Bu konuda birazcik belki
celdirici olarak ya da barimma olarak odaklanamama olarak algilarsaniz evet yani. Hemen
yazi geliyor ki: Yarim saat sonraya igte okulumuzdaki bilmem sunu sununla ilgili istatistikler
istiyorlar. Ya diyorsun ki: “Yarim saat sonra bu doldurulur mu?” Bu konuda etkisi var ama
okullar canli seyler, kurumlar. Yani boyle ¢cok planl gidebildigimiz okullar degil. Sey,
kurumlar degil. (1Y9)

“Ben meslege yeni basladim. Gegen sene benim atanmis olarak ilk yilim ama ben bir yilda
onceden iicretli yaptim ve hi¢bir sey bilmedigimi fark ettim okula baslaymca. Kendimi vermek
istiyorum ama nereden bagslayacagimi bilmiyorum. En basitinden bir simif defteri
dolduracagimi, onun nasil yapilacagini bilmedigim zamanlar da oldu. Hani boyle parca pingik
cok fazla kiiciik, goze gereksiz goziiken ama gerekli islerde oldugu zaman da derse odaklanma
konusunda ¢ok problemler yasadim basta. Yani evrak igleri ozellikle bunaltmiyor degil. Yani
diger taraftan yansiyor.” (I04)

“Vaktinizin nasil gectigini genelde hani yogunluk déneminde vaktimiz nasil gectigini
anlamiyoruz. Eee dalginlik da tabii boyle. Arkadas, ¢evrende ya da ailevi bir Sikintin falan
olunca ister istemez tabi bazen dizginlemeye ¢alisiyoruz ama bazen de ister istemez oluyor.
Yani boyle. Hani bir ¢ay icerken bir ara verirken boyle bir camdan bakarken bir daldigimiz
oluyor yani.” Y10).

Okul yoneticileri ve oOgretmenler odaklanamama sonucu yasadiklart deneyimleri de
siralamiglardir. Bahsettikleri sonuglar genel itibari ile isin uzamasi, stres, isteksizlik ve
erteleme gibi olumsuz etkilerdir. Okul yoneticileri ve 6gretmenler odaklanamama sonucu

yasadiklar1 deneyimleri su sekilde ifade etmislerdir:

“Ya odaklanmamak genelde pozitif' bir etkisi olabilecek bir sey degil benim igin. Genel
anlamda odak disinda olmak hani? Ya zaman kaybi oluyor, yeniden olusturmak agisindan. O
durumu yeniden diizenlemek acisindan ya da o am kagirdigim icin telafisi de miimkiin
olmuyorsa eger ya da hani ¢ok o ani geri getirmeye geri getirmem gereken bir durum olmussa
negatif bir etkisi oluyor diyebilirim. (I011)
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“Yani ilk 2-3 giin seyde bir negatif etkisini seziyorum kendimde. Hani o da buraya kadar biraz
olumsuz etkileri oluyor bende. Yani hani. Derse basladigim zaman daha verimsiz hissediyorum
kendimi. Hani daha boyle tekdiize ders isliyorum. Biraz daha cocuklara karsi agresif
olabiliyorum.  Zaman zaman hani onlarin  sorularina karsi. Daha  hosgériilii
davranmayabiliyorum yani.” (/010)

“O isi yapip zamaninda yetistirebilecegimden eminsem kendime giiveniyorsam daha iyi
odaklaniyorum ama daha dnce karsilasmadigim bir konuysa, daha énce yapmadigim bir igse
¢ok fazla bilgim yoksa ya da bu konuya ¢ok vakif degilsem agik¢ast odaklanma sorunu
yastyorum yani. O odaklanma sorunu beraberinde bir isteksizlik getiriyor ve o isi biraz
oteleyebiliyorum...Ciinkii bilgim olmadigi ya da birisinin destegine ya da yardimina ihtiyag
duyuyorsam bu alanda o anlamda bir odaklanma sorunu yasiyorum. O ise baslama ya da
bitirme konusunda biraz isteksiz oluyorum. ” (7Y3)

Okul yoneticileri ve Ogretmenler odaklanamama ve dalginlik gibi 06z-farkindalig:
engelleyen deneyimleri ile beraber monotonluk gibi deneyimlerinden de bahsetmektedirler.
Okul yoneticileri ve 0gretmenler monotonluk yasaladiklart deneyimlerini ifade ederken
onlarin sebepleri ve sonuglari hakkinda bilgi vermislerdir. Hangi durumlarda monotonluk
yasamadiklari, hangi durumlarda monotonluk yasadiklart ve monotonluk sonucundaki
deneyimlerini de aktarmislardir. Okul yoneticileri ve dgretmenler monotonlugun okulda
alisilagelen durumlardan ileri geldigini ifade ederken ayni zamanda monotonluk sonucu
olarak ise bikkinlik ve olumsuz etkilenme gibi deneyimlerini ifade etmislerdir. Baz1 okul
yoneticileri ve 6gretmenler ise monotonluk sorunu yasamadigini dile getirmislerdir. Okul

yoneticileri ve 6gretmenlerin bu konu hakkindaki ifadeleri su sekildedir:

“Ne yapryoruz. Metin ver. Metin okuyoruz. Metnin altindaki sorulart okuyup metne gore
cevapliyoruz. Biz bunu gegen hafta da yapmistik. Onceki hafta da yapmistik. Biz bunu gegen
senenin sonunda da yapmistik. Hani yerimizde sayiyormusuz hissiyati olusuyor? Aslinda her
etkinligin ¢ocuga yeni bir sey ogrettiginin farkindayim ama iste onu takip etmediginiz zaman
diimdiiz sadece kitaptaki sekli “Cocugum oku. Tamam. Simdi sen oku. Sen su soruyu cevapla.
Herkes cevabi duydu. Yazsin kitabina. Evet, arka sayfaya ge¢iyor. Ha bu sekilde oldugu zaman
hem stkict oluyor. OSrenci agisindan da 6gretmen acisindan da. Hem de monoton dedigimiz
sey dibine kadar yasiyoruz orada.” (I04)

“Monoton bilmiyorum dogru kelimemi ama zaman zaman hani? Her sene yeni bir sey yapmak
miimkiin olmayabiliyor ya da her giin yeni bir sey yapmak miimkiin olmayabiliyor. Oyle
soyleyeyim, bir yerden sonra siradanlasan veya iste hayatin artik o ayni ¢izgide devam ettigini
diisiindiigiim oluyor.” (I06)

“Oluyor hocam. Ben ¢ok boyle monotonlu rutinli ayni seyleri yapan biri degilim ama
yvapilacak iste olmuyor bazen. Aym seyleri her giin yasayabiliyoruz. Onun siradanhigini,
bikkinligint yasiyoruz. Ciinkii yapilan is hep ayni. Haftanin bes giinii ayni seyi yapiyorsun. Bu
bizde olumsuz etkileri oluyor. Farkliliklar olunca bazen seviniyoruz. Farkli bir yazi farkl bir is
verilince mutlu oluyoruz. Farkli bir toplanti, isi bekler oluyoruz.” (IY1)

“Yedi yildir ayni okuldasin. Bakiyorsun artik her sey monotonlasmaya baglyor iste boyle
yaptigin farkl bir seyler yok iste okuldaki arkadaslarm aymi baska bir sey yapamiyorsun.
Yaptigin birkag¢. Ufak aktivite disinda. Ama yedi yildan sonra bakiyorsun artik monotonlasti.
Simdi geldigim okulda da ikinci yilim pek monoton degil ama hani bunun ileriki dordiincii,
besinci, altinci yillarda artik monotonlasacag gibi duruyor ama o zaman da kosullar: nasil
olur? Onu bilemiyorum, yani monotonlasir mi bilmiyorum ama ona dogru gidiyor herhalde su
anda.” (1Y10)
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Cevresel Farkindahk

Okulda okul yoneticilerinin ve 6gretmenlerin ¢evresel farkindalik deneyimleri galisma
sonucu ortaya ¢ikan bir diger temadir. Cevresel farkindalik okullarda bilingli farkindalik
deneyimlerini sekillendiren O6nemli bir diger tema olarak goriilebilir. Okuldaki okul
yoneticileri ve Ogretmenlerin ¢evresel farkindalik deneyimleri kategoriler altinda
toplanmaktadir. Bu tema altinda (i) okul paydaslari hakkinda farkindalik ve (ii) mesleki

farkindalik olmak tizere iKi tane kategori ortaya ¢ikmustir.

Cevresel
farkindalik
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Okul paydaslan Mesleki farkindalik
hakkinda farkindalik deneyimi
Y

/, / \
.\ )
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Sekil 9.Cevresel farkindalik tema agaci

Okul Paydaslart Hakkinda Farkindalik

Okul yoneticileri ve dgretmenler okul ile okuldaki paydaslar olan dgretmenler, 6grenciler
ve veliler hakkinda farkindalik gelistirdikleri deneyimleri belirtmislerdir. Bu baglamda
okul yoneticileri ve 6gretmenler ¢evrelerini 1yi sekilde kavramis ve nelerin yapilabilecegini

ve yapilamayacaginin farkinda goériilmektedirler.

Okul yoneticileri ve Ogretmenler, Ogrencileri ve velileri gozlemleyerek bazi
farkindaliklarin1 cesitli ifadelerle gostermislerdir. Bu ifadelerinde 6grencilerin sosyo-
duygusal, biligsel, psikomotor becerileri iizerine yogunlagsmislardir. Bu konudaki ifadelerde
ogretmenler seneler i¢inde degisen dinamiklerin ve ozelliklerin farkinda olarak nasil
problemlerle karsilastiklarini ve bu durumla alakali farkindaliklarini belirten ifadeler

kullanmiglardir. Bu ifadeleri asagidaki sekilde aktarilabilir:
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“Ornegin esim ortaokul &gretmeni. Tiirkce &gretmenidir. Onlarla konustugumuz zaman
onlarda bize kiziyorlar. Ortaokul 6gretmenleri bize kiziyorlar. Kizmakta haklilar. Biz niye test
yapiyoruz? Siz niye test ¢ozdiiriiyorsunuz diyorlar. Sebebi ne? Sebebi var mi? Inamin hi¢ kimse
bilmiyor. Ama sen biliyor musun? Hayiwr. Cocuk bocalamasin. Ya bocalanacak bir sey degil ki.
Bilgi aldim. U¢ tane dirt tane secenek var. Birini isaretledim. Nerede bocalayacak bu ¢ocuik....
Benim sahsi goriisiim, miifredatin disina ¢ikmalyiz. Evet. Ama ¢ikamiyoruz. Ciktigimiz zaman
problem yagsiyoruz. Ciinkii bu veliler hemen kiyaslamaya baghyorlar. Hocam iste bunlar onu
kullanmgslar, ilerlemisler siz geri kalmigsiniz falan gibisinde. Bu sefer séyledim. Evet biz zor
durumda kaliyoruz.” (102).

“Cocuga mesela diyorsun suna dikkat eder misin biraz sesin yiikseliyor. Cocuk bakiyorsun
aglamaya bagliyor. Sen bana sesini yiikseltiyorsun. Niye? Cocugun evde her séyleneni yerine
getirilmig. Hichbir sekilde o demokratik aile diizeni kurulmamis. Cocugun sorumlulugu
demokratik aileler iizerindedir. Sorumlulukliarimi almali ¢ocuklar. Ben diyorum kardesim
ogrenci ¢antasumi hazirlamiyor mu aksamdan? Annesi kendisi hazirlryor... Velilere tembih
ediyorum. Asla bana yazmaywn, beni aramaymn. Cocuk ddevimi bu aksam yapamam diyor.
Cocuk veliyi kullaniyor. Cocuga sorumluluk verilmiyor.” (I08).

“Bunun disinda birinci siniftan  basladiklarimiz kogmayr degil yiiriimeyi beden egitimi
derslerine ¢ikartiyorum ¢iinkii yiiriimeyi beceremiyorlar. Ilk haftalar takir takur diigiiyorlard.
Ama kaslarmm gelisimi tamamlaninca artik depar atiyor kosuyorlar. Bunu gérdiikce ¢ok
hevesleniyorsun. Yani kendini o yiizden gururlu hissediyorsun. Yaptigin isin bilginin karsiligi
aldigim icin mutluyum yani.” (I08)

“Insanlar anlayisla yaklagabilmek. O kiginin ashnda bunu soylemek istemedi ama stresten
kaynakl olarak ¢cocugundan dolay: stresli olup o stresle birlikte bu soylemlerde bulundugunu
anlayisla karsilar. Onu daha sakinlestirerek ¢ok giizel bir kivama getirip isi ¢oziip onu mutlu
sekilde gonderebiliyorum. Bunu basarabiliyorum. Yani burada bu okullarda ¢alisarak bunu
ogrendigimi soyleyebilirim. Yani dedim ya kendi karakterimizden odiin vererek insanlart daha
iyi anlamaya yonelik bir atmosfer s6z konusu okullarda.” (IY11)

“Bazi égrenciler var potansiyelinin oldugunu gériiyorsunuz. Farkindasiniz. Ama o 6grenciye
bir tiirlii ulasamiyorsunuz. Yani algilart kapali. Duvar var. Onu kiramiyorsunuz. Iste onu
kirabilmek i¢in de insamin cani yanan dersten hemen ¢ikiyor. En fazla sey duygu o oluyor. Yani
aklindan en fazla o gegiyor. Acaba bu ¢ocuklar nasil biz asariz? Ya da bu ¢ocugu biraz daha
aktif hale getiririm? Onun her seyi oluyor.” (I02)

Okul yoneticilerinin ve Ogretmenlerin 6grencilerin probleminin farkindaliklart yiiksek
olarak goriilmektedir ama ayni zamanda diger bir okul paydast olan 6gretmenlerin de
yasadiklart problemler ve durumlar hakkinda yiiksek bir farkindaliga sahiptirler. Bu
problemlerle alakali ¢oziimler hakkinda da oOnerilerde bulunduklar1 ve bazi insiyatifler
aldiklarim1 belirtmislerdir. Bu baglamda okul yoneticilerinin ve 6gretmenlerin bu konu

hakkinda deneyimlerini belirttikleri ifadeler su sekildedir:

“Bazen toplu gériismelerimiz oluyor. Yenilikleri yansitmak zorundayiz. Ogretmenlerin adaletli
olmasin saglamak zorundayiz. Giinliik net konugmasi aksayan yonlerin belirlenmesi igin goriis
bekliyoruz. Bazen ¢ok anlayisia karsilaniyor. Yapimasi gereken bir sey oldugunu kavriyorlar.
Gereksiz goriiyorlar, iy yiikii olarak goriiyorlar. O anki gériismemiz konusmamiz,
goriistiigiimiiz konu onemli. Genelde soyle bir durum da gozlemliyorum. Devletin verdigi isi
vapmaktan yana gsikdyet etmiyorlar. Gérevleri ve vazifeleri olarak goriiyorlar. Bunu
hissettigim anda bende mutlu oluyorum. Isin yiiriiyecegini ve yapilacagini o an kavriyorsun”
(1Y1).

“Ben genelde o sosyal iletigim konusunda 6gretmenlerle. Iletisime giren. Darbeciyim yani. Cok
rahatim. Rahat oluyorum genelde hani bu ogretmenlerle? Konusmamda ogretmenlere de
yanstyor ya da onlarin konusmasindan bana yansiyor. Genelde rahat bir iletisimim oluyor.
Yani bir stkinti yasamiyorum. Yani ¢ok disiplinli degil de biraz daha boyle. Eskiler bizde boyle
babacan idareci falan derler. Onun gibi, dedigim gibi hi¢ yani sikilmiyorum. Yani konusurken
iletisim kurarken ya da bir gorev Verirken ya da bir gorev dagilimi yaparken zorlanmriyorum.
Yani daha ¢ok béyle arkadasca olur.” (IY10).
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“Tamam, herkes sikdyet etsin ama hani ogretmenler de bir noktada biraz da egitimci
boyutunda bakabilirse insanlar birbirine daha yardimci olabilir diye diistiniiyorum. Hatta
bugiin de birka¢ dgretmen arkadasimla konustum. Daha arkadas oldugum daha bir yakin
oldugum kisilere bu durumdan da bahsettim. Hatta dgretmen arkadaslarimi iistii kapali
uyardim da. Yani hep siirekli sikayet de olmuyor hocam. Tabii ki herkesin hayatinda bir
olumsuzluk oluyor, olumlu durum oluyor ama bence egitimcilerin de biraz daha hani o
noktada...Cok tiziiliiyorum. Aslinda ne hissediyorsunuz deyince ¢ok iiziiliiyorum hocam. Siirekli
sikdyet ben hi¢ olumlu bir sey duymadim yani.” (I08).

Okul yoneticileri ve 6gretmenler, diger 6gretmenler hakkinda ayni1 zamanda bazi karamsar
ifadelerde bulunmuslardir ancak bunun yaninda okul geneli ile ilgili farkindaliklarinin da
yiiksek diizeyde olduguna dair bazi ifadeler de mevcuttur. Bu ifadelerde okul yoneticileri
ve 0gretmenler okulu benimsediklerini ve okulda yapilmasi gerekenleri belirten birtakim
hususlara deginmislerdir. Bu konuda okul yoneticilerinin ve &gretmenlerin ifadeleri su

sekildedir:

“Soyle soyleyeyim, okulu ben soyle daha sahiplenmis olarak hissediyorum, yani okulu
kendimden boyle ayri gormiiyorum. Duygusal olarak ¢ok gii¢lii bir bag var. Okulla aramda
yani her sorunu ¢ozmem lazim. Her sorununa miidahale etmem lazim. Daha iyi bir yer haline
getirmem lazim gibi” (IY6)

“Egitim sistemi dedigim gibi su anda materyal olarak giizel. Fakat biraz daha ydnetim
asamasindaki zayifliklart var. Bu da tabiki ister istemez okulun isleyisine yansiyor. Ozellikle
temizlik, insan iliskileri, sosyal anlamda eksiklikler oluyor. Bunun da nedeni dedigim gibi biraz
yonetimden, biraz okullarin tamirat konusundaki eksikliklerinden oluyor. Zamaninda su ana
kadar ¢alisigim okullarda dahil olmak iizere, okullarda bence ¢ok umutsuz mutsuz 6gretmen
gérmedim. Bir¢ogu meslegine bagli, isini yapma arzusunda. Cocuklarin yetismesi konusunda
cabalart gayretleri var. Bunlar insant mutlu ediyor. Bu eksikler dedigim gibi biraz sosyal
alanda ve fiziksel anlamda” (708).

“Dénem basinda artik biz dedik ki domem basinda ¢ocuklar gelecek simiflart okulu boyle
gormesinler. Biitiin ogretmenler olarak toplandik ve okulu temizledik. Ciinkii gercekten bu bir
sorun yapumiyor. Bu idare ile alakali bir sey degil. Ilce Milli Eitim Miidiirliigii ile alakali bir
durum. Yapilmiyor ve herkes kendini mutsuz hissediyor bundan dolayr. Bunu ¢ozmek iginde bir
sekilde herkes elini tasin altina koyabiliyorsa ne giizel. Herkes koyabiliyor mu? Tabiki de
koyamiyor ama koyabilenlerle yolumuza devam edebiliyoruz diyebilirim.” (107).

Mesleki Farkindalik Deneyimi

Okul yoneticisi ve 6gretmenlerin ¢evresel farkindalik kapsamindaki ifadeleri sonucu ortaya
cikan bir diger kategori mesleki farkindalik kategorisidir. Okul yoneticileri ve 6gretmenler
mesleki olarak ne yapmalar1 gerektiginin farkinda ve Ozellikle mesleki sorumluluklari
acisindan ellerini tagin altina koymaktadirlar. Mesleki farkindalik okul ydneticisi ve
ogretmenlerin daha bilingli ve okul sorunlari hakkinda daha duyarli hareket ederek
farkindaligint artiran bir 6zellik olarak gorilmektedir. Bu noktada mesleki farkindalik

hakkinda okul yoneticisi ve 6gretmenlerin ifadeleri su sekildedir:

“Biraz once de dedigim gibi toplantilarda konusurken vesaire sonugta iizerimizde bir miidiir
rolii var. Miidiir ne séylemesi gerekiyorsa onlari soyliiyorum. Yani herhangi bir olumsuz bir
sey yoktu. Yani biraz dnce de sdyledim ben sekiz yil bir arada oldugun zaman... Sonugta tabii
burada oldugum zamann ciimlesini soyle soyleyeyim: Sekiz yildir aymi seyleri soyliiyorsa, ayni
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tutarliligi gosteriyorsa sonugta zaten bir 6gretmen de buraya gelirken miidiirii ne soyleyecegini
bilir zaten. Yani o yiizden herhangi bir olumsuz vesaire sudur, budur, herhangi bir durum yok
yani.” (IY12)

“Evet. Onun disinda tabii ki de velilerimize yaptigimiz anketler var. Ara ara mesela
sorgulamalaruimiz var, gozlemlerimiz var. Bunun i¢in de ayri bir defterim var. Evet. Yani
burada béyle biiyiik bir defter var. Burada veli goriismeleri genelde var. Isim verip sadece
taleplerini ve degisik gelen kanunen uygun olmayanlart nasil buraya uyarlayabiliriz diye
diisiiniiyoruz. Genelde o sekilde oluyor. Evet. Kanuni olanlarsa zaten derhal yerine getiriliyor.
Niyet okumuyoruz... Kendi pedagojik yetkinligimde kendi egitimsel ve hani deneyimimle
verilen almig oldugumuz egitimin de... kanuni olaylarda tabii olayr ¢ozemedim ¢ozmeye
calistyorum. Asan durumlarda iistlere bilgi veririm. Yani ornegin bir 6grencinin diismesi
varalanmast durumunda derhal ilk yardim egitimim var. Ilk yardim vermeye calisiyorum.
Veremeyecegimiz durumda ambulansla ilgili kigilere, bilgisine haber verilir. Gerekli sevkiyat
saglanir.” (IY4).

“Ben soyle kendi agimdan séyleyeyim. Ben su sekilde dikkat ediyorum, hani idareciyim? Ama
genelde okulun kat kat olsun siirekli dolagsan biriyim. Hani hem dgrencilerle iletigim
konusunda hem 6gretmenler odasina girip ¢ikma konusunda yani siirekli girip bir is olmasa da
siirekli 6gretmenlerle bir sohbet muhabbet ¢cergevesinde hani o giiniin sikiciligini kapilmamak
icin kendi odanda oturup da yalniz basina hani idareciler de genelde éyle bir durum oluyor,
kendi odalart vardwr. Oraya girerler orada kendi iglerini yaparlar. Bos zamaninda kendi
odasinda kendi ¢aymi igerler. Ben dyle yapmiyorum. Genelde ¢ay da i¢sem ¢aymmi alip
ogretmenler odasina gidiyordum. Ya da diger iist katlara smiflara c¢ikiyorum. Swiflarda
dolasiyorum. Ogrencilerle biraz daha iletisim halinde olmaya calistyorum. Yani 6grencilerin
de benimle iletisim kurduklar: zaman hani ¢ekinmeden? Cocuklar: diigiiniiyorum. Ya biraz
daha béyle bu konularda aktif olmaya ¢alistyorum yani.” (IY10).

“Bu nerede oldugumuza gére degisiyor agik¢asi. Koridordaysak mesela eger nobetgiysek biraz
daha ciddi durabiliyoruz. Ciinkii ¢ocuklara rol model ve biraz agik¢asi orada otorite
gaostermemiz gerekiyor. Nobet durumlart ¢iinkii stkintili olabiliyor. O yiizden nobetteyken veya
normalde koridordayken daha ciddi bulunabiliyorum.” (107).

Okul yoneticileri ve dgretmenlerin ¢evresel farkindalik kapsaminda ele aldigi bir diger
husus ise mesleki farkindalik noktasinda biirlindiikleri roller ve fedakarliklardir. Bu
kapsamda ¢evresel olarak mesleklerinin kazandirdigi 6zveri dolu eylemlerini
aktarmiglardir. Bu kapsamda okul yoneticileri ve ogretmenler rol model olmanin
oneminden bahsederken ayni zamanda ¢evrelerinde gelisen davranislarin farkinda ve onlar
nasil degistirebileceginin de bilincinde goriilmektedir. Bu kapsamda okul yoneticisi ve

ogretmenler davranigsal farkindalik hakkinda su ifadeleri kullanmiglardir:

“Yani biraz daha genelleme yaparsak arkadaslar arasinda da konusuyoruz. Hatta daha
dogrusu daha once gorev yaptigim ne bileyim iste ortadgretimde gorev yaptigim ilde ve sohbet
ettigim arkadaglarimla bir araya geldigimde ben kendime sunu soyliiyordum: Biz simdi
normalde, biz maash devlet memuruyuz, maasimizi aliriz. Rutin iglerimizi de yapariz. Mesai
bittikten sonra da evimize gider dinleniriz. Ornegin normalde budur ama biz bu okulda bunu
yapamiyoruz. Vicdan ve vebal duygusu hakikaten kim olursa olsun agiwr basiyor.” (IY11).
“Simdi biz ogretmen oldugumuz icin egitim igin 6grenciye yani bir veli gibi davranamayiz.
Ciinkii burada hani biz bir seyleri temsil ediyoruz. Ciinkii biz ogretmeniz. Ogrenci bize bakarak
yva da davraniglarimiza, hallerimize bakarak sekil aliyor. Onun igin o anda dikkat ediyorum
bayle. Mesela boyle bir en basitinden ¢op atmamamiz gerekiyor dgrenciyi. Ya da kendi
bransim olmasi gerekenlere. Kiiciik olsun, biiyiik olsun. Evet. Sevgi ve davranis bi¢iminiz ya da
idare amirlerinizin olsun, devletli aile o ¢ergeveyi korumam lazim okulda yani.” (I01)
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Kabullenme

Kabullenme temasi bilingli farkindaligin siirdiiriilebilmesi i¢in en 6nemli temalardan
biridir. Okul yoneticileri ve dgretmenler ile yapilan goriismeler sonucu ortaya ¢ikan bir
diger tema da kabullenme temasidir. Kabullenme temas1 kapsaminda okul yoneticilerinin

ve 0gretmenlerin ifadeleri (i) kabullenme deneyimi ve (ii) kabullenememe deneyimi olarak

ikiye ayrilmistir.
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Sekil 10. Kabullenme tema agaci

Kabullenme Deneyimi

Calismanin sonucu ortaya ¢ikan kategorilerden biri kabullenme deneyimi olarak
goriilmektedir. Okul yoneticileri ve dgretmenler yargi gelistirmeme sonucu kabullenme
durumlan ile ilgili deneyimlerinden bahsetmekte ve bu durumun kendilerine nasil fayda
sagladigin1 ifade etmektedirler. Okul yoneticileri ve Ogretmenler kabullenme
deneyimlerinden bahsederken “takmiyorum”, “dert etmiyorum”, “unuturum’” gibi ifadeleri
tercih etmislerdir. Bu kapsamda 1Y 8 su ifadelerde bulunmustur: “Yani is disinda pek yok.
Yani kafama taktigim bir sey olsa o kafama taktigim isten dolayr odaklanmuyor diyecegim
ama kafasina ¢ok takan biri degilim. O konuda biraz sogukkanli biriyim. O konuda bir

’

problem yasamiyorum.’ Bu konuda yapilan diger okul yoneticisi ve Ogretmen

aciklamalari ise su sekildedir:

“Ben ozellikle simdi ogrencilerle gegirdigimiz vakit her zaman sey diyemem bunun igin her
zaman dort dortliik bir iste eglenceyle falan gegiyor diyemem. Zaman zaman stresli olabiliyor.
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Zaman zaman iste kaygili olabiliyoruz. Hem ogrenci hem biz yani bir seyi 6grenildiginde
acaba ben mi yanlis yapiyorum ya da iste ¢ocuklarla béyle bir sikintilarimiz olabiliyor ama.
Bunlar hani suif icinde bunlar asilabilecek veya zamana yayilabilecek seyler oluyor. O stres
cok uzun siirmiiyor ya da o kaygi ¢ok uzun siirmiiyor...” (I011)

“Bu reset atma yontemi gibi her giin sifirlaniyor bu duygular. Bir giin ¢cok gergin elektrik yiiklii
oldugu bir giin eve gidiyorum uyuyorum. Sabah okula geldigimde sifirdan bir giin baghyor
benim igin. Iste cocuklarla siirekli espriler sakalar... Daha ¢ok ¢ocuklarla hasir nesir oldugum
i¢in o zaten bir 6nceki giinkii olay aklimdan ¢ikmis oluyor.” (IY8)

“Uzun vadede unuturum yani agik¢asi 6yle ¢ok fazla sikintiyi derdi icine atan, iste gece giindiiz
gece giindiiz araliksiz diistiniip kendi camimi sitkan bir insan degilimdir. Yani elimden
geldigince de okulun sikintisi okulda, evin sikintist evde, iste ozel hayat sikintist ozel hayatta
kalmasini istiyordum. Ciinkii bizi etkiledigi zaman isin iginden ¢ikilmiyor zaten. Ama dedigim
gibi ¢ok fazla iistiine diisiiniip de dert eden bir insan da degilim.” (104)

Ogretmenler kabullenme deneyimi ile beraber rahatlama, sogukkanl olarak olaylara daha
iyi sekilde miidahale etme, olaylar1 dert etmeme gibi Ozellikler gostererek kabullenme
deneyimlerinden bahsetmislerdir. Kabullenme stratejileri olarak ise elinden geleni yapma
inanci, hobiler edinerek kendini baska yere yonlendirme, ya da diger 6gretmenlerden

yardim alma gibi 6zellikler gostermektedirler. Bu konuda okul yoneticisi ve dgretmenlerin

yorumu su sekildedir:

“Su var hatami en erken zamanda kabul etmek onemli. Yaptigim isin bir sonu olmadigini
goriiyorsam eger, paydaslarimla karar alip bu isi ilgilendiren kisilerle hareket edip sonuca
ulasmaya ¢alisiyorum. Onlan siirece katarsak hatamizin yanls oldugunu goriivoruz. Ilaki
béyle bir durum olmustur. O zamanda vazgeciyoruz yani. Artik onu birakiyoruz” (Y1)

“Yani géyle ben... Bilincaltimda séyle bi fikir var bende: Bir seyi yapabilmek icin bir gayret
sarf ettigim zaman o is basariya ulassa da ulagmasa da psikolojik olarak rahat oluyorum. Yani
bilmedigim bir is, yapamadigim bir is, giictintin yetmedigi bir iste yardim istiyorum. Yardim
geldigi zaman yapabiliyorsam yapiyorum. Yapamiyorsam bunu artik amirime, yani ilge Milli
Egitim miidiiriine gerekirse... “Ben bunu yapamiyorum, yardim istedim. Yardim da ¢are
olmadi. Ellerinizden éper” diyorum” (1Y8)

“Muhatabiyla birebir goriiserek konusarak, hani o rahatsizigim dile getiriyorum? Oncelikle
¢oziiliir ya da ¢oziilmez ama ben mutlaka dile getiviyorum, i¢cimde kalmasin diye ki genellikle
¢oziiltiyor. Hani ¢oziilmeyince de bakiyorum ki benim de elimden bir sey gelmiyor. Ben
soyledim i¢imde kalmadi. O zaman umursamiyorum agikcasi. Ya ben elimden geleni yaptim.
Bu isin diizelmesi i¢in duygularimi muhatabina ifade ettim yani o anlamadi diye diisiinerek
artik kapatiyorum konuyu.” (I010)

“Baglama ¢alryyorum Miizik séyliiyorum, kaval c¢aliyorum. Tiyatroya gidiyorum, tiyatro
oyuncusuyum. Tamirat, tadilatlarla ugrastim. Elektrik elektronik esyalari tamir edildi. Ya da
okulda arizalanan bir sey varsa onu gotiiriir yaparim evet. Cok asir1 hani bunu aldi. Kimsenin
olmadigi bir yere gidelim. Cayini sigarami alirim. Doga yaratilanlarin harikasi bizim icin.”
(1Y4)

Cok diistindiigiim zaman yiiriiyiis gergeklestiriyorum. Diyelim ki o giin ¢ok moralim bozuldu,
¢ok sikinti yasadim. Evime onceki bu yol daha yakindwr. Ama yolu degistiriyorum biraz daha
uzaktan. Uzaktan dolasarak evet. Ciinkii dolastigimiz zamanlar hem rahatliyorsunuz. Farkl
seylere ilginiz kayyor. Oyle daha sey oluyor. Hani ¢ok fazla bir sey sekli. Diyorum ya bir
konusmadir. Onun disinda yiiriiyiistiir. Fazla bir seyim yok yani.” (I02)

Okul yoneticileri ve oOgretmenler kabullenme deneyimleri sonucu olaylara farkh
yaklastiklarini ve bu durumun onlarin istiine yiikledigi sorumlulugun bilinciyle onlara
problemlere karsi ¢oziim getirme kapsaminda yardimecr olduguna dair ifadelerde

bulunmuslardir. Okul yoneticisi ve Ogretmenler okulda yasadiklari olaylar iizerinden

ornekleri su sekilde ifade etmislerdir:
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“Kriz ¢iktiginda ben soyle duygular hissediyorum. Korku olmuyor. Heyecan olmuyor. Stres
olmuyor. Bu olayr nasil ¢ozebilirim? Birka¢ tane yol haritasi belirliyorum. Bunlarin her
birisiyle nasil ¢oziime gideriz bunlar diisiiniiyorum.” (IY2).

“Sunu soyleyebilirim, son 2-3 yilda hem ozel hayatimda hem ailevi yasantimda kayiplarim
oldu. Insanlarin yaptiklarini ¢ok umursamamaya calisiyorum. Acik¢ast umursamiyorum da
diyebilirim. Yani gormezden geliyorum, diizeltmek icin ¢abaladigim anlar oluyor ama
diizeltemedigimizi fark ettigimiz anda artik yok saymak ve gormezden gelmek zorunda
kalyyorusunuz diyebilirim. Yani ¢ok yansitmiyorum. Yani benim ruh halime nasul yansiyor ... Ya
ben ¢ok sey insan degilim. Yani boyle kafama taktigim ay bu neydi su neydi diyecek bir insan
degilim. Olmuyor mu? Bazen oluyor olumsuzluklar oluyor. Olumsuzluklarin da i¢inde kalmak
istemiyorum. Geride birakmaya ¢alistyorum, asmaya calisiyorum. Bunu ne aileme ya da
ogrencilerime yansitmak istemiyorum. Ki yansitmiyorum da. Daha yani eve is gotiirenlerden
hi¢ olmadim.” (I05)

“Yani eger sinirlenmissem o an? Sonrasinda bunu konugsma yoluyla daha ilimlr bir sekilde
karsimzdakinin gonliinii alarak ¢ozmeye ¢alistyorum. Eger karsindakinin ciddi bir hatas
varsa. Bunu da -yonetmelikler kanun- bunlara dayanarak hani kendi bireysel bir otorite
olusturmadan bakin igte hocam falanca yonetmelikte su saatlerde sdyle yapmaniz gerekiyor,
bak iste okul personeline kimse bak, senin gorevlerin, sunlar, sunlar, sunlar. Yani bunlari
yapmam lazim. Yani eger ¢ok beni geren bir sey ise ciddi bir problem varsa bunu kesinlikle
yonetmeliklere yasaya artik kanuna neye dayaniyorsa. Onlart kendime baz alarak sorunu
cozmeye calistyorum.” (IY6)

Kabullenememe Deneyimi

Okul yoneticileri ve Ogretmenler ne sebeplerle yargi gelistirdikleri hakkinda ipuglar
vererek okulda okul yoneticisi ve Ogretmenlerin kabullenememe deneyimlerinden de
bahsetmektedirler. Okul yoneticileri ve o6gretmenler bu durumlart farkli sekillerde
gerekgelendirerek kendilerinin yargr gelistirmesine sebep olan deneyimlere deginmislerdir.
Bu durumda okul yoneticisi ve Ogretmenlerin yargi gelistirme nedenleri genellikle

yogunluk, gerginlik ve deneyimlenen olumsuz olaylar olarak goriilmektedir:

“Ciinkii her seyden sorumlu olmak bir yerden sonra insani ¢ok zorluyor. Temizlik de sizde
personelin de ogrencilerin de 6gretmenlerin de biitiin her seyi sizde. Sorumlu sizsiniz yani
hi¢bir sey sizden sorgusuz yapilmiyor. Yani ekip olarak ¢alismiyoruz. Her sey bir kisiye bagli.
Dolayisiyla onun da yarattigi gerginlik oluyor mu bence oluyor” (IYT)

”Okulda yapilmayan isler eger ortak yapilmasi gereken bir is var da eger geciktiriliyorsa bu
gercekten bir sorun oluyor ve beni geriyor agik¢asi. Benim, Aile Okulu Projesi kapsaminda
egitmen olmam gerekiyordu. Ve veli toplamam gerekiyordu. Ister istemez arkadaslara siirekli
yaziyorum ve arkadaslarin birka¢t bu konuda agik¢ast ¢ok fazla sorumsuz davrandigini
diisiindiigiim icin bu beni gerdi. Idareyle konustum bu konuyu. Idare ile ¢ozmeye ¢alistim. Ister
istemez konunun i¢inde ben varsam geriliyorum.” (IOT)

“Yani beni kesinlikle etkiliyor ézellikle. Kendime yakin hissettigim insanlarin goriislerini de
onemserim, davraniglarini da énemserim. Bunu belki belli bir sinirda tutmak gerekebilir.
Zaman zaman da hani iste bu kadar etkilenmemeliyim ya da iste bu olabilir. Bu benimle
alakali  degildir, onunla alakalidir  dedigimiz ~ zamanlar  olabilir.  Simdi  ¢ok
orneklendiremiyorum ama. Iste bazi zamanlarda da bu gercekten sadece karsidaki kisiyle
alakali olabilir. Onun duygu yansimasidir ama senin lizerinden séylenmistir. Boyle
diistindiigiim zamanlarda bile etkilenmiyorum diyemiyorum. Yani etkilendigim oluyor genel
anlamda. ” (1011)

“Kafamiza takiliyor kesinlikle takilyyor. Sebeplerini muhasebe ediyoruz. Neden olmadi nigin
olmadi. Bu niye hayata ge¢medi. Bunu soruyoruz. En kotii sunu diyecektim. Bu sekil projelerde
katilma istegim gibi oldu. Hocalarimla paylastik. Déniis alamadim. Katilim bagvuru olmadi.
Neden olmad: diye muhasabeye ¢ektim. Acaba ¢ok israrci mi olmadim? Acaba ¢alismalar
uygun mu degil mi? Bunu sormaya basladik. Sonug alamadik ve vazgegtik. ” (IY1)
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Okul yoneticileri ve Ogretmenler yargi gelistirme davranisinin ardindan genellikle
kabullenememe deneyimlerinden bahsetmislerdir. Bu kabullenememe deneyimlerinin
onlar1 nasil etkiledigi ile alakali bilgiler vererek yargi gelistirmenin onlarin ve okul
ortamlarinin iizerinde nasil olumsuz etki ettigi ile ilgili deneyimlerini aktarmiglardir. Bu
deneyimler okul ydneticilerinin ve Ogretmenlerin genellikle pigmanlik, huzursuzluk,

ylpranma, stres, ¢atisma ve mutsuzluk yasamalarina neden olmustur:

“Bazen bizde kalict da oluyor. Bir sonraki adimini ona gére atmaya baslyorsun.
Unutamadigimiz  seyler de var. Ogretmenlerimizin ¢alisanlarimizin  égrencilerimizinden
Yapilmaswni istedigimiz seyler olmadigi zaman ister istemez kafamiza yer ediyor. Bazen de
yaptigimiz seyin yanls oldugunu hissediyoruz. Ama yapuan sey de dogru ise ¢oziilmedigi
zaman bizde yer ediyor. Artik kafamizda yer ediyor. Bir sonraki adimimizda ona gore
ilerliyoruz. Ister istemez biz de yer ediyor.” (IY1)

“Ve tabii ki, bazen yorgun hissediyorum. Ogretmenlik, enerji gerektiren bir is ve bazen sadece
enerjim tiikenir. Bazen yorgun hissetmek, hayal kirtkligina ugrama duygusuna yol acabilir-
ozellikle &grencilerim hedeflerine ulasmakta zorlandiklarinda veya bir konuyu anlamakta
zorlandiklarinda... "Eger bu isler formalite degilse, evet, rahatsiz oluyorum. Gergekten gerekli
olan islerin zamaninda yapilmasi gerektigine inaniyorum. Ancak, sadece kdgit iizerinde
yapilan ve ashinda gereksiz olan islerin zamanminda yapilmamast veya geciktirilmesi beni
rahatsiz etmiyor. Gergekten yapilmas: gereken isler rahatsiz ediyor.” (I011)

“Yani yanlis bir sey yapmamaya ¢alisiyorum. Bir sey yapinca da ¢ekiyorum, yani bir katilden
fazla belki pismanlik hissediyorum. Yani pismanlik duygusuyla o anki kosullara bakiyorum
yani. Ne yaptim? Ne yapabilirdim? Ne yapamazdim ne kadarimi yapabildim ne kadarimi
yapamadim diye. Kendime soruyorum: Iste dedigim gibi bu konuda ne kadar yaptim ne
kadarun: yapamadim? Ne yapabilirdim ne kadarin yapamazdim? > (INT)

“Yani eger bu karsi tarafin hissiyati benim konumumla ilgili ise ¢ok iizerine diigtiniiyorum.
Yani sahsi hayatimla ilgili degil de atiyorum benim mesela idareciligime karsi bir soz
soylemistir, bir begenisizlik vardir. Onu ¢ok kafama takiyorum. Hatta yani son zamanlarda da
bunun igindeyim. Bir kigi bile... Atiyorum okulda mesela biz bir koy okuluyuz. 12-13 personel
anca var. Orada bir kisinin benden memnun olmayisi benim su an mesela idareciligi birakmay:
diisiinmeme sebep oluyor. Yani bu isi iyi yapamadigini bana hissettiriyor. (IY8).

“O beni ¢ok mesgul eder, kafami zihnimi ¢cok mesgul eder ve iizer beni. Yani belki o giin kii
uykularimi kagiracak dereceye kadar gelir yani. Niye boyle oldu? nerede yanlis yaptim ya da
benlik bir yanlisin yoksa yanlis yapmadigim halde neden boyle oldu? Niye bana boyle haksizlik
yapild: gibi seyler beni siirekli mesgul eder. Kafami mesgul eder ve beni iizer agtk¢ast.” (IY3)

Tepkisel Kontrol

Okul yoneticileri ve 6gretmenlerle yapilan goriismeler sonucu ulagilan son tema ise tepki
kontrol temasidir. Okul yoneticileri ve Ogretmenler tepki gelistirme ve tepki kontrol
deneyimlerini aktarmiglardir. Bu deneyim sirasinda okulda veya okul ¢evresinde bulunan
bireylerle yasadiklar1 durumlari ifade eden okul yoneticileri ve 6gretmenler bu durumlar ile
nasil basa ¢iktiklarim ya da ¢ikamadiklarimi aktarmiglardir. Bu kapsamda tepki kontrol
temasi (i) tepki gelistirme deneyimi ve (ii) tepki kontrol deneyimi olarak iki kategoriye

ayrilmaktadir.
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Tepki Gelistirme Deneyimi

Okul yoneticileri ve Ogretmenler tepki gelistirme deneyimi baglaminda yasadiklari
olumsuz durumlar karsisinda nasil tepki olusturduklarindan bahsetmisler ve bu tepkilerinin
gerekeelerini aktarmaya calismislardir. Okul yoneticileri ve O0gretmenler ¢ogu zaman
coziim i¢in de tepki gelistirme eyleminde bulunmuslardir. Bu durum ise kuramin
ongordiigiiniin aksine tepkinin ¢Oziimii tetikleyici bir etkisi oldugunu gostermektedir.
Ancak bu davranisinin ve yasanan deneyimin nedeni okul miidiiri ve 6gretmenlerin
stresten kaginma yoniinde gosterdikleri 6rnekler olarak goriilmektedir. Okul yoneticileri ve

ogretmenler tepki gelistirme deneyimlerini su sekilde ifade etmislerdir:

“Okulda tartisma olursa sinirlenirim. Yani sinirimi de disari vururum iceri tasimam. Bizde bir
sorun varsa hemen ¢ozerim. Bunu gerekirse sert bir uslupla séylerim ama idarecim de bunu ne
amacla soyledigimi bildigi icin hemen geger.” (I03)

“Ya soyle, eger yaptigim seyden dolayr pigsman olduysam kesinlikle muhatabina konusmaya
calisim. Yani bu bir kurumdaki biri olabilir. Bu bir belli iste bir vatandas artik kimse diyelim
bayle bir muhtar yani fark etmiyor. Eger pisman olduysa mutlaka o kisiyle goriisiiyor ve.
Gerekirse oziir dilerim.” (IY6)

” Basa ¢ikmak icin strateji su, eger yani doniilebilir bir yanlgsa, hata ise onu diizeltmek icin
elimden geleni yaparim ama hani diizelmeyecek bir seyse artik yapilacak bir sey yoksa...
benden kaynakli bir sey varsa ya da benim yaptigim bir yanls varsa bunu diizeltmeye
calisirim. Yani ben biitiin samimiyetimle ve agik yiireklilikle yaptigim hata varsa bir problem
benden kaynaklaniyorsa bunu kabul ederim.” (IY3)

Okul yoneticileri ve Ogretmenler tepki gelistirme deneyimini sikintilarindan dolay1
yasadiklar1 gibi bazi durumlarda ¢6ziim gelistirmek i¢in de kullanmislardir ancak bazi

durumlarda okul yoneticileri yasadiklar1 pigsmanliklart da aktararak tepki gelistirme
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deneyimi sonucunda iizgiin olduklarini belirtmislerdir. Okul yoneticileri ve 6gretmenlerin

bu konuda ifadeleri su sekildedir:

“Yiizleserek hani ¢ocuga soyliiyorum yavrum diyorum. Hani bak sen iste ben o esnada iste
farkly bir sey diisiiniivordum. Bu séyledigine biraz ters yapmis olabilirim. Sert tepki vermis
olabilirim, yiizleserek onunla konusarak hani halletmeye ¢alisiyorum. Ciinkii bu sefer i¢imde
kalirsa ben iiziiliiyorum. Zaman zaman o okuldan sonra aklima geldiginde ya ¢cocugun kalbini
kirdik, durduk yerde diye. Bu sekilde bas etmeye ¢alisiyorum yiizleserek.” (1010)

“Bu tepkiyi veriyorsunuz. Tepkiyi verdikten sonra yani hemen olmuyor ama birka¢ saniye
sonra yok yani bunu yapmamaliydim diyorsunuz. Gereksiz ya da bu ¢ocugu karst degildi bu.
Gibi tepkiler olusabiliyor.” (102)

Tepkiyi Kontrol Etme Deneyimi

Okul yoneticileri ve 6gretmenler daha ¢ok tepki gelistirme davranisi sergileyerek tepki
kontrol deneyimi ile ilgili deneyimlerini aktarmiglardir. Okul yoneticileri ve 6gretmenler
tepki gostermemelerinin gerekgesi olarak anlik gerilimi ve catismayr azaltmak olarak ifade
etmislerdir. Tepki kontrolii saglayarak olayr daha iyi bir diizeyde c¢oziimlemeye
calismiglardir. Tepki kontrol nedenlerini bu yonden ifade eden 6gretmenler tepki kontrol

deneyimlerini sdyle aktarmislardir:

“Cozmek igin karsidakinin de tavirlart hareketleri etkili. Coziime ulasabilecegimizi
diigtintiyoruz. Bekliyoruz. O anki gerilimi ya da o anki ¢atismayr azaltmak i¢in uzaklagsma
yoluna gidiyoruz. Bahgeye c¢ikip dolasiyoruz. O anki ortami o atmosferin biraz daha
yUMugsamast icin... Gerilim azaliyorsa sende otomatik olarak sakinlesiyorsun.” (IY1)

Bdéyle bir seyim olmady ya yani onu da ogrendim. Su anda sey yapiyorum. Mesela bir arkadasg
¢ok kizdiriyor burada. “Ya sen git diyorum.” ... “Sen bir git hele.” diyorsun bilmem ne
diyorsun iste o oziir dileyim bilmem ne. Ya git basimdan oyle diyorum. Ondan sonra git liitfen,
iste bir saat sonra ¢aya ¢agwrryorum mesela. Niye boyle yaptin? Niye soyle yaptin? Kizginken
konusmam...Ondan sonra zaten kizginligim gegiyor. Cocuktur daha diyorum “(IY12)

“Ben unutamiyorum yani olayda insamin iginde biiyiiyor zaten “Coziim olmayinca da bir
sekilde hem kendini hem okulun iklimini diisiinerek geri adim atmaya da bashyoruz. Genelde
uzaklagma. O anki gerilimden ka¢ma yoluna gidiyoruz hocam. Daha sonrasinda ¢oziim igin
baska yolu deniyoruz.” (IY2)

“Once bir durup diisiiniiyorum. Sogumasini bekliyorum. Ciinkii ilk olay olduktan sonra bir sey
yapmak bir davramista bulunmak yanlisa stiriikleyebilir. Belki de yanlis anladim bilemiyorum.
Ilk é6nce olayin sogumasini beklerim. Diisiiniiriim. Izlerim. Ozellikle izlerim. Bir hafta falan
rahat izlerim. Ondan sonra karar veririm ne yapacaksam.” (109)

Arastirmanmin Nicel Bulgular

Bu boliimde bu arastirma kapsaminda gelistirilen Okullarda Bilingli Farkindalik Olgegi’nin
cinsiyet, medeni durum, yas, kidem, giinliikk ekran siiresi ve okuldaki 6grenci nufusu
bagimsiz degiskenleriyle analizi yapilmistir. Okullarda Bilingli Farkindalik Olgegi’nin ayni
zamanda alt boyutlarininda bahsedilen bagimsiz degiskenlerle olan analiz bulgulari da bu

baslik altinda verilmistir.
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Nicel bulgular kapsaminda ilk olarak Okullarda Bilingli Farkindalik Olgegi’nin ve alt
boyutlariin cinsiyet ve medeni durum degiskenine gore anlamli farklilik gosterip
gostermedigini betimleyen t- testi tablolar1 verilmistir. Bu agsamadan sonra Olgegin yas,
kidem, ekran siiresi bagimsiz degiskenlerine gore anlamli bir farkliik gosterip
gostermedigini betimleyen tek yonliit ANOVA analizi tablolar1 verilmistir.

Okullarda Bilingli Farkindalik Olgegi kapsaminda okul ydneticisi ve 6gretmenlerin bilingli
farkindalik diizeyleri cinsiyet degiskenine gore belirlenmeye c¢alisilmistir. Cinsiyet
degiskenine gore anlamli bir fark olup olmadigi tespit edilmeye c¢alisilmistir. Cinsiyet
degiskenine gére Okullarda Bilingli Farkindalik Olgegi’ne ait bilgiler Tablo 19°da

verilmistir.

Tablo 19
Cinsiyet Degiskenine Gére Okullarda Bilingli Farkindalik t Testi Tablosu

Boyutlar Cinsiyet N X SS sd t p

Oz-gozlem - o 3:;(1) ggg 264 0,49 961
Cevresel gozlem IE(raliﬁi ?gz jé;‘ 8:22 264 0,52 602
Oz-farkindalik Eﬁi o gg; 8:% 264 0,03 970
Cevresel farkindalik Eﬁ'r‘l fgz 3:33 gfé 264 0,63 524
Kabullenme Eﬁi o ggg 822 264 0,57 569
Olgek Toplam Eriek o 2:83 813‘3‘ 264 0,06 950

Tablo 19°da goriildiigii gibi Okul yoneticileri ve 6gretmenlerin okulda bilingli farkindalik
puani agisindan cinsiyet degiskenine gore anlamli farklilik géstermedigi goriilmektedir
(tsa= .950 p> .05). Olgegin alt boyutlar1 olan dz-gdzlem, gevresel gézlem, dz- farkindalik,
cevresel farkindalik, kabullenme boyutlarinin higibirinin okul ydneticisi ve dgretmenlerin
cinsiyet degiskenine gore anlamli farklari bulunmamaktadir. Bu bulgulara gore erkek ile
kadin okul yoneticisi ve Ogretmenler arasinda okullarda bilingli farkindalik agisindan
toplam puan ve alt boyutlar baglaminda anlamli bir fark bulunmamaktadir. Okul yoneticisi
ve dgretmenlerin medeni durum degiskenine gore Okullarda Bilingli Farkindalik Olgegi
acisindan anlamli farklilik gosterip gostermedigine iliskin bulgular Tablo 20’de

gosterilmektedir.
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Tablo 20
Medeni Durum Degiskenine Gore Okullarda Bilingli Farkindalik t Testi Tablosu

Boyutlar Cinsiyet N X SS sd t p

Oz-gozlem E‘éLiar ﬁé 2;3 8:28 264 0,11 911
Cevresel gozlem E‘é:(iar ﬁé jﬁé 8:351) 264 1,83 068
Oz-farkindalik E‘é::ar o gg; 823 264 0,02 987
Cevresel farkindalik E\éLiar ﬁé 222 823 264 0,61 .543
Kabullenme e o g:;g 83; 264 0,28 777
Olgek Toplam E‘é::ar ﬁé 3:8% 8:2‘1‘ 264 0,48 625

Tablo 20’de goriildiigii gibi okul yoneticileri ve 6gretmenlerin okulda bilingli farkindalik
puant acisindan medeni durum degiskenine gore anlamhi farklilhik gdstermedigi
goriilmektedir (tsa)= .625 p> .05). Olgegin alt boyutlari olan 6z-gdézlem, gevresel gozlem,
0z- farkindalik, ¢evresel farkindalik, kabullenme boyutlarinin hi¢ibirinin okul yoneticisi ve
Ogretmenlerin cinsiyet degiskenine gore anlamli farklari bulunmamaktadir. Bu bulgulara
gore evli ile bekar okul yoneticisi ve 0gretmenler arasinda okullarda bilingli farkindalik
acisindan toplam puan ve alt boyutlar baglaminda anlaml bir fark bulunmamaktadir. Okul
yoneticisi ve 6gretmenlerin yas degiskenine gore Okullarda Bilingli Farkindalik Olgegi
acisindan anlamli farklilik gosterip gostermedigine iliskin bulgularin verildigi tek yonli

ANOVA tablosu asagida verilmistir.

Tablo 21
Yas Degiskenine Gore Okullarda Bilingli Farkindalik Tek Yonlii ANOVA Testi Tablosu
o Varyansin Kareler Kareler
Boyutlar Yas N X SS Kaynag! Toplam sd Oort. F p
22-38 94 4,74 0,37 Gruplararasi 24 2 12
Oz-gozlem 29-35 97 4,67 0,42 Gruplarigi 39,63 263 15 .804 449
36+ 75 4,73 0,37 Toplam 39,87 265
Cevresel 22-38 94 4,27 0,46 Gruplara?a.s1 13 2 ,06
gb7lem 29-35 97 4,24 0,45 Gruplarigi 52,77 263 ,20 .336 715
36+ 75 4,29 0,43 Toplam 52,91 265
22-38 94 4,02 0,66 Gruplararasi ,68 2 34
Oz-farkindalik 29-35 97 3,91 0,76 Gruplarigi 145,9 263 ,55 .613 .542
36+ 75 4,00 0,82 Toplam 146,6 265
Cevresel 22-38 94 4,46 0,48 Gruplararasi ,08 2 ,04
farkindalik 29-35 97 4,49 0,42 Gruplarigi 51,97 263 ,20 .220 .803
36+ 75 4,45 0,43 Toplam 52,05 265
22-38 94 2,75 0,91 Gruplararasi ,26 2 13
Kabullenme 29-35 97 2,68 0,85 Gruplarigi 201,0 263 76 175 .840
36+ 75 2,71 0,85 Toplam 201,3 265
22-38 94 411 0,34 Gruplararasi 13 2 ,06
Olgek Toplam 29-35 97 4,06 0,31 Gruplarigi 28,42 263 11 .603 548
36+ 75 4,08 0,33 Toplam 28,55 265
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Tablo incelendiginde yas degiskenine gore okul yoneticisi ve Ogretmenlerin okullarda
bilingli farkindalik diizeyinde herhangi bir anlamli farklilik bulunmamistir (F (2e4) =.548;
p>.05). Ayn1 sekilde Okullarda Bilingli Farkindalik Olgegi toplam puani iizerinde anlamli
fark bulunmadigi gibi 6lgek alt boyutlar1 olan 6z-gozlem, ¢evresel gozlem, 6z-farkindalik,
cevresel farkindalik ve kabullenme alt boyutlarinin higbirinde de yas degiskenine gore
anlamli farklilik bulunmamistir. Okul yoneticisi ve Ogretmenlerin mesleki kidem
degiskenine gdre Okullarda Bilingli Farkindalik Olgegi agisindan anlamli farklilik gésterip
gostermedigine iliskin bulgularin verildigi tek yonliit ANOVA tablosu asagida verilmistir.

Tablo 22
Mesleki Kidem Degiskenine Gore Okullarda Bilingli Farkindaltk Tek Yonlii ANOVA Testi

Tablosu

N2 Varyansin Kareler Kareler
Boyutlar Kidem N X SS Kayna Toplam d ort. F p
1-4 110 4,72 0,39 Gruplararasi ,06 2 ,03
Oz-gbzlem 5-8 66 4,70 0,40 Gruplarici 39,81 263 15 .215 .807
9+ 90 469 0,38 Toplam 39,88 265
Cevresel 1-4 110 425 047 Gruplararasi 13 2 ,06
. 5-8 66 4,24 0,44 Gruplarigi 52,78 263 ,20 324 724
gbzlem 9+ 90 4,29 043 Toplam 5291 265
1-4 110 3,98 0,65 Gruplararasi 1,57 2 78
Oz-farkindalik 5-8 66 3,85 0,72 Gruplarici 145,4 263 55 1.43 241
9+ 90 405 0,82 Toplam 146,6 265
Cevresel 1-4 110 4,43 0,46 Gruplarara.sl 87 2 43
farkindalik 5-8 66 457 041 Gruplarigi 51,38 263 ,20 2.23 .109
9+ 90 444 0,44 Toplam 52,05 265
1-4 110 2,81 0,88 Gruplararasi 2,16 2 A1
Kabullenme 5-8 66 2,61 0,82 Gruplarigi 199,1 263 76 143 242
9+ 90 2,66 0,90 Toplam 201,3 265
1-4 110 410 0,34 Gruplararasi ,06 2 ,03
Olgek Toplam 5-8 66 4,06 0,31 Gruplarigi 28,48 263 A1 315 .730
o+ 90 409 0,33 Toplam 28,55 265

Tablo 22 incelendiginde yas degiskenine gore okul yoneticisi ve dgretmenlerin okullarda
bilingli farkindalik diizeyinde herhangi bir anlamli farklilik bulunmamistir (F 264y =.730;
p>.05). Aym sekilde Okullarda Bilingli Farkindalik Olgegi toplam puani {izerinde anlamli
fark bulunmadig: gibi dlgek alt boyutlari olan 6z-gozlem, gevresel gozlem, dz-farkindalik,
cevresel farkindalik, kabullenme alt boyutlarinin hicbirinde de yas degiskenine gore
anlamli farklilik bulunmamustir. Okul yoneticisi ve 6gretmenlerin giinliik ekran siiresi
degiskenine gore Okullarda Bilingli Farkindalik Olgegi acisindan anlamli farklilik gdsterip
gostermedigine iligkin bulgularin verildigi tek yonliit ANOVA tablosu asagida verilmistir.
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Tablo 23
Ekran Siiresi Degiskenine Gore Okullarda Bilingli Farkindalik Tek Yonlii ANOVA Testi

Tablosu

Varyansin Kareler d Kareler

Boyutlar Saat N X SS Kaynag! Toplam ort. F p
<2 88 4,75 0,36  Gruplararasi ,36 2 ,18
Oz-gdzlem 3 74 4,65 0,41  Gruplarigi 39,51 263 ,15 1.20 .301
4+ 104 4,71 0,39 Toplam 39,87 265
Cevresel <2 88 4,31 0,40 Gruplargrgm 43 2 21
. 3 74 4,21 0,45  Gruplarigi 52,48 263 ,20 1.08 .342
gozlem 4+ 104 426 048 Toplam 5291 265
<2 88 3,90 0,77  Gruplararasi 1,18 2 ,59
Oz-farkindalik 3 74 3,93 0,76  Gruplarigi 145,4 263 ,55 1.07 .304
4+ 104 4,03 0,71  Toplam 146,6 265
Cevresel <2 88 4,49 0,43 Gruplargrgm 17 2 ,08
farkindalik 3 74 4,49 0,47  Gruplarigi 51,88 263 ,20 435  .648
4+ 104 4,44 0,44 Toplam 52,05 265
<2 88 2,67 0,91  Gruplararasi 1,08 2 54
Kabullenme 3 74 2,82 0,87  Gruplarigi 200,2 263 ,76 710 493
4+ 104 2,68 0,84 Toplam 201,3 265
<2 88 4,09 0,33  Gruplararasi ,01 2 ,01
Olgek Toplam 3 74 4,08 0,35  Gruplarigi 28,54 263 11 .043 958
4+ 104 4,10 0,31 Toplam 28,55 265

Tablo 23 incelendiginde ekran siiresi degiskenine gore okul yoneticisi ve 6gretmenlerin
okullarda bilingli farkindalik diizeyinde herhangi bir anlamli farklilik bulunmamustir (F (264)
=.958; p>.05). Aym sekilde Okullarda Bilingli Farkindalik Olgegi toplam puam iizerinde
anlamli fark bulunmadigi gibi 6l¢ek alt boyutlar1 olan 6z-gozlem, gevresel gozlem, 6z-
farkindalik, ¢evresel farkindalik ve kabullenme alt boyutlarmin higbirinde ekran siiresi
degiskenine gore anlamli farklilik bulunmamistir. Okul yoneticisi ve 6gretmenlerin
bulunduklar1 okuldaki okul nufusu degiskenine gére Okullarda Bilingli Farkindalik Olgegi
acisindan anlamli farklilik gosterip gdstermedigine iliskin bulgularin verildigi tek yonlii

ANOVA tablosu asagida verilmistir.
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Tablo 24
Okul Nufusu Degiskenine Gore Okullarda Bilin¢li Farkindalik Tek Yonlii ANOVA Testi

Tablosu

Varyansin Kareler Kareler

Boyutlar Nufus N X SS Kaynag: Toplam sd ort. F p
1-150 80 4,71 0,40  Gruplar arasi ,01 2 ,01

Oz-gdzlem 151-350 106 4,70 0,39  Gruplar ici 39,86 263 ,15 .034 963
350+ 80 4,72 0,37 Toplam 39,87 265

Cevresel 1-150 80 4,21 0,43  Gruplar arast ,29 2 ,15

. 151-350 106 4,29 0,46  Gruplar igi 52,61 263 ,20 746 475

gozlem 350+ 80 428 045 Toplam 5291 265

0 1-150 80 392 067 Gruplararasi 56 2 gg

farkindalik 151-350 106 4,02 0,64  Gruplar igi 146,1 263 ' 507 .603
350+ 80 3,94 0,93 Toplam 146,6 265

Cevresel 1-150 80 4,47 0,38  Gruplar aras ,15 2 ,08

farkindalik 151-350 106 4,49 0,47  Gruplar igi 51,89 263 ,20 398  .672
350+ 80 4,43 0,47 Toplam 52,05 265
1-150 80 2,80 0,81  Gruplar aras1 2,1 2 1,1

Kabullenme 151-350 106 2,74 0,87  Gruplar igi 199,2 263 76 141 245
350+ 80 2,58 0,93 Toplam 201,3 265

Oloek 1-150 80 4,08 0,32 Gruplar aras 14 2 ,07

Toplam 151-350 106 4,11 0,31  Gruplar igi 28,41 263 11 .647 525
350+ 80 4,06 0,37 Toplam 28,55 265

Tablo 24 incelendiginde yas degiskenine gore okul yoneticisi ve dgretmenlerin okullarda
bilingli farkindalik diizeyinde herhangi bir anlamli farklilik bulunmamistir (F (2e4) =.525;
p>.05). Aym sekilde Okullarda Bilingli Farkindalik Olgegi toplam puani iizerinde anlamli
fark bulunmadig: gibi 6lgek alt boyutlari olan 6z-gozlem, gevresel gozlem, dz-farkindalik,
cevresel farkindalik ve kabullenme alt boyutlarinin hi¢birinde de okul nufusu degiskenine
gore anlamli farklilik bulunmamistir. Okul yoneticisi ve 6gretmenlerin cinsiyet, medeni
durum, yas, mesleki kidem, giinliik ekran siiresi ve okul niifusu degiskenlerinin higbirinde
anlamli bir farklilhik goriilmemistir. Bu bulgular tablolar seklinde aktarildigi gibi ayni

zamanda tartismada boliimiinde de bu durumun nedenleri tartisilacaktir.
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BOLUM V

TARTISMA SONUC VE ONERILER

Bu boéliimde nitel ve nicel arastirma sonucu elde edilen bulgular literatiire dayali olarak

tartisilmig, ayrica arastirma sonuglari ve oneriler sunulmustur.

Tartisma

Bu arastirma kapsaminda elde edilen bulgular arastirma yonteminin dnce nitel sonra nicel
olarak tasarlanmasi nedeniyle arastirmanin nitel bulgularinin tartisilmasi daha sonra ise
nicel bulgularinin tartisilmasi {izerinden sunulmustur. Arastirma bulgularinin uzun ve
cesitli olmasindan dolay1 arastirma i¢in genel tartisma bagligi da agilmistir. Bu kapsamda
aragtirmanin nitel bulgularina ve nicel bulgularina ait tartisma daha sonra ise arastirmanin

genel tartismasi bagliklar altinda ele alinacaktir.

Arastirmaya Iliskin Nitel Bulgular1 Tartisma

Bu arastirmanin nitel boyutu bilingli farkindaligi okul ortamindaki olgusal baglamda
derinlemesine anlamak {izerine tasarlanmistir. Bu nedenle tartigmada okul yoneticileri ve
ogretmenlerin bilingli farkindalik deneyimlerinin nasil sekillendigi ve bilingli farkindalig
nasil algiladiklar1 incelenmistir. Arastirma sonucu (i) 6z-gozlem, (ii) ¢evresel gozlem, (iii)
oz farkindalik, (iv) ¢evresel farkindalik, (v) kabullenme, (vi) tepkisel kontrol temalarina

ulasiimstir.

Bu arastirmanin nitel bulgularindan ulagilan ilk tema 6z-gézlem temasidir. Oz-gdzlem
temas1 kapsaminda okul yoneticileri ve dgretmenler kendi deneyimledikleri davranis ve

duygular1 aktarmuslardir. Oz-gdzlem, bireylerin duygulari ve davramslar {izerine
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dikkatlerini yogunlastirmalaridir (Bergomi vd., 2012; Jennings vd., 2017; Schussler vd.,
2016). Aragtirmamizda okul yoneticileri ve Ogretmenler 6z-gézlem baglaminda kendi
dikkatlerini ¢eken duygu ve durumlari ifade ederek kendi deneyimlerini gézlemlemislerdir.
Bilingli farkindalik bireyleri otomatiklesme davranisindan koparmaktadir. Otamatiklesme
davranisindan kopmak igin ilk asama ise bir durum veya deneyim flzerine dikkati
yogunlastirmaktir. Dikkat becerisi ise bireylerin gozlem yapma deneyimleri ile baslar
(Brown & Ryan, 2004; Merikle & Joordens, 1997). Gozlem yapma bu nedenle bilingli
farkindalik becerisine ulagsma agisindan ilk basamaktir. Bu farkli gézlem yapma becerisi,
bireylerin yasadigi deneyimlere yogunlasmasini saglayarak onlar1 uzun vadede
farkindaliga yonlendirmektedir (Cullen, 2011; Kabat-Zinn, 2005). Arastirmamiz
kapsaminda da okul yoneticileri ve ogretmenler duygu ve davranislarini gozlemleyerek

okulda bilingli farkindaligin ilk asamada nasil sekillendigi ile ilgili ipuglar sunmaktadir.

Aragtirmamizda okul yoneticileri ve ogretmenlerin 6z-gézlem deneyimlerini olumlu
duygular etrafinda sekillendirdigi gortlmiistiir. Okul yoneticileri ve 6gretmenler olumlu
duygu ve deneyimlerini daha siklikla aktarmislar ve okulda mutlu olduklarini ifade
etmiglerdir. Kang ve Whittingham’a gore (2010), bilingli farkindalik bilis 6tesi 6zellikleri
barindiran ve detayli olmayan bir dikkat siirecidir. Arastirmalarinda dikkatin bilgece
kullanilarak mutluluga ulagsmak hedefiyle dogru deneyimlere yonlendirilmesi gerektigini
ifade etmislerdir. Mutlu ve duygusal olarak istikrarli okul yoneticilerinin okul iklimini
olumlu yonde gelistirmesinden dolay1 okul yoneticisi ve 6gretmenlerin dikkatlerini olumlu
duygulara yonlendirmesi 6nemlidir (Berson & Oreg, 2016; Fuller vd., 2007; Murphy &
Louis, 2017; Pijanowski vd., 2009; Tschannen-Moran & Gareis, 2004). Arastirmamizda
elde edilen 6z-gdzlem temasina ait bulgular kapsaminda okul yoneticileri ve 6gretmenlerin
0z-gdzlem yetenegini bilingli farkindalik teorisinin de 6ngdérdiigii gibi olumlu duygulara ve

orneklere yonlendirdigi goriilmiistiir (Kang &Whittingham, 2010).

Arastirma bulgularinda ortaya ¢ikan ¢evresel gézlem temasi okullarda goriilen bir diger
bilingli farkindalik deneyimidir. Cevre-gozlem temasi kapsaminda okul yoneticileri ve
ogretmenler, cevrelerinde gerceklesen olaylara ya da bulunan kisilere ait gdzlemlerini
aktarmiglardir. Cevresel gozlem becerisi kisileraras1 bilingli farkindalik kavrami ile
iliskilidir (Frank vd., 2016). Bireylerin bilingli farkindaligi saglamalari i¢in kendi
cevrelerinde  gerceklesen olaylara takilip kalmadan dikkatlerini o olaylara
yogunlastirmalar1 6nemlidir. Alan yazinda dikkat kavrami, bir seye takilip kalmadan alici

olma durumuna verilen anlamdir (Merikle & Joordens, 1997; Nilsson & Kazemi, 2016).
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Bu c¢ergevede c¢evresel gozlem temasi Dbireylerin  digssal olarak dikkatlerini
yogunlastirdiklar1 seyleri gbézlemleme becerilerine odaklanan bir ozelliktir (Brown &
Ryan, 2004). Bilingli farkindalik hem igsel hem de digsal olarak anda gergeklesen olaylara
yogunlasmak seklinde tanimlandigi icin bireylerin ¢evresel olaylara dikkat kesilmesi de

bilingli farkindalik agisindan 6nemlidir (Dane, 2011).

Aragtirma bulgular1 kapsaminda okul yoneticileri ve 6gretmenlerin, karsilarinda bulunan
ogretmen, O0grenci ve veli duygularimi algilayabilme ve ayirabilme becerilerine iligskin
ornekler vardir. Bu Orneklerde okul yoneticileri ve ogretmenler detayli tasvirlerde
bulunmuslardir. Okul yoneticileri ve 6gretmenler gevrelerindeki kisilerin duygusal olarak
ifadelerini algilama ve ayirma konusunda onemli tespitlerde bulunmaktadir. Yapilan
aragtirmalar kapsaminda bilin¢li farkindaliga sahip 6gretmenlerin duygularin ifadesi ve
ayirt etmesi zor olan duygulari ayirmada daha iyi oldugu belirtilmistir (Jennings vd., 2011;
Jennings vd., 2017). Aym zamanda bilingli farkindalik uygulamalarini benimseyen
liderlerin ¢evresinde gelisen olaylara karsi daha dikkatli oldugu bilinmektedir (Seiling &
Hinrichs, 2005). Bilingli farkindaliga sahip yoneticiler dikkatli gozlemciler ve dinleyiciler
olarak diisiiniiliir. Ciinkii onlar ¢evrelerinde gelisen olaylar elestirmeden ve yargilamadan
dinleyerek olaylara dogru miidahaleler gergeklestirebilirler (Arendt vd., 2019; Hunter &
Chaskalson, 2013; Seitz & Angel, 2020; Rupprecht vd., 2019). Arastirmamizda okul
yoneticilerinin ve oOgretmenlerin ¢evresel gozlem temast kapsaminda c¢evrelerinde
gergeklesen olaylara kargi daha dikkatli gozlemlerde bulunduklari goriilmektedir. Bu

baglamda arastirma bulgulari alan yazin ile ortiigmektedir.

Aragtirma bulgularinda ¢evresel gozlem kapsaminda okul yoneticisi ve Ogretmenlerin
empati deneyimlerini aktardiklar1 goriillmektedir. Okul yoneticileri ve Ogretmenler
cogunlukla c¢ocuklara karst empati davranisi gelistirmislerdir. Bilingli farkindalik
bireylerde ayn1 zamanda empati becerisini de artirmaktadir (Glomb vd., 2011). Bilingli
farkindalik uygulamalarinin amaglarindan biri sevgi ve nezaket kazandirmadir (Brown,
Ryan, & Creswell, 2007). Bu durum ise merhamet ve empati becerilerinin gelismesine
imkan olusturur. Bulgularda okul yoneticilerinin ve o6gretmenlerin 6grencilere karsi
merhametli yaklastign goriilmektedir. Bu kapsamda bireylere merhametli yaklasmak
empati ve sonu¢ olarak da bilingli farkindalik saglamaktadir (Emerson vd., 2017). Ayni
zamanda bilingli farkindaliga sahip liderler baskalarinin duygu ve diisiincelerinin farkinda
olarak ve onlara kars1 hosgoriilii davranarak Orgiitsel baglamda empati ve sefkat ortami

olusmasint miimkiin kilarlar (Shapiro vd., 1998; Rupprecht vd., 2019; Reitz vd., 2020) Bu
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calismada oldugu gibi Schussler’in (2017) ¢alismasinda da okulda bilingli farkindalik
kapsaminda ulagilan temalardan birisinin de empati temasi oldugu goriilmektedir. Bu

baglamda arastirmanin bulgulari ilgili alan yazin ile desteklenmektedir.

“Oz-farkindalik” temas1 arastirma kapsaminda ortaya cikan bir diger temadir. Okul
yoneticileri ve ogretmenlerin 6z-farkindalik temasi kapsaminda odaklanma becerilerine
sahip oldugu goriilmektedir. Okul yoneticileri ve Ogretmenler bilingli farkindalik igin
onemli olan okulda odaklanma ile ilgili deneyimlerinden genis¢e bahsetmislerdir.
Arastirma kapsaminda okul yoneticilerinin ve Ogretmenlerin okulda dogal ortaminda
gerceklesen olaylarda odaklanma deneyimini sagladigi ve siirdiirebildigi ornekler
goriilmektedir. Bu baglamda yapilan arastirmalarda da bilingli farkindalik deneyimlerinin
beyinde dikkat diizenleme ve dikkat toplama gibi boliimleri aktif sekilde harekete gecirdigi
tespit edilmistir. (Cahn & Pollich, 2006; Chiesa & Serretti, 2010). Ayn1 zamanda bilingli
farkindalik egitimlerinin dikkat verimliligi ve dikkat kontrolii iizerine diizenleyici etkileri
daha onceki ¢aligmalarda da goriilmiistiir (Good vd., 2016). Arastirmamiz sonucunda ¢ikan
bulgular literatiirii destekler nitelikte goriilmektedir. Bu baglamda bilingli farkindalik
davranisinin diger ¢alismalarda da goriilen 6gretmenlerin dinleme becerilerini ve simdiki
ana odaklanma becerilerini artirdig1 ile ilgili bulgularla, odaklanma becerisi gosteren
ogretmenlerin bu becerilere sahip olduklar: ile ilgili bulgular birbiri ile uyusmaktadir

(Vickery & Dorjee, 2016).

Oz-farkindalik temasi kapsaminda okul yoneticileri ve oOgretmenler &z-farkindalik
gelistirdikleri 6nemli deneyimlerini aktarmislardir. Bu deneyimler okul yoneticileri ve
ogretmenlerin derin bir farkindalik olusturarak nasil olumlu diisiinceye siiriiklendiklerinin
orneklerini icermektedir. Okullarda bilingli farkindalik {izerine yapilan diger nitel
arastirmalarda da 6z-farkindalik temasi ortaya ¢ikmustir (Bernay, 2014; Burrows, 2011;
Burrows, 2015; Napoli, 2004; Schussler vd., 2015). Arastirma kapsaminda 6z-farkindalik
ile ilgili orneklerde ogretmenlerin 6z duyarlilik ve 6z yeterlik algilarinin yansimalari
goriilmistiir. Bilingli farkindaligin 6z duyarlilik ve 6z yeterlik kapsaminda 6gretmenlerin
becerilerine olumlu etki ettigi ilgili ¢alismalar mevcuttur (Flook vd., 2013; Galla, vd.,
2016). Arastirmamizda bu bulgularin yanisira 6z adanmislik ve 6z istikrar gibi bulgular da
ortaya ¢ikmistir. Sonug olarak bu alanda yapilan diger arastirmalar da bilingli farkindaligin
bireylerin 6z-adanmigliklarin1  arttirdigini ve onlara 6z istikrar sagladigini ortaya
koymaktadir (Glomb vd., 2011). Bu kapsamda alan yazindaki diger aragtirmalar

aragtirmamizin igerigini destekler niteliktedir.
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Aragtirmada Oz-farkindalik temasi altinda ortaya ¢ikan bir diger kategori ise 0z-
farkindaligin deneyimlenen etkileridir. Okul yoneticileri ve ogretmenler 6z-farkindalik
deneyimi sonucu daha iyi bir okul iklimine sahip olduklarmni ifade etmislerdir. Bu
kapsamda alan yazin incelendiginde bilingli farkindalifa sahip okul ydneticilerinin okul
iklimini olumlu yonde etkiledigi goriilmektedir (Klocko & Wells, 2015; Mahfouz, 2018).
Ayni1 zamanda pozitif bir okul ikliminin olusturulmasinda bilingli farkindalik kavrami
biiyiikk 6nem tagimaktadir (Soloway, 2016; Schonert-Reichl & Roeser, 2016). Bu baglamda
bilingli farkindalik, bireylerin kisisel 6zelliklerini gelistiren bir beceri olmanin yani sira
okul iklimi tizerinde de olumlu bir etkiye sahiptir (Jennings & Greenberg, 2009).

Arastirmamizda da bu yonde bulgulara ulasilmistir.

Okul yoneticileri ve 6gretmenler 6z-farkindalik deneyiminin ayni1 zamanda kendilerini
mutlu hissettirdigini ifade etmislerdir. Bilingli farkindaligin bireylerdeki endise, stres,
depresyon ve psikolojik kotii olus gibi zararli etkileri olan psikolojik etmenleri azalttigi
bilinmektedir (Biegel vd., 2009; Foley vd., 2010; Branstrom vd., 2010). Bununla beraber
bilingli farkindalik psikolojik ve duygusal iyi olusa katki saglamaktadir (Carmondy &
Baer, 2008; Chiesa & Serretti, 2010; Sears & Kraus, 2009). Jennings ve Greenberg (2009),
yaptiklar1 calismada bilingli farkindaligin 6gretmen popiilasyonunun iyi olus diizeyini
olumlu etkiledigini gostermislerdir. Arastirmanin bulgulart kapsaminda okul yoneticisi ve
ogretmenlerin 6z-farkindalik deneyimlerinin kendilerini 1yi hissettirdigi ile ilgili bulgular

arastirmalardan ¢ikan bu sonuglar ile uyumludur.

Okul yoneticileri ve dgretmenler 6z-farkindalik deneyimlerinin kendilerinde problemlere
¢coziim gelistirme ve daha iyi yoneticilik becerileri gibi 6zellikler kazandirdigini da ifade
etmiglerdir. Bu bulgular 6zellikle bilingli farkindaligin yonetim acisindan Onemini de
gostermektedir. Bates ve Gilbert (2016) bilingli farkindalik sahibi yoneticilerin okullarda
daha iyi bir yonetim sergileyecegini ileri siirmektedirler. Ozgiin (2018) ise bilingli
farkindaligin  okul yoneticilerinde problem ¢6zme yetenegine etkisi oldugunu
arastirmasinda gostermistir. Oz-farkindalik 6zelligine sahip okul yoneticilerinin de ayni
zamanda 6z-yonetim becerilerinin daha yiiksek diizeyde oldugu goriilmektedir (Mahfouz,
2018). Bunlarin yaninda cesitli arastirmalar bilingli farkindaligin liderlige ve okul
yonetimine iligkin faydalarini ortaya koymustur (Boyce, 2011; Klocko & Wells, 2015;
Mahfouz, 2018; Murphy, 2011; Seiling & Hinrichs, 2005; Schonert-Reichl & Roeser,
2016; Wells, 2016).
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Okul yoneticileri ve 6gretmenler okulda 6z-farkindalik deneyimlerinin olumlu yonleri ile
ilgili detaylar verirken 6z-farkindaligin olusmasina engel olan odaklanamama durumu ve
bunun sebeplerine de deginmislerdir. Evrak isleri, geregince yapilmayan isler, islerin fazla
karmasik gelmesi okul yonetici ve Ogretmenlerin odaklanmalarini engelleyen durumlar
olarak ifade edilmistir. Ogretmenlerin cesitli ve asir1 beklentileri karsilarken sakin ruh
durumlarini korumasi gerektigi arastirmalarda belirtilmektedir (Frank vd., 2016; Roeser
vd., 2012; Schutz & Zemblays, 2009; Zapf, 2002). Ancak 6gretmenlerin sahip oldugu bu
cok degiskenli ve zorlu is ortam1 bunu engelleyerek 6gretmenlerin yiiksek diizeyde stres
gelistirmelerine neden olabilir. Stres sonucunda 6gretmenler kendilerini duygusal olarak
kapatabilir ve diisiince olarak sorun lizerine diisiinmekten kaginabilirler. Bu durum ise 6z-
farkindalig1 engelleyen deneyimlere neden olabilir (Jennings vd., 2013). Oysa bilingli
farkindalik liderlerin esnek olmalarina ve sorunlar karsisinda gelismeyi Ogrenmelerine
yardime1 olmaktadir (Boyce, 2011; Murphy, 2011). Ayn1 zamanda okul yoneticilerinin de
is yiikii sonucu olusan streslerine bir iyilestirici olarak katkida bulunmaktadir (Klocko ve

Wells, 2015).

Okul yoneticileri ve Ogretmenler monotonluk ve dalgmlik gibi bilingli farkindalik
anlaminda 6nemli olan engeller ile ilgili deneyimlerinden de bahsetmislerdir. Psikolojik
sorunlar gibi sebepler okul yoneticisi ve Ogretmenlerin dalginlik yasayarak
odaklanmalarin1 engelleyen durumlara neden olmustur. Bilingli farkindalik {izerine olan
caligmalar gostermektedir ki stres durumuna verilen ani bir tepki bireylerin stresle olan
iligkilerini etkilemektedir. Bu durum ise bireylerin duygu, diisiince ve artan gerilim
tarafindan yonetilmesine sebep olabilir. Bilingli farkindalik ise bu durumlar yerine strese
gore kendi hareketlerimizi sekillendirebilmemizi miimkiin kilar (Kabat- Zinn, 2013). Zira
bireyler stres ve yogunluk altindayken zihinleri tarafindan olusturulan otomatik yargilara
varabilir ve bazen kendilerini daha kétii hale getiren durumlarin i¢inde bulabilirler (Cullen,
2011; Kabat-Zinn, 2005). Bunun engellenmesi igin bilingli farkindaligin kullanilmasi
onemlidir. Bilingli farkindalik bireylerde dikkat diizeyini artirarak zihinsel kontrolii
giiclendirir. Bu durum stres ve duygulart kontrol ederek duygu diizenlemesine olumlu
yonde etki eder ve psikolojik sorunlarin bilingli farkindaligi engellenmesini Onleyebilir

(Jennings & Greenberg, 2009; Jennings vd., 2011).

Arastirma kapsaminda ortaya cikan bir diger tema ise cevresel farkindalik temasidir.
Cevresel farkindalik temasi bireylerin ¢evresel gézlem sonucunda elde ettikleri gozlem

becerilerini kullanarak gelistirdikleri bir farkindalik becerisidir. Bu kapsamda kisilerarasi
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bilin¢li farkindalik becerisinin de bu beceri ile ilgili baglar1 mevcuttur (Frank vd., 2016).
Bilingli farkindalik igsel oldugu kadar digsal olarak da su anda gergeklesen olgulara
yogunlasmamizi miimkiin kilan bir biling halidir (Dane, 2011). Seiling ve Hinrichs (2005)
yuriittiikleri arastirmada bilingli farkindaliga sahip liderlerin de gevresinde gergeklesen
olaylara daha dikkatli yaklastiklarmi ifade etmislerdir. Okullar agik sistemler olarak
degerlendirildikleri i¢in ¢evre ve paydaglarin yogun talep ve etkileri altindadirlar. Bu
nedenlerle okullar diger organizyonlardan ayrilmaktadirlar (Bidwell, 2001; Bossert vd.,
1982; Cusick, 1992; Maslowski, 2003; Weick,1976). Bundan dolay: okulla ilgili kavramlar
ele alinirken okullar kapsaminda gevresel etkilerin goz 6niinde bulundurulmasi 6nemlidir.
Bunun yaninda bilingli farkindaligin 6nemli temalarindan biri de dissal olaylardir.
Bireylerin bilingli farkinda olmalarin en temel gerekliliklerinden biri digsal olaylara
ragmen biling halini koruyabilmeleridir (Nilsson & Kazemi, 2016). Aym1 zamanda
kimligimizin 6zlini kesfetme siireci baskalariyla etkilesimlerimizden bagimsiz degildir;
tam tersine, icinde bulundugumuz sosyal baglama derinden baglidir. Bunun sonucu olarak
kisileraras1 bilingli farkindalik, benmerkezci davranislar1 azaltmaya ve bagkalarina karsi
odaklanmamizi ve duyarliligimizi artirmaya yardimci olarak daha diiriist ve agik iliskilere
imkan olusturabilir (Good vd., 2016; Kersemaeker vd., 2020; Reitz vd., 2020; Rupprecht
vd., 2019; Verdorfer, 2016). Bu baglamda okul yoneticileri ve ogretmenlerin digsal

olaylara dair farkindaliklarin1 anlamak agisindan ¢evresel farkindalik temasi1 6nemlidir.

Bilingli farkindalik becerisi bireylerin kendi duygularini anlama ve ayirt etme becerilerini
artirdigl gibi bagkalarinin duygularini anlama ve ayirt etmelerini de miimkiin kilar. Bu
nedenle bilingli farkindaliga sahip bireyler, cevresel farkindalik kapsaminda diger
bireylerin duygularini anlama noktasinda da beceriklidirler (Jennings vd., 2011; Jennings
vd., 2017). Arastirmamizda da okul yoneticisi ve 0gretmenlerin bagkalarinin duygularini

anlamada yetenekli olduguna iliskin bulgular mevcuttur.

Cevresel farkindalik kapsaminda okul yoneticisi ve 68retmenler ¢evrelerinde gerceklesen
olumlu ve olumsuz durumlarin da farkindadirlar. Wells (2016) yaptig1 ¢caligmada bilingli
farkindaliga sahip liderlerin i¢inde bulunulan ana, yargisiz ve elestirmeden bakabildikleri
icin Orgiitlerin olumlu ve olumsuz yonlerini gorebildigini belirtmistir. Bilingli farkindalik
okul yoneticilerinin ¢evrelerine karst daha agik ve dikkatli olmalarini saglar (Siegel, 2010).
Okul yoneticilerinin yan1 sira iyi Ogretmenler de birden fazla etkinlik yaparken

cevresindeki ¢ocuklarin durumunun farkinda olan bireylerdir (Kounin, 1977). Bu
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farkindalig1 gelistirmek igin ise bilingli farkindalik biiyiik bir 6neme sahiptir (Frank vd.,
2016).

Okul yoneticileri ve 6gretmenler kabullenme deneyimlerinden bahsetmekte ve bu durumun
kendilerine nasil fayda sagladigini ifade etmektedirler. Okul yoneticileri ve 6gretmenler
kabullenme durumu ile rahatlama, sogukkanli olarak olaylara daha iyi sekilde miidahale
etme ve dert etmeme gibi Ozellikler gostererek kabullenme deneyimlerinden
bahsetmislerdir. Bilingli farkindalik deneyimleri agisindan incelendiginde liderlerin
deneyimsel Ogrenme gibi becerilere 6nem verdikleri goriilmistir (Wells, 2016). Bu
baglamda bulgularda da goriilmektedir ki bilingli farkindalik becerisi gosteren okul
yoneticileri ve oOgretmenler deneyimsel Ogrenmeye de agiktir. Deneyimsel Ogrenme
sayesinde yasanan olaylar1 bir problem degil, deneyimsel bir 6grenme firsati olarak
gordiiklerini aktardiklar1 ifadeler bulunmaktadir (Wells, 2016). Bilingli farkindalik
tamimlar1 yasanan olaylara yargi gelistirmeme ve kabullenme temas: -etrafinda
toplanmaktadir (Nilsson & Kazemi, 2016). Bishop ve digerleri (2004)  bilingli
farkindaligi bireyin deneyimlerini kabullenme ile harmanlayarak kaliteli hale getirmesi
olarak yorumlamiglardir. Ayn1 zamanda cesitli tanimlar da bilingli farkindaligin en kiritk
ozelliklerinden birinin kabullenme oldugunu ifade etmektedir (Dimidjian & Linehan
(2008; Fletcher & Hayes, 2005; Germer, 2005).

Arastirmamizin kabullenme temasi1 kapsaminda ulasilan bir diger kategori ise
kabullenememe deneyimidir. Okul yoneticileri ve 6gretmenler kabullenememe kategorisi
kapsaminda hangi sebeplerle duygusal yargi gelistirdikleri hakkinda ipuglari sunarak
okulda 6gretmenlerin yargi gelistirmesine neden olan durumlardan da bahsetmektedirler.
Okul yoneticileri ve o&gretmenler bu durumlart farkli sekillerde gerekgelendirerek
kendilerinin yarg: gelistirmesine sebep olan durumlari ifade etmislerdir. Okul yoneticisi ve
ogretmenlerin yargi gelistirme nedenleri genellikle yogunluk, gerginlik ve deneyimlenen
olumsuz durumlar olarak goriilmektedir. Arastirmalar gostermektedir ki Ogretmenlerin
yoneticiler, ebeveynler ve 6grencilerin farkli ihtiyaglarina cevap verme gereksinimi, yogun
is yiikii ve ani karar almalar1 gereken pek ¢ok durum mevcuttur (Frank vd., 2016; Roeser
vd., 2012; Schutz & Zemblays, 2009; Zapf, 2002). Ogretmenlerin sahip oldugu bu ¢ok
degiskenli ve zorlu is ortam1 onlarmn yiiksek diizeyde stres gelistirmelerine sebep olabilir.
Bu durum ise 6gretmenlerin duygusal olarak kendilerini kapatmalarina ya da olumsuz
duygusal yarg: gelistirmelerine neden olabilmektedir (Jennings vd., 2013). Aksine bilingli

farkindalik sahibi Ogretmenler otomatik yargi gelistirme davranisindan uzaklasarak
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probleme dair yeni ¢oziimler gelistirme imkani sayesinde bu durumdan g¢ikabilme
ihtimaline sahiptir (Bergomi et al., 2012; Jennings vd., 2017; Langer, 2000; Sharp vd.,
2016; Schussler vd. 2016).

Okul yoneticileri ve 6gretmenler yargi gelistirme deneyimlerinin onlar1 nasil etkiledigi ile
alakali bilgiler vermislerdir. Bu dogrultuda yargi gelistirmenin kendileri ve okul
cevresindeki olumsuz etkisini ifade etmislerdir. Bu yargi gelistirme deneyimleri okul
yoneticilerinin ve Ogretmenlerin genellikle pismanlik, huzursuzluk, yipranma, stres,
catigma ve mutsuzluk yasamalarina neden olmustur. Bilingli farkindaligin en o6nemli
ozelliklerinden biri istemimiz disinda gerceklesen digsal olaylara ragmen biling halini
koruyabilmektir (Nilsson & Kazemi, 2016). Bundan dolay1 digsal olaylara ve igsel
deneyimlere karst yargi gelistirmemek biling halinde siirdiiriilebilirligi saglamak
konusunda 6nemlidir (Jennings vd., 2017). Yasanan olaylara yargi gelistirmek dikkatimizi
gerceklesen olaylara odaklamamizi engelleyerek odaklanmamizi zorlagtirir. Ayni1 zamanda
bizi ruminasyon (gevis getirme) davranisina siiriikkleyerek biling halimizi olumsuz diizeyde
etkiler (Glomb vd., 2011). Bu nedenle kabullenme boyutu bilingli farkindaligin saglanmasi
icin 6nemli bir beceridir (Bergomi vd., 2012). Bu durumun sonucunda ise 6gretmenlerde
huzursuzluk, yipranma, stres, g¢atisma ve mutsuzluk gibi durumlarin gelisebildigi
goriilmiistiir ancak bilingli farkindalik ¢6ziim ¢abasi sonucu psikolojik halin iyi olmasini

saglayarak farkli sonuclar ve ¢ozlimler getirebilmesini miimkiin kilabilir (Ziimbiil, 2019).

Bilingli farkindaligin 6nemli temalarindan biri de tepkisel kontroldiir. Bu tema altinda
ulagilan ilk kategori ise tepki gelistirme kategorisidir. Bu kategori baglaminda okul
yoneticileri ve 0gretmenler Ozellikle yasadiklart olumsuz durumlar karsisinda nasil tepki
gelistirdiklerinden bahsetmislerdir. Okul yoneticileri ve O6gretmenler bu tepkilerinin
gerekgelerini  aktarmaya calismislar ve ¢6ziim igin de tepki gelistirme eyleminde
bulunduklarmni ifade etmislerdir. Okul yoneticileri ve Ogretmenler tepki gelistirme
davranisini sorunlarla basa ¢ikma stratejisi olarak kullanmislardir. Arastirma yapilan okul
yoneticileri ve 6gretmenler baglaminda tepki gelistirme deneyimi, davranigsal bir ¢6ziim
liretme ¢abas1 olarak goriilmiistiir. Bu durum ise bilingli farkindalik kapsaminda yapilan
pek cok nitel ¢alismanin aksine sonuclar icermektedir (Bernay, 2014; Burrows, 2011;
Burrows, 2015; Kabat-Zinn, 2005; Napoli, 2004; Schussler vd., 2015). Arastirmalar
bilingli farkindaligin icinde bulunulan kiiltiire ve ortama gore degisen deneyimler
icerebilecegini gostermektedir. Bu kapsamda bilingli farkindalik deneyimleri farkli

sekillerde ortaya ¢ikabilir (Forbes, 2016; Hsu, 2016; Lau, 2016; Mitra & Greenberg, 2016;
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Moses & Choudhury, 2016; Titmuss, 2016; Walsh, 2016). Arastirmamizda da tepki
gelistirme davranisi bilingli farkindalik teorisinin aksine ¢dziim yOntemi olarak goriilmiis
ve bireylerin eyleme ge¢mesine sebep olmustur. Bu baglamda literatiirde farkli bir bulgu

ortaya ¢ikmustir.

Aragtirma kapsaminda ulasilan kategori ise tepkiyi kontrol etme deneyimidir. Okul
yoneticileri ve dgretmenler tepkiyi kontrol etme amaciyla tepkiden kaginma davranisini
deneyimlemislerdir. Tepkiden ka¢inma nedenlerini ise hangi gerekcelere gore
gelistirdiklerini anlatmaya c¢alismiglardir. Okul yoneticileri ve Ogretmenler tepki
gostermekten kaginmalarinin gerekgesini anlik gerilim ve ¢atigsmayi azaltma olarak ifade
etmislerdir. Tepki kontrolii okul ortaminda yapilan diger ¢alismalarda da ortaya ¢ikan bir
kategoridir (Bernay, 2014; Burrows, 2011; Burrows, 2015; Napoli, 2004; Schussler vd.,
2015). Bu kapsamda alan yazin incelendiginde 6gretmenlerin bilingli farkindalik sayesinde
ani tepki gelistirme Oriintiileri olusturmak yerine tepki kontrolii gerektiren Onleyici
stratejilere basvurduklari gorilmistiir (Jennings vd., 2013). Aymi zamanda bilingli
farkindaligin sagladigi katkilarindan birisi de 6gretmenlerin kisa vadeli ¢oziimler yerine
uzun vadeli ¢oziimler gelistirmesini miimkiin kilmasidir (Langer, 2000). Bu baglamda

aragtirma bulgular ilgili alan yazinla ortiislir nitelikte bir igerige sahiptir.

Arastirmaya Iliskin Nicel Bulgular1 Tartisma

Aragtirmanin ikinci agsamasinda nicel arastirma uygulamasi yapilmistir. Nitel aragtirma
asamasindan sonra okul yoneticileri ve ogretmenlerin bilingli farkindalik diizeyini
belirlemek amaciyla yeni bir Olgek gelistirilmistir. Bu kapsamda arastirmanin nitel
kisminda bilingli farkindaligin igcerdigi temel kavramlarla ilgili okul yoneticisi ve 6gretmen
deneyimleri arastirilmis ve bulgular bilingli farkindalik teorisi kapsaminda ele alinarak
temalar altinda toplanmstir. Bu sayede bilingli farkindalik ile ilgili daha somut kavramsal
ornekler ve Ol¢iimii kolaylastiracak maddeler elde edilmistir. Bu baglamda okul
yoneticileri ve 6gretmenler i¢in hem giivenilir hem de gecerliligi yiliksek bir dlgme aract
gelistirmek icin bu calisma kapsaminda “Okullarda Bilingli Farkindalik Olgegi”

gelistirilmistir.

OBFO’nun gelistirme asamasinda ii¢ temel kritere dSnem gosterilmistir. Bu temel kriterler

(i) alan yazin, (ii) bilin¢li farkindalik hakkindaki diger olgekler ve (iii) bu arastrmanin
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nitel boyutudur. Bu baglamda OBFO gelistirilmesinde dikkat edilen ilk kriter alan

yazindir.

Bilingli farkindalik 6lgiimii ile ilgili arastirmalarda bilingli farkindaligin soyut ve genel
maddelerle Olgiilmesi elestirilmektedir. Bu baglamda bilingli farkindalik 6l¢iiliirken farkli
yas, kiiltiir, cinsiyete ve meslege sahip katilimcilarin deneyimleri ile ilgili maddeler
barindiran 6lgekler gelistirilmesi tavsiye edilmistir (Bergomi vd., 2012; Bishop ve digerleri
2004; Brown ve Ryan 2003; Burg ve Michalak 2010; Collins ve digerleri 2009; Davidson
2010; Dobkin 2008; Frewen vd., 2008; Williams 2010). Ayni sekilde baz1 arastirmalar da
nitel goriismelere dayanan operasyonellestirilmis tanimlar {izerinden bilingli farkindaliga
ait Olglim araclar1 gelistirilmesi yoniinde tavsiyede bulunmuslardir (Grossman 2008;

Frewen vd., 2011).

Bilingli farkindalik kiiltiire duyarli ve o6zellikle bireylerin farkli deneyimlerine agik bir
kavramdir. Kavram bu nedenle pek ¢ok farkli ekol tarafindan farkli sekillerde
tanimlanmistir (Nilsson & Kazemi, 2016). Ayn1 zamanda okul ortami disg etmenlere hassas
ve bireyler tarafindan miidahaleye agik bir ortamdir (Bidwell, 2001; Bossert vd., 1982;
Cusick, 1992; Maslowski, 2003; Weick,1976). Bu nedenlerle bilingli farkindalik gibi
ortama ve kiiltlire duyarli bir kavramin okullara uyarlanmasit i¢in dlgegin gelistirilme
stireglerinde bu etmenler hassas bir bigcimde ele alinmistir. Aragtirmalar okul baglaminda
bilingli farkindaligin ¢ok boyutlu olmasi ve pek c¢ok degisken bulunmasi nedeniyle
okullarda uyarlanmasi agamasinda dikkat edilmesi gerektigini ifade etmislerdir (Baelen
vd., 2023; Renshaw & Phan, 2023).

OBFO’nun gelistirilmesi kapsaminda ikinci olarak dikkat edilen husus alandaki diger
Olceklerdir. Bilingli farkindalik hakkinda alan bazinda pek cok o6lgek bulunmaktadir.
Ancak oOlcekler bilingli farkindaligin karmasik dogasindan dolayr pek c¢ok ceside
ayrilmustir. Bilingli farkindalik kapsamindaki ilk ayrim bilingli farkindaligin bir durum mu
(state) veya ozellik mi (trait) oldugu hakkindaki ayrimdir (Kiken vd., 2015; Medvedev vd.,
2017; Noguchi, 2017). Bu yaklasimlardan ilki bilingli farkindaligin durum (state)
yaklagimidir. Bu kapsamda gelistirilen 6lgekler sadece meditasyon yapan gruplara gore
tasarlanmiglardir. Bilingli farkindalik ozellik (trait) yaklasimini ele alan olgekler ise ¢ok
daha genis ve meditasyon yapmayan gruplara gore tasarlanmistir. Bu dlgeklerde ise ¢ok
genis bir popiilasyonun ele alindigi ve ¢ok soyut kavramlarin kullanildigi gériilmektedir.
Ornegin, bilingli farkindalik kapsaminda kullanilan &lgek maddelerinden birisi su

sekildedir: “Dus alirken veya banyo yaparken, suyun bedenim iizerindeki yarattigi hislere
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karst duyarliyimdr” (Baer vd., 2008). Bu madde ve benzeri maddeler kimi zaman kiiltiirel
farkliliklar ve ¢ok genel ifadeler icermesi nedeniyle elestirilmistir. Bu durum ise bilingli
farkindalik 6l¢iimii yaparken okul cevresi ve ortami gibi daha o6zel gruplara karsi
Olgtimlerin yapilmasini zorlastirmaktadir (Bergomi vd., 2012; Grossman 2008; Frewen vd.,
2011).

OBFO diger olgeklerle ele alindiginda tanimlama (describe) boyutunu igermemektedir.
Alanda bulunan KBFO (Kentucky Bilingli Farkindalik Olgegi) ve BBBFO (Bes Boyutlu
Bilingli Farkindalik Olgegi) disinda tanimlama boyutunu kullanan dl¢ek bulunmamaktadir.
BBBFO diger bilingli farkindalik &lgeklerinin maddelerinin bir araya getirilmesiyle
gelistirilen bir dlgek olmasi nedeniyle tanimlama boyutunu da KBFO’den elde etmistir
(Baer vd., 2004). KBFO’de ise bilingli farkindalik boyutlar1 diyalektik davramissal terapi
yaklagimi temel alinarak olusturulmustur. Bilingli farkindalik 6lgegi kapsaminda
tanimlama boyutunun kullanilmamasinin nedeni, bilingli farkindaligin tanimlama ile ilgili
degil, yasanan deneyimler ile alakali olmasindan ileri gelmektedir. (Baer, 2006).
Tanimlama boyutu yapilan arastirmalarda farkli gruplarin aldigi puanlari ayirt etme
ozelliginin diisiik olmasi nedeniyle elestirilmistir. Bu ayirt edicilik ayn1 zamanda bilingli
farkindaligin yiiksek ve diisiik olan profillerdeki farkini yansitmadigi i¢in tanimlama

boyutu sikintilidir (Josefsson vd., 2011).

OBFO kapsaminda tepkisel kontrol boyutuna ait maddeler &lgegin ilk gelistirme
asamasinda bulunmasina ragmen tepkisel kontrol oOlgekte bir boyut olarak ortaya
cikmamistir. Bu kapsamda alandaki diger o6lgekler incelenmistir. Bilingli farkindalik
kapsaminda BBBFO (Bes Boyutlu Bilingli Farkindalik Olgegi), SBFO (Southhampton
Bilingli Farkindalik Olgegi) ve FBFO (Freiburg Bilingli Farkindalik Olgegi) gibi 6lgeklerin
tepkisel kontrol boyutunu igerdigi goriilmustiir (Baer vd., 2008). Tepkisel kontrol, bilingli
farkindaligin siirdiiriillmesi ile alakali bir boyuttur. Ancak tepkisel kontrol, kabullenme
boyutu ile ¢cok yakin 6zellikler gdstermektedir. BDBFO’de (Bilisssel ve Duygusal Bilingli
Farkindalik Olgegi) tepkisel kontrol, kabullenme boyutundan ayrilmamistir (Feldman vd.,
2007). Bilingli farkindalik kapsaminda kabullenme ve tepkisel kontrol birbirine yakin
boyutlar olmasindan dolay1 farkli boyutlar olarak ayrilamamis olabilir (Baer vd., 2008;
Kalill vd., 2014). Bu nedenle bu 6lgek kapsaminda da bir boyut olarak goriilmemistir.

Arastirma kapsaminda tgilincii dikkat edilen husus ise Onciil olarak yiiriitiilen nitel
arasgtirma kismudir. Bu kisim kapsaminda okul yoneticileri ve 6gretmenlerden giinliik

hayattaki bilingli farkindalik deneyimleri elde edilmeye c¢alisilmistir. Bu ornekler
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iizerinden Olcek maddeleri gelistirilerek giincel hayattan somut ornekler igeren bilingli
farkindalik 6l¢cegi gelistirilmistir. Bilingli farkindalik kapsaminda yapilan aragtirmalar
bilingli farkindaligin anlasilmasi i¢in nitel arastirmalarin da 6nemli oldugunun altini
cizmektedir. Bu nitel arastirmalar bilingli farkindalik kavraminin daha i1yi anlasilmasi ve
bilimsel olarak kavramin daha iyi sekilde pekistirilmesi noktasinda imkan saglamaktadir
(Lorentz, 2011). Ayni zamanda nitel arastirmalarda elde edilen daha somut ornekler
bilingli farkindaligin degerlendirilmesi i¢in daha iyi imkanlar olusturabilir (Grossman
2008; Frewen vd., 2011).

OBFO psikometrik 6zellikleri agisindan gegerliligi ve giivenirligi yiiksek bir dlgektir.
Olgek gecerligi kapsaminda ele alian 6nemli 6zelliklerden birisi 6lgegin faktor yiikleridir.
Olgek gelistirilirken o6zellikle faktdr yiikii olarak degerleri yiiksek bir dlcek ortaya
konulmaya c¢aligilmistir. Bunun nedeni faktor yiiklerinin artmasi ile agiklanan varyans
degerini de daha yukari1 ¢ekmesinden dolayidir. Tabachnick ve Fidell (2019) madde faktor
yiikiiniin en az 0.32 olmasi, bagka calismalarda ise genellikle .40 faktor yiikii olmasi

tavsiye edilmistir (Howard, 2016).

Olgegin giivenirligi kapsaminda 6lcegin olgiim ayirt ediciligini tasiyip tasimadigini
anlamak i¢in 6lgekte en yiiksek yanitt veren %27’lik grup ile %27’lik alt grubun puanlari
karsilastirilmistir. Elde edilen sonuglar, alt ve iist grup arasinda anlamli bir fark oldugunu
gostererek olgegin ayirt edici giiciinii ortaya koymustur (Kinay, 2013; Stevens, 2011). Bu
kapsamda elde edilen bulgularin yani sira gelistirilen 6l¢egin Cronchbach alpha katsayisi
ve madde-toplam korelasyonu gibi i¢ giivenirlik katsayilar1 da incelenmistir. OBFO’nin
Cronbach Alfa (o) degerleri de incelenmis 6lgegin toplam Cronbach Alfa degeri .84 iken
0z-gozlem alt boyutu .93 ile en yiliksek degere sahiptir. Cronbach Alfa degeri en diisiik
boyut ise .80 ile gevresel gozlem boyutudur. Alan yazinda 6lg¢eklerin .70 lizeri giivenirlik
gostermesi Ol¢ek kapsaminda giivenilir bir sonug elde edildigini gostermektedir (Dogan,
2009). BBBFO (Bes Boyutlu Bilingli Farkindalik Olgegi) ile yapilan arastirmalarda da bu
diizeylere yakin seviyede giivenirlik puanlar1 goriilmiistiir (Baer vd., 2006; Cebolla vd,
2012; Manotas vd., 2014; Williams vd., 2014). Bu kapsamda da OBFO giivenirligi iyi
diizeydedir.

OBFO bes boyuttan olusan bir dlgektir. Bu boyutlar (i) 6z-gozlem, (ii) cevresel géziem,
(iii) 6z farkindalik, (iv) cevresel farkindalik ve (v) kabullenme olarak siralanmaktadir. Oz-
gozlem, Oz-farkindalik ve kabullenme bilingli farkindalik kapsaminda gelistirilen diger

Olgeklerde de siklikla bulunan boyutlardir. Cevresel gozlem ve gevresel farkindalik
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boyutlar ise “Ogretimde Bilingli Farkindalik” 6lgeginde bir boyut olarak goriilmektedir.
Ancak gevresel gozlem ve gevresel farkindalik 6zellikle okul gibi gevresel etmenlerin ve
stireglerin yogun sekilde etkilendigi bir ortamda bilingli farkindaligin okul deneyimlerini
anlamak i¢in ¢ok onemlidir (Bidwell, 2001; Bossert vd., 1982; Cusick, 1992; Maslowski,
2003; Weick,1976). Arastirma kapsaminda bu boyutlar psikometrik anlamda literatiirdeki

diger orneklerle beraber tartigilmistir.

Olgegin gelistirilme asamasinda 6lgegin alt boyutlarmin ortalamasi da incelenmistir.
Olgegin alt boyutlar1 kapsaminda en yiiksek boyut bilingli farkindaligin 4.73 ortalama ile
0z-gbzlem boyutudur. Bu boyut kapsaminda ele alinan maddeler “Okulda kullandigim
sozlere dikkat ederim.” “Okulda 6grencilerin karsisinda dikkatli davranirim.” gibi daha
cok davranigsal 6z gozlemleri ele alan maddeler olarak karsimiza ¢ikmaktadir. OBFO
kapsaminda ortaya ¢ikan en diisiik boyut ise 2.75 ortalama ile kabullenme boyutudur.
Kabullenme boyutu kapsaminda ele alinan maddeler “Okulda basima gelen kétii bir seyi
unutamam.” “Okulda olumsuz bir sey yasarsam okula karst sogurum.” gibi maddelerdir.
Bilingli farkindalik 6lgiimleri kapsaminda en 6nemli zorluklardan bir tanesi yiliksek 6z-
gozlem ve kabullenme boyutunu bir araya getirmektir; ¢iinkii arastirmalarda bu iki boyut

genellikle iliskisiz ya da negatif iliskili goriilmektedir (Lilja vd., 2013).

OBFO kapsaminda alt boyutlarin iliskileri de incelenmistir. Korelasyon analizi sonuglari
incelendiginde, 6z-gbzlem alt boyutu, cevresel gézlem ve 6z-farkindalik alt boyutu ile orta
diizeyde pozitif korelasyon gosterdigi goriilmektedir. Oz-gdzlem boyutu ayni zamanda
cevresel farkindalikla diisiik diizeyde anlaml iligki gostermektedir. Cevresel gozlem alt
boyutunun 6z farkindalikla orta diizeyde pozitif iliskiye sahip iken ¢evresel farkindalik ile
diisiik diizeyde pozitif iliski gostermektedir. Kabullenme boyutunun gézlem boyutlar: ile
iliskisi yok iken 6z-farkindalik ile orta diizeyde anlamli ve pozitif iligkisi vardir. Ancak
cevresel farkindalik boyutuyla anlamli negatif diizeyde diisiik korelasyon gdstermektedir.
OBFO kapsaminda alt boyutlarin birbiri ile iliskilerinin orta ve diisiik diizeyde ¢ikmasi
literatiir kapsaminda incelenmistir. Arastirmalar kapsaminda bes boyutlu bilingli
farkindalik 6lcegi ve diger dlgeklerin farkli kiiltiirlere adaptasyonu sirasinda da bu sonuglar
goriilmektedir (Baer, 2022; Burzler vd., 2019; Giovannini vd., 2014; Noda vd., 2022). Bu
kapsamda arastirmalarda boyutlar arasi iliskiler ¢ogunlukla diisik ve orta diizeyde
goriilmektedir (Baer vd., 2006; Cebolla vd., 2012; Van Dam vd., 2012).

Biitiin boyutlar birbirleriyle aralarinda pozitif korelasyon gosterirken kabullenme

boyutunun bazi boyutlarla negatif korelasyon gostermesi alan yazin kapsaminda
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incelenmistir. inceleme sonucu goriilmiistiir ki bilingli farkindalik diisiik ve yiiksek bilingli
farkindalik diizeyinden ayr1 olarak ayni zamanda “kabullenmeci farkindalik” ve
“yargilayict gozlemci” gibi profillere ayrilmaktadir. Yargilayici gézlemci profil sahibi
bireyler bu arastirmadaki gibi yiiksek gézlemleme becerisine sahipken diisiik kabullenme
ozelligi gostermektedirler (Zhu vd., 2020). Bu 6l¢ekte diisiik korelasyon gdstermesi ve
diisitk puanlara sahip olmasina ragmen kabullenme boyutunun tutulmak istenmesinin
nedeni bu durumdur. Farkli bir Ogretmen popiilasyonu {iizerinde arastirmada
bulunuldugunda farkli bir 6gretmen profilinde farkli bir bilingli farkindalik profili tespit
edilebilir. Bu baglamda arastirmalar kabullenme boyutunun bilingli farkindalig1 daha ayirt
edici diizeyde ortaya ¢ikardigini belirtmektedir. Bu nedenle kabullenme boyutunun bilingli
farkindalik 6l¢eklerinde kullanimi biiyiikk 6nem tagimaktadir (Cebolla vd., 2012 Josefsson
vd., 2011; Lilja, 2011; Lilja 2013).

Arastirma sonucu gelistirilen Olgegin psikometrik Ol¢limlerinin dogrulugu Dogrulayict
Faktor Analizi (DFA) tarafindan da 6l¢iilmiistiir. Arastirma kapsaminda RMSEA, AGFI,
CFI, NFI degerleri dl¢iilen yap1 ile miikkemmel uyum puanlar1 gosterirken GFI puani ise iy1
diizeyde uyum gostermistir. Bu kapsamda OBFO dogrulayic1 faktor analizi baglaminda
yapisini dogrulamistir (Cokluk vd., 2018).

Arastirma kapsaminda nicel boyutta ele alman bir diger husus ise OBFO’niin okul
yoneticileri ve o0gretmenlerin demografik bilgileri kapsaminda anlamli farklilik gosterip
gostermedigidir. Bu farkliliklarin diger arastirmalarda bulunan sonuglar ve literatiirle
tartigmasi da yapilmistir. OBFO kapsaminda okul yoneticileri ve dgretmenlerin cinsiyet,
medeni durum, yas, mesleki kidem, giinliik ekran siiresi ve okul niifusu degiskenlerine

gore anlamli farklilik gbsterip gostermedigine iligkin bulgular tartisilmastir.

OBFO puanlarmin cinsiyet degiskenine gore gruplar arasi bir farklilk gdstermedigi
goriilmiistiir. Erkek ve kadinlarin okullarda bilingli farkindalik 6lgegi kapsaminda aldiklari
puanlar herhangi bir grup lehinde anlamli bulunmamustir. OBFO alt boyutlarinin higbirinde
de erkek katilimcilar ile kadin katilimcilar arasinda herhangi bir anlamli farklilik
bulunmamaktadir. Bu sonuglar kapsaminda literatiir incelendiginde benzer sonuglar
bulundugu goriilmektedir. Katz ve Toner (2013) yaptiklari arastirma kapsaminda bu
konuda yapilmis 36 arastirmayr incelemislerdir. 36 arastirma arasinda sadece alti
arastirmada bilingli farkindalik cinsiyet degiskenine gore farklilik gostermistir (Bowen vd.,
2009; Britton vd., 2010; Chen vd., 2010; Katz & Toner, 2013; Marcus vd., 2009; Simpson
vd., 2007; Witkiewitz & Bowen 2010). Bu kapsamda yapilan arastirmalarin bilingli
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farkindalik kapsaminda erkek ve kadinlar arasinda ¢ok ciddi bir fark gostermedigi
goriilmektedir. Bilingli farkindalik arastirmalarinin cinsiyet kapsaminda en fazla farklilik
goriilen boyutu gézlemleme alt boyutudur. Bu boyut kapsaminda kadinlar erkeklerden
daha yiiksek oranda farkindalik davranisi gostermislerdir (Brénstrom vd., 2011; Fogarty
vd., 2015; Josefsson vd., 2011). Bu kapsamda yapilan 6l¢iimlerde alanda siklikla kullanilan
bes boyutlu bilingli farkindalik o6lgeginde de erkek ve kadin katilimcilar ve hatta
meditasyon yapan erkek ve kadin katilimcilar arasinda anlamli farklilik goriilmemistir
(Baer vd., 2008). Arastirmamizda da bu arastirmalarla uyumlu olarak anlamli bir farklilik
goriilmemistir. Yapilan bazi ulusal yayinlarda ise bu arastirmada oldugu gibi cinsiyetin
bilingli farkindalik iizerinde etkili olmadig1 sonucu goriilmiistiir (Aydeniz, 2022; Cakir,
2022; Senay 2021). Baz1 calismalarda ise bu arastirmanin aksine bilingli farkindaligin
erkekler lehine daha yiiksek oldugu goériilmiistiir (Akkaya, 2019; Giindiiz, 2016).

Arastirma kapsaminda ele alinan bir diger degisken olan medeni durum degiskeninin
OBFO kapsaminda evli ve bekarlar arasinda anlamli bir farklihk bulundurup
bulundurmadigi incelenmistir. Evli bireylerin daha az hasta olma siklig1 ve daha yiiksek
yasam memnuniyetine sahip olduklarindan dolay1 daha yiiksek bilingli farkindalik puanlari
gosterdigi tahmin edilmektedir (Holt-Lunstad vd., 2008; Quinn-Nilas, 2020). Bu 6nerme
kapsaminda yapilan arastirmalarda bilingli farkindaliin arama merkezinde ¢alisan
bireylerde (Charoensukmongkol & Jenette., 2022) ve yiiksekdgrenimdeki 6grencilerde
(Short & Mazmanian, 2013) medeni durumu evli olanlarin lehine daha yiiksek diizeyde
bilingli farkindalik goriilmiistiir. Ancak Carmody ve Baer (2008) tarafindan yapilan bir
diger aragtirmada bizim arastirmamizda oldugu gibi bireylerin medeni durum degiskenine

gore bilingli farkindalik diizeyinde anlamli bir farklilik gostermedigi goriilmiistiir.

Arastirma kapsaminda ele alinan bir diger degisken ise yas degiskeni olarak karsimiza
cikmaktadir. Bilingli farkindalik ve yas arasindaki arastirmalar bilingli farkindaligin yas
degiskenine gore degistigini gosteren az miktarda arastirma oldugunu ortaya koymaktadir.
Ancak bu arastirmalar da ¢ogunlukla farklilik 60-86 yas bireylerle 17-35 yas arasi bireyler
arasinda goriilmektedir (Hohaus & Spark, 2013; Mahoney, Segal, & Coolidge, 2015;
Prakash, Hussain, & Schirda, 2015). Arastirmalar kapsaminda yash bireylerin daha iyi
bilin¢li farkindalik becerisi gostermeleri duygusal deneyimlerini sekillendirmede daha i1yi
becerilere sahip oldugundan dolay1 olabilir (Carstensen, 2006). Raes ve digerleri tarafindan
(2013) yapilan arastirma bilingli farkindaligin ileri yaslar ve daha az kotii etkilere maruz

kalma arasinda aract rol oynadigini belirtmektedir. Ancak arastirmamizda bu farkin
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cikmamasi okul yoneticisi ve dgretmenlerin geng yaslara yakin bir profil gostermesi ve bu

araci roliin olusabilecegi kadar ileri yasa ulasamamasi olarak goriilebilir.

Arastirma kapsaminda ele alinan diger degisken bilingli farkindalik ve mesleki kidem
arasindaki iligskidir. Baz1 arastirmalarda mesleki kidem yili daha az olan 6gretmenlerin ve
yoneticilerin bilingli farkindalik diizeylerinin anlamli derecede daha yiiksek oldugu
goriilmektedir (Diotaiuti vd., 2020; Efecan, 2022). Arastirmalar kapsaminda bunun
nedenleri acikc¢a belirtilmemistir. Ancak bu durumun nedeni yasin artmasiyla duygu
diizenleme becerilerininde artmasi olabilecegi diisiiniilmektedir ¢ilinkii duygu diizenleme
becerileri de bilingli farkindalikla olumlu iliskiye sahiptir (King & Haar, 2017). Diger
arastirmalarda ise bizim arastirmamizda oldugu gibi bilingli farkindalik diizeyinin mesleki
kideme gore anlaml farkililik gostermedigi goriilmiistiir (Acer, 2018; Kurt, 2023; Tonga,
2021).

Bilingli farkindalik son olarak okul niifusu degiskeni ile de ele alinmistir. Aragtirmamiz
kapsaminda okul niifusu degiskeni ve bilingli farkindalik iliskisi {izerine yapilmig bir
arastirma bulgusu bulunamamistir. Okul niifusu 6grenci kapasitesinin ve is daginikliginin
fazla olmasi diisiiniilmesi nedeniyle bilin¢li farkindaliga uzun vadede sorun ¢ikarabilecegi
tahmin edilmektedir. Bu nedenle bilingli farkindalik kapsaminda okul niifusunun bilingli
farkindaliga etki edebilecek bir degisken olabilecegi diislinlilmiistiir; ancak arastirma
sonucu goriilmektedir ki okullarda bilingli farkindalik 6l¢egi kapsaminda okul niifusu ile

herhangi bir anlamli fark gériilmemistir.

Bilingli farkindalik 6lcegi kapsaminda ekran siiresi degiskeni de ele alinmistir. Ekran
stresi ve bilingli farkindalik kavrami teorik olarak ekran bagimligini engelleyen bazi
ozelliklere de baglidir. internet basinda gecirilen vakit uzun vadede strese neden olmakta
ve beyin sagligini kotii etkilemektedir (Cahn & Pollich, 2006; Chiesa & Serretti, 2010) Bu
kotii etkilenmenin bireylerin dikkat becerilerini olumsuz yonde etkileyerek stres ve sosyo-
duygusal bozukluklara etki ettigi bilinmektedir (Diamond, 2013; Géziim, Coskun, & Ipek,
2018). Kisacasi internette bilingsiz vakit ge¢irmenin dikkat ve odaklanma kabiliyetini kotii
yonde etkiledigine dair teorik bir algi mevcuttur (Hefner & Freyrag, 2023).
Arastirmamizda ekran siiresi degiskeni bu nedenlerle ele alinmistir. Bilingli farkindaligin
ekran siiresini kisitlamasi hakkinda bulgular bulunmamaktadir. Ancak bireylerin bilingli
farkindalik diizeyi arttitkca sosyal medya kullammminin azaldigi ve sosyal medya
iceriklerinden daha az etkilendikleri bilinmektedir. Bu kapsamda bilingli farkindaligin

etkisi ekran siiresi lizerine degil, daha ¢ok olumsuz sosyal medya igeriklerinin tiiketimi
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tizerinedir (Charoensukmongkol, 2016; Sriwilai & Charoensukmongkol, 2016). Bu
nedenle arastirmamizda bilingli farkindalik ve ekran siiresi degiskeni arasinda anlamli bir

farklilik bulunmamustir.

Arastirma Genel Tartisma

Arastirma genel tartismasi basligi altinda aragtirmamizin genel bulgular tartigilmistir. Bu
baslik altinda ilk olarak arastirmanin nitel ve nicel bulgularinin uyumlugu incelenmistir.
Daha sonra ise aragtirmamiz kapsaminda bilingli farkindaligin ¢evresel farkindalik boyutu
ve bu boyutun 6nemi tartisilmistir. Bunun yaninda arastirmamiz bulgularinin neden diger
arastirma bulgularindan farkli ¢iktigi ile alakali sonuglarda tartisilmistir. Son olarak ise

arastirma sinirhiliklarina deginilmistir.

Arastirma kapsaminda dikkat edilen ilk husus arastirmamiz sonucu elde edilen nitel ve
nicel bulgularin uyumudur. Bu aragtirma kesfedici sirali karma desen modeli iizerine
kurulmustur. Kesfedici sirali karma desen modeli, 6nce nitel arastirmanin yapilmasi daha
sonra bu nitel aragtirmadan bir nicel arastirma modelinin gelistirilmesi siirecini igceren bir
modeldir. Bu nedenle bu arastirma modeli kimi zaman “6l¢ek gelistirme” modeli olarak da
adlandirilmaktadir. Bu baglamda arastirmanin nicel modeli nitel arastirma temelli
gelistirildigi i¢in arastirmanin nicel ve nitel bulgular yiiksek uyum gostermistir. Ancak
nitel kapsamda elde edilen bazi bulgular nicel arastirma kapsaminda uyumlu ¢ikmamustir.
Uyumlu ¢tkmayan bulgulardan birisi nitel arastirmada bir tema olarak elde edilen ancak
nicel aragtirmada bir boyut olarak ortaya ¢ikmayan tepkisel kontroldiir. Arastirmanin nicel
modeli kapsaminda gelistirilen “Okullarda Bilingli Farkindalik Olgegi”nde de tepkisel
kontrol boyutuna ait maddeler Olgegin ilk gelistirme asamasinda bulunmasina ragmen
tepkisel kontrol Olgekte bir boyut olarak ortaya ¢ikmamustir. Ancak tepkisel kontrol,
kabullenme boyutu ile ¢ok yakin 6zellikler gostermektedir. Kabullenme boyutu, rahatsizlik
verici olaylara kars1 gosterilen biligsel ve duygusal tepkiler ile alakali iken tepkisel kontrol
boyutu rahatsizlik verici olaylara verilen davranigsal tepki ile alakalidir (Baer vd., 2008).
Bu nedenle BDBFO (Bilisssel ve Duygusal Bilingli Farkindalik Olgegi) gibi bazi
Olgeklerde tepkisel kontrol, kabullenme boyutundan ayrilmamistir (Feldman vd., 2007).
Bilingli farkindalik kapsaminda kabullenme ve tepkisel kontrol birbirine yakin boyutlar
olmasindan dolay1 farkli boyutlar olarak ayrilamamis olabilir (Baer vd., 2008; Kalill,
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2014). Bu nedenle tepkisel kontrol bu arastirma kapsaminda da bir 6lgek boyutu olarak

goriilmemistir.

Arastirma kapsaminda bilingli farkindalik kavrami okul ortaminda sekillenirken igsel
faktorler kadar okul g¢evresindeki digsal etmenlerin de etkili oldugu goriilmektedir. Bu
kapsamda okulda bilingli farkindalik kavraminin tartisilmasinda ¢evresel bilingli
farkindalik da ele alinmalidir.  Frank ve digerleri (2016) cevresel bilingli farkindaligi
kisileraras1 bilingli farkindalik olarak ele almislar ve kisilerarasi bilingli farkindaligin ¢ok
onemli olduguna dair bilgiler sunmuslardir. Pratscher ve digerleri (2018) “kisilerarasi
bilingli farkindaligi, kisilerarast iletisimde bireylerin yargilanmaksizin ve tepkisel
olmaksizin kendisinin ve digerlerinin farkinda olmas1” seklinde tanimlamiglardir. Ayni
zamanda liderlik arastirmalarinda da kisilerarasi bilingli farkindaligin da 6neminin alt1

cizilmektedir (Doornich & Lynch, 2024).

Noro-psikoloji arastirmalari, bilingli farkindaligin dikkat halimizi devam ettirirken ayni
zamanda Onemli bilgileri analiz etmemizi ve farketme becerimizi artirdigini
gostermektedir. (Miyake vd., 2000; Malinowski, 2013). Bu sayede bilingli farkindalik
sahibi liderler dikkatlerini rastgele gelisen ve kisa donemli dikkat gerektiren islere
verebilirken ayni zamanda derin bir odaklanma hali de siirdiirebilmektedirler (Farb vd.,
2007; Rupprecht vd., 2019). Bu o6zellik ise liderlerin siklikla dikkat odaklarin
degistirmeleri gereken bugiiniin is ortamlarinda biiyiik 6nem tasimaktadir (Ehrlich, 2017).
Okullar kapsaminda da bu 6zellik biiyiik bir dnem tasimaktadir. Is diinyasinda liderlerin
oldugu gibi 6gretmenlerin de mesai sirasi ve sonrasinda bir¢ok dgrenci ile ¢alismasi ve bu
sirada birden fazla konuda ani karar vermelerinin beklenmektedir. Bunun gibi sebepler ise
ogretmenlerde yliksek seviyede stres olusmasina neden olmaktadir (Johnson vd., 2005;
Roeser vd., 2012; West vd., 2001). Bunlara ragmen O6gretmenlerin bu ortamda sakin
kalarak dikkatlerini koruyabilmeleri ve beklentileri karsilayabilmeleri beklenmektedir
(Frank vd., 2016; Roeser vd., 2012; Schutz & Zemblays, 2009; Zapf, 2002). Cevresel
gbzlem ve cevresel farkindalik gibi ¢evre etmenlerinin yiiksek oldugu bilingli farkindalik
tiirleri 6zellikle bireyler arasi iletisimi ve iligkilerin diizenlenmesini saglamaktadir (Brown
vd. 2007). Bu baglamda ¢evresel farkindalik sahibi bireyler cevrelerindeki kisilerin
duygularini daha iyi ayirt ederek otomatik tepkiler olusturmak yerine sakin kalarak stresli
durumlar1 daha iyi yonetme becerisine sahiptir. Bu baglamda cevresel farkindalik, okul
ortamlarinda da 6dnemli bir yere sahiptir (Barnes vd., 2007; Bihari & Mullen 2014; Frank
vd., 2016; Huston vd., 2011; Langer vd., 2017; Wachs & Cordova 2007).
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Arastirmamizdaki bulgularin  gosterdigi gibi bilingli farkindalik profilleri  farkli
popiilasyonlarda farkli 6zellikler gosterebilmektedir (Bravo vd., 2016; Bravo vd., 2018;
Sahdra vd., 2017). Braun ve digerleri (2024) Ingiltere’deki 6gretmen popiilasyonu iizerinde
yurittiikleri bilingli farkindalik c¢alismalarinda bilingli farkindaligin diger iilkelerdeki
ogretmenlerde farkli 6zellikleri barindirabilecegini belirtmislerdir. Aragtirmalarda bilingli
farkindaligin okul baglaminda ¢ok boyutlu oldugu ve uygulama asamalarinda pek ¢ok
degisken bulundugu icin degiskenlere ve kiiltiire dikkat edilmesi gerektigi ifade edilmistir
(Baelen vd., 2023; Renshaw & Phan, 2023). Bunun i¢in bilingli farkindaligin hem
popiilasyona uyarlanmasi hem de okul ortamina uyarlanmasi uygulamalar agisindan daha
iyi sonuglar verecektir (Begomi vd., 2012). Bu aragtirmada da batili bir iilke olmayan ve
gelismekte olan Tiirkiye kapsamindaki okullarda bilingli farkindaligin nasil anlasildig
kavranmaya calisilmistir. Tiirkiye batili olmayan ve gelismekte olan bir iilkedir. Ayni
zamanda yiiksek diizeyde biirokratik ve hiyerarsik kurum kiiltiiriine sahip bir tilkedir.
(Kiling vd., 2024). Bu nedenle arastirmamizdaki bulgularda da goriildiigi tizere okul
yoneticileri ve Ogretmenlerin deneyimledikleri bilingli farkindalik farkli boyutlar ve
ozellikler barindirmaktadir. Bu kapsamda bu arastirma Tirkiye’deki okullar baglaminda

bilingli farkindaligin anlagilmasi i¢in 6nemli bir bakis acis1 sunmaktadir.

Bu arastirma nitel aragtirma yontemi ve nicel yontemler bir araya getirilerek
gerceklestirilmistir. Ancak arastirmanin bazi smirliliklari mevcuttur. Ilk olarak arastirma
kapsaminda ele alinan bilingli farkindalik soyut bir kavram ve karmagik bir yapiya sahip
olmasindan dolayr bu konuda daha fazla aragtirma yapilmasi gereklidir. Ayni zamanda
aragtirmada kullanilan nitel yontem kapsamindaki goriismelerin yani sira gozlemler de
eklenebilir. Arastirma kapsaminda gelistirilen Glgegin benzer Olceklerle Olciimleri ve

alanyazinda bilingli farkindaligin iliskisi olan kavramlarla dl¢timleri de dnemlidir.

Sonuglar

Bu arastirmanin amaci, resmi ilkdgretim kurumlarinda bulunan okul yoneticileri ve
ogretmenlerin bilingli farkindalik hakkindaki deneyimlerini ortaya c¢ikarmak ve bu
deneyimlere dayanarak ilkdgretim kurumlari i¢in bilingli farkindalikla ilgili bir lgme araci
gelistirmektir. Bu arastirmada okul yoneticileri ve oOgretmenlerin bilingli farkindalik
deneyimlerini anlamak ve bilingli farkindalik diizeylerini en 1yi sekilde ortaya koymak

amaciyla hem nitel hem de nicel desenleri iceren kesfedici sirali karma desen
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kullanilmigtir. Bu baglamda arastirma sonuglart 6nce nitel sonra nicel olmak iizere iki

baslik altinda sunulmustur. Arastirma sonunda ulasilan sonuglar su sekildedir:

Arastirma Nitel Sonuclari

1. Arastirma kapsaminda okullarda deneyimlenen bilingli farkindalik alt1 tema altinda
toplanmistir. Bu temalar igsel temalar (6z-gozlem, Oz-farkindalik, kabullenme ve
tepkisel kontrol) ve c¢evresel temalar (cevresel gozlem, ¢evresel farkindalik) olarak
ikiye ayrilmistir.

2. Arastirma kapsaminda okul yoneticileri ve Ogretmenler 6z-gézlem deneyimleri
hakkinda ifadelerde bulunmuslardir. Okul yoneticileri ve 6gretmenlerin 6z-gozlem
deneyimleri kisisel sorgulama ve olumsuz deneyimleri barindirsa da okul yoneticileri
ve 6gretmenler daha ¢cok olumlu acidan 6z-gézlem deneyimlerinden bahsetmislerdir.

3. Okul yoneticileri ve 6gretmenler gevresel gozlem kapsaminda ¢evrelerinde bulunan
okul yoneticisi, 0gretmen, O6grenci, veli ve okul personeli hakkindaki gozlemlerini
belirtmisglerdir. Bu gozlemler kapsaminda okul yoneticileri ve Ogretmenler
cevrelerindeki davranigsal eylemler kadar duygusal detaylar1 da gézlemlemislerdir.

4. Okul yoneticileri ve 6gretmenler gevresel gozlem temasi altinda 6grenci, veli ve okul
personeli hakkindaki go6zlemlerini genis tasvirlerle aktarmis ve bagkalarinin
duygularini ayirt etme hakkinda detayli gozlemlerde bulunduklarini géstermislerdir.

5. Okul yoneticileri ve dgretmenler ¢evresel gozlem temasi kapsaminda meslektaslarina
ve Ogrencilere kars1 empati deneyimlerinden de bahsetmislerdir. Okul yoneticileri ve
O0gretmenlerin bu deneyimlerinden bahsederken ogrencilere sefkat ve merhamet
igerikli ifadeleri bulunmaktadir.

6. Okul yoneticileri ve Ogretmenler nitel arastirma sonucunda Oz-farkindalik
deneyimlerinden bahsetmislerdir. Oz-farkindalik deneyimleri okul y&neticisi ve
Ogretmenlerin olaylara farkli agilardan yaklagmalarina ve olumlu yeni deneyimler
olusturmalarina imkan saglamistir.

7. Okul yoneticileri ve 0gretmenler 6z-farkindalik deneyimi sonucu meslektaslart ve
ozellikle oOgrencilerinin  kendilerinde nasil Oz-farkindalik sagladigina iliskin
deneyimlerini aktarmiglardir. Bu 06z-farkindalik deneyimlerinin kendilerinde 06z-
adanmislik, 6z duyarlik ve 6z yeterlik deneyimleri olusturdugunu belirtmislerdir.

8. Okul yoneticilerinin ve 6gretmenlerin 6z-farkindalik temasi kapsaminda aktardiklari

bir diger deneyim ise odaklanma deneyimidir. Okul yoneticileri ve Ogretmenler
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14.

15.

16.

odaklanma ile ilgili deneyimlerini aktarmislar ve hangi durumlarin odaklanmalarina
katki sagladigini ifade etmislerdir. Bu baglamda olumlu déniitler ve huzurlu okul
ortaminin odaklanma deneyimini etkiledigi goriilmiistiir.

Okul yoneticileri ve 6gretmenler 6z-farkindaligin deneyimlenen etkileri kapsaminda
daha 1iyi yoneticilik, daha 1iyi iletisim ve problemlere ¢oziim gelistirme
deneyimlerinden bahsetmislerdir. Ayn1 zamanda okul ikliminde iyilesme ve okulda
daha mutlu hissetme deneyimlerine ait bulgular da goriilmiistiir.

Okul yoneticileri ve 6gretmenler 6z-farkindalig1 engelleyen deneyimleri monotonluk,
dalginlik ve odaklanamama olarak ifade etmislerdir. Bu olumsuz deneyimlerin
yetersiz sartlar, 6zel hayat problemleri, psikolojik sorunlar, plansizlik veya karmagik
isler gibi sebeplerden dolay1 gergeklestigini ifade etmislerdir.

Okul yoneticileri ve 0gretmenler 6z-farkindaligi engelleyen monotonluk, dalginlik ve
odaklanamama sonucu ise stres, isteksizlik, gerginlik, isin ertelenmesi gibi olumsuz
deneyimler yasamaktadir.

Okul yoneticileri ve dgretmenler kisileraras1 bilingli farkindalik kapsaminda c¢evresel
farkindalik deneyimlerini de aktarmislardir. Okul yoneticileri ve Ogretmenlerin
cevresel deneyim kapsaminda okuldaki 6grencilerin duygu ve davranislari hakkinda
yiiksek bir farkindalik hali i¢inde olduklar1 goriilmiistiir.

Cevresel farkindalik temasi kapsaminda mesleki farkindalik kategorisine de
ulagilmistir. Bu baglamda okul yoneticisi ve dgretmenlerin mesleki sorumluluk ve
mesleklerinin gerektirdigi 6zverinin farkinda olduklar1 gériilmiistiir. Okul yoneticileri
ve Ogretmenler ayn1 zamanda okulda gercgeklestirilecek ve gergeklestirilemeyecek
islerin de farkindadir. Bu kapsamda okulda nelerin yapilmasi gerektiginin
bilincindedirler.

Okul yoéneticileri ve 6gretmenler kabullenme deneyimlerinden de bahsetmislerdir.
Okul yoneticileri ve 6gretmenlerin kabullenme deneyimlerini daha ¢ok umursamama
olarak algiladiklar1 goriilmektedir. Bu kapsamda “kafama takmiyorum” benzeri
ifadeler kullanilmistir.

Okul yoneticileri ve 6gretmenler kabullenme deneyimleri kapsaminda sorunlara
¢Oziim irettikleri deneyimleri aktarmislardir. Okul yoneticileri ve Ogretmenler
kabullenme deneyimi gelistirmek i¢in 6z elestiri yapma ve bagka etkinliklere yonelme
gibi stratejilere bagvurmuslardir.

Okul  yoneticileri ve Ogretmenler kabullenememe deneyimlerinden de

bahsetmislerdir. Okul ydneticisi ve ogretmenler kabullenememe deneyimi sonucu
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18.

19.

stres, i3 performansinda disilis, yipranma, huzursuzluk, catisma, pismanlik ve
mutsuzluk gibi duygulari bir kez veya birden ¢ok kez yasamaktadir.

Aragtirma kapsaminda okul yoneticileri ve Ogretmenler tepkisel kontrol
deneyimlerine deginmislerdir. Okul yoneticileri ve Ogretmenler tepkisel kontrol
deneyimlerini ifade ederken bunu yasanan problemleri ¢6zmek igin gelistirdiklerini
aktarmiglardir. Bu kapsamda olaylar karsisinda ¢ozliim gelistirmek igin tepkilerini
kontrol etme yoluna gitmislerdir.

Aragtirma kapsaminda okul yoneticileri ve 6gretmenler tepki gelistirme davranisini da
tepkilerini kontrol etme deneyimi ile ayni sebepten gerceklestirmislerdir. Okul
yoneticileri ve 6gretmenler ¢oziim i¢in tepkilerini kontrol ettikleri gibi ayn1 zamanda
¢ozlim i¢in tepki gelistirmislerdir. Bunu ya olaya dair tepkilerini belli etmek ya da isi
telafi etmek icin kullanilan olumlu bir strateji olarak yorumlamislardir.

Okul yoneticileri ve ogretmenler tepki gelistirme sonucu aglama ve bagirma gibi

olumsuz tepkiler de gelistirdikleri 6rnekleri aktarmislardir.

Arastirma Nicel Sonuc¢lar

Arastirma kapsaminda elde edilen nitel ve nicel bulgular birbiri ile oldukca

uyumludur.

Arastirma kapsaminda bilingli farkindalik literatiirii, bilingli farkindalik dlgekleri ve

arastirmamizin nitel sonuglarina dayanilarak “Okullarda Bilingli Farkindalik Olgegi

(OBFO)” gelistirilmistir.

OBFO’niin toplam Cronbach Alfa (o) degeri .84 tiir. Olgek kapsaminda alt ve iist

gruplarin karsilagtirilmasi ve madde-toplam korelasyonu analizleri de yapilmustir.

Bu analizler sonucu OBFO’niin giivenilir bir dlgek oldugu goriilmiistiir.

OBFO’niin kapsam gegerligi ve yapi gegerligi ile ilgili analizler ve calismalar

yapilmistir. Olgegin yap1 ve kapsam gegerligi sagladig1 goriilmiistiir.

OBFO bes boyutlu bir yapr ozelligi gdstermektedir. Bu boyutlar 6z-gozlem,

cevresel gozlem, 6z-farkindalik, ¢evresel farkindalik ve kabullenmedir.

Aragtirmanin kapsaminda gelistirilen OBFO’ye ayni zamanda dogrulayici faktor

analizi uygulanmis ve uyum indeksleri kapsaminda iyi ile milkemmel uyum arasi

degerler alinmustir.

OBFO kapsaminda en yiiksek puan alan 4.73 ortalama ile 6z-gézlem boyutudur. En

diisiik puan alan boyut ise 2.71 ortalama ile kabullenme boyutudur. Alan yazinda
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bu iki boyutun aymi anda yiiksek ¢ikmasmin ¢ok zor bir ihtimal oldugu
belirtilmektedir.

OBFO kapsaminda ayn1 zamanda boyutlar arasi korelasyonlar da incelenmistir.
Olgegin boyutlar1 arasinda az ve orta seviyede korelasyon degerleri goriilmiis ve bu
degerlerin diger bilingli farkindalik Glgeklerinde bulunan korelasyon degerleri ile
benzer oldugu tespit edilmistir.

Arastirma kapsaminda elde edilen OBFO’niin 6gretmenlerin cinsiyet degiskenine
gore anlamli farklilik gostermedigi goriilmektedir. Bu kapsamda yapilan diger
aragtirmalar da incelendiginde, aragtirmalarda cinsiyet degiskenine gore anlamli
farkliliklar olmadig1 goriilmiistiir.

Arastirma kapsaminda elde edilen OBFO’niin &gretmenlerin medeni durum
degiskenine gore anlamli farklilik gostermedigi goriilmektedir. Alandaki diger
aragtirmalarin bir kisminda medeni durum degiskenine gore fark goriiliirken bir
kisminda ise bu farka rastlanmamustir.

Arastirma kapsaminda OBFO’niin dgretmenlerin yas degiskenine gore anlaml
farklilik gostermedigi goriilmektedir. Bu konuda yapilan arastirmalarda bilingli
farkindaligin 60 yas sonrasi gruplar ile erken yas gruplari arasinda anlamli farklilik
bulundurdugu ornekler goriilmektedir. Bizim arastirma popililasyonumuzda bu
sekilde bir profil bulunmadigi i¢in anlamli farklilik tespit edilmemis olabilir.
Arastirma kapsaminda elde edilen OBFO’niin ogretmenlerin mesleki kidem
degiskenine gore anlaml farklilik gostermedigi goriilmektedir. Bu konuda yapilmis
diger arastirmalarda da anlamli farklilik goriilmemistir.

Arastirma kapsaminda elde edilen OBFO’niin 6gretmenlerin giinliik ekran siiresi
degiskenine goére anlamli farklilik goriilmemektedir. Ekran siiresinin bilingli
farkindalik iizerinde etkiye sahip olup olmadigi hususunda fazla arastirmaya
rastlanmamistir. Bu konuda bilingli farkindaligin sadece sosyal medya kullanim
kalitesi ile alakal1 sonuglart mevcuttur.

Arastirma kapsaminda elde edilen OBFO’niin okul niifusu degiskenine gore
anlamhi farklilik gostermedigi goriilmektedir. Bu konu ile iligkili arastirmaya

rastlanmamugtir.
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Oneriler

1.

Arastirma sonuglarinda bilingli farkindaligin uygulandigi ortam ve popiilasyonlara
gore degisebilen Ozellikleri oldugu goriilmiistiir. Bu baglamda bilingli farkindalik
lizerine c¢alisacak arastirmacilarin bilingli farkindalik uygulamalar1 yapacaklari
popiilasyon ve ortamin 6zelliklerini iyi arastirmalari tavsiye edilebilir.

Bilingli farkindaligin toplam puan o6zelligi disinda kendi i¢inde ayrilan profil
ozellikleri de mevcuttur. Bu arastirma Tiirkiye’nin dogu bolgesinde gergeklestigi
i¢in arastirma popiilasyonu yeni 6gretmenler ve yerel 6gretmenlerden olusmaktadir.
Bu profil ise bilingli farkindalik kapsaminda “yargilayict gozlemci” diye
adlandirilan bir profildir. Tirkiye’nin diger bdlgelerinde bulunan okullardaki
bilingli farkindalik profilleri de incelenebilir.

Arastirma kapsaminda bilingli farkindaligin deneyimlenen olumlu etkileri ortaya
cikmistir. Bu deneyimlenen olumlu etkilerin daha fazla 6rnekleri arastirilip alan
yazin kapsamina kazandirilmasi tavsiye edilebilir.

Arastirma kapsaminda gelistirilen “Okullarda Bilingli Farkindalik Olgegi” gecerligi
ve giivenirligi yiiksek olan bir dlgektir. Bu dlgegin okullarda bilingli farkindalik
Olgtimleri yapilirken giincel 6rnekler barindirmasi sebebiyle kullanilmasi tavsiye
edilebilir.

Okullarda bilin¢li farkindalik 6lgeginin literatiirle uyumlu olarak cinsiyet, medeni
durum, yas, mesleki kidem, giinliilk ekran siiresi ve benzeri degiskenlere gore
anlamli bir farklilig bulunmamistir. OBFO’niin bu kapsamda farkli demografik
degiskenlerle ya da farkli popiilasyonlarla calisilmast alan yazina katki
saglayacaktir. Bu tiir caligmalarin ytriitiilmesi tavsiye edilebilir.

Bilingli farkindaligin bu calisma ile bir kere daha okul yoneticisi ve dgretmenler
tizerine pek ¢ok fayda sagladigi kanitlanmigtir. Bu nedenlerle bazi yabanci
iilkelerdeki gibi (ingiltere, Avustralya, ABD, Kanada) bilingli farkindalik
politiklariin gelistirilmesi ve uygulanmasi biiylik 6nem tasimaktadir. Politika
gelistiricilerin bilingli farkindalik icerikli politika gelistirmeleri tavsiye edilebilir.
Arastirma sonuglarinda bilingli farkindaliga sahip okul miidiirlerinin empati, daha
iyl yoneticilik ve 1liml iletisim dili gibi deneyimler yasadigi goriilmiistiir. Bu
nedenle okul yoneticilerine yonelik bilingli farkindalik igerikli projeler gelistirip

egitimler verilmesi tavsiye edilebilir.
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8.

10.

Arastirmanin nitel sonuglari kapsaminda okul yoneticileri ve Ogretmenlerin
kabullenememe sonucu yasadiklari olumsuz deneyimler ortaya c¢ikmistir. Bu
kapsamda okullardaki bilingli farkindalik diizeyini artirmak i¢in okul yonetimi veya
Milli Egitim il Miidiirliikleri tarafindan bilingli farkindalik uygulamalar1 yapilabilir.
Arastirmanin nitel boyutunda ortaya ¢ikan sonuglar bilingli farkindaligin pek ¢ok
olumsuz deneyimi engellemektedir. Okul yoneticilerinin ve Ogretmenlerin
yasadiklar1 stres kaynakli problemler icin bilingli farkindalik uygulamalari
yapilabilir.

Okullarda goriilen etkileri ve lider yetistirmede goriilen faydalar1 nedeniyle lider
yetistirme programlar1 kapsaminda bilingli farkindalik egitimlerinin olusturulmasi

ve uygulanmasi tavsiye edilebilir.
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Etik Komisyonu
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Konu : Bilimsel ve Egitim Amaclh
Dagitim Yerlerine

Universitemiz Egitim Bilimleri Enstitiisii Egitim Bilimleri Ana Bilim Dali Doktora Ogrenclsn
Ziyaeddin Halid IPEK'in, Prof.Dr.Ferudun SEZGIN'in, danismanhginda yiiriittigi "Ilkégretim
Kurumlarinda Bilincli Farkindahgn Incelenmesi: Bir Karma Yontem Aragtirmast” adli tez caligmasi
ile ilgili konu Komisyonumuzun 22.11.2022 tarih ve 19 sayili toplantismda goriistilmiis olup,
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Geregi: Bilgi:
Sayin Prof. Dr. Ferudun SEZGIN Egitim Bilimleri Enstitiisiit Midiirligiine
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EK-2. Arastirma izin Yazis1

T.C.
KARS VALILIGI
11 Milli Egitim Miidiirliigii

Sayr :E-91782061-605.01-71578882 06.03.2023
Konu : Calisma Izni

KAFKAS UNIVERSITESI REKTORLUGUNE
(Personel Daire Baskanlig)
KARS

Ilgi :a)01.03.2023 tarih ve 475 sayili yazimz.
b) 03.03.2023 tarith ve 715536176 sayili Valilik Makam onayi.

Ilgi (a) sayili yaziniza istinaden, Universiteniz Dede Korkut Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri
Boliimii Egitim Yonetimi Anabilim Dali Arastirma Gorevlisi Ziyaeddin Halid IPEK'in "Ilkoégretim
Kurumlarindaki Bilingli Farkindaligmm Incelenmesi: Bir Karma Yontem Arastirmasi” konulu tez
calismasm Ilimiz Merkez ilge ve ilgelerdeki ilkokul, ortaokul ve liselerde gérev yapan ydneticilere ve
ogretmenlere uygulanmasi ile ilgili alinan ilgi (b) sayili Valilik Makam onay1 ve miihiirli veri toplama

araglar1 ekte gonderilmistir.
Geregini bilgilerinize arz ederim.

Aydm ACAY

11 Milli Egitim Miidiir V.

Eki:
-Valilik makam onay1 (1 Sayfa)
-Veri Toplama Araglar (4 Sayfa)

Bu belge, givenli elektronik imza ile imzalanmigtir.
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T.C.
KARS VALILIGI
11 Milli Egitim Miidiirliigi

Say1 :E-91782061-605.01-71536176 03/03/2023
Konu : Calisma Izni

VALILIK MAKAMINA
KARS

Kafkas Universitesi Dede Korkut Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Boliimii Egitim Y 6netimi
Anabilim Dali Arastuma Gorevlisi Ziyaeddin Halid IPEK'in "flkogretim Kurumlarmdaki Bilingli
Farkmdaligm Incelenmesi: Bir Karma Yontem Arastirmasi" konulu tez ¢alismasmi flimiz Merkez Ilce ve
Tlgelerdeki Ilkokul, Ortaokul ve Liselerde gérev yapan yonetici ve 6gretmenlere uygulanmasi ile ilgili
Kafkas Universitesi Rektorliigii Personel Daire Baskanligi'nn 01.03.2023 tarih ve 475 sayili yazilarinda
belirtilmektedir.

Tez calismasinda uygulanacak veri toplama araglar midirligimiizce olusturulan komisyon
tarafindan Milli Egitim Bakanlig1 Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Miidiirligii'niin “Arastirma,
Uygulama Izinleri” konulu 2020/2 nolu Genelgeleri geregince incelenmis olup, ¢alismanm 2022-2023
egitim Ogretim yilinda, Tiirkiye Cumhuriyeti Anayasasi, Milli Egitim Temel Kanunu ile Tiirk Milli
Egitiminin Genel Amagclarina uygun olarak, ilgili yasal diizenlemelerde belirtilen ilke, esas ve amaglara
aykirlik teskil etmeyecek, 6698 sayili Kisisel Verilerin Korunmas1 Hakkindaki Kanun ile yiiriirlikkte olan
tim yasal diizenlemeler goziiniinde bulundurularak, egitim 6gretim faaliyetlerini aksatmayacak sekilde,
goniilliiliik esas olmak kosuluyla Ilimiz merkez ilce ve ilcelerdeki ilkokul, ortaokul ve liselerde gorev
yapan yonetici ve Ogretmenlere veri toplama araglarinin uygulanmasi tez sahibi tarafindan tezin
bitiminde sonu¢ raporunu CD ortaminda Midirligiimiiz Strateji Gelistirme Subesine teslim edilmesi
midirligimiizee uygun gorilmektedir.

Makamlarimzca da uygun goriilmesi halinde olurlariniza arz ederim.

Aydin ACAY
11 Milli Egitim Miidiir V.

OLUR
Orhan Gazi KARAKAS
Vali a.
Vali Yardimcis1 V.

Bu belge, guvenli elektronik imza ile imzalanmigtir.
Evraginiz: https://www.turkiye.gov.tr/kafkas-pinbépesitesite bys-binkinden 526404 X5 kodu ile dogrulayabilirsiniz.

Bu evrak giivenli elektronik imza ile imzalanmstir. https:/evraksorgu meb.gov.tr ads
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EK-3. flkogretim Kurumlarinda Bilin¢li Farkindahgin Incelenmesi Goriisme Formu
ILKOGRETIM KURUMLARINDA BiLiINCLi FARKINDALIGIN iNCELENMESI

GORUSME FORMU

Saym Katilimel,

Bu arastirmanin amaci Kars’taki ilkdgretim kurumlarinda bulunan okul yoneticilerinin ve &gretmenlerin
bilingli farkindalik kavramina iliskin goriislerini incelemektir. Bu cercevede okul yoneticilerinin ve
ogretmenlerinin bilingli farkindaligi nasil kavramsallastirdiklari, bilingli farkindaligi nasil algiladiklari,
bilingli farkindaligin boyutlarin1 hayatlarinda nasil deneyimledikleri anlasilmaya ¢alisilmistir. Bu baglamda
okullarda deneyimlenen bilingli farkindalik hakkinda detayli bir betimleme yapmak hedeflenmektedir. Bu
arastirma Gazi Universitesi Egitim Y&netimi Bilim Dalinda gorev yapan Prof. Dr. Ferudun Sezgin
danismanliginda yiiriitiilmektedir.

Sizden aciklamalar 1s1g1nda sorulari yanitlamaniz beklenmektedir. Goriismenin yaklasik 40 dakika siirecegi
tahmin edilmektedir. Vereceginiz bilgiler, baska kisi ya da kurumlarla paylasilmayacak ve yalnizca arastirma
kapsaminda kullanilacaktir. Talep etmeniz durumunda aragtirma sonuglar tarafiniza gonderilecektir.

Yapacagmiz degerli katkilariniz i¢in simdiden tesekkiir ederim.
Gazi Universitesi
Egitim Yonetimi Bilim Dal1
Ars. Gor. Halid IPEK

Goriisme Tarihi: Goriisme Saati: Goriisme Yeri:

Yasimz:

Mesleki kideminiz:
Egitim Durumunuz:
Medeni durumunuz:
Giinliik Ekran Siiresi:

Gorev yaptigimiz okul:
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GORUSME SORULARI

Isinma sorulari

1. Gorev yaptigimiz okuldaki normal bir giiniinlizden kisaca bahseder misiniz?

2. Okulda kendinizi genellikle nasil hissediyorsunuz? Okula karsit olan hisleriniz

nelerdir?

Gozlemleme boyutu (i¢c duygular, algilar, diisiinceler)
3. Okulda koridorda yiiriirken nasil hissediyorsunuz?
a) Ogretmenler odasinda otururken nasil hissediyorsunuz?

b) Ders islerken nasil hissediyorsunuz?

4. Okul ¢evresindeki insanlarin davranislari; duygularinizi nasil etkiliyor?
a) Ogretmenlerin
b) Ogrencilerin
c) Okul yoneticilerinin

d) Velilerin duygularimizi nasil etkiledigini diistiniiyorsunuz?

5. Okulunuzdaki meslektaslarinizla konusurken ne diisiiniiyorsunuz?
a) Mesleki konular1 konusurken?
b) Giinliik konular1 konusurken?

¢) Idare hakkinda konusurken?

Farkinda Davranma
6. Okulda dalginlik yasadiginiz veya dalip gittiginiz durumlar nelerdir?

a) Peki bu durumun sizin iizerinizde negatif veya pozitif bir etkileri nelerdir?

7. Okulda odaklanma konusunda deneyimleriniz nelerdir? Hangi islerde odaklanmak
kolay iken hangi islerde odaklanmakta zorlaniyorsunuz? Neden?

a) Peki bu durumun sizin iizerinizde negatif veya pozitif bir etkileri nelerdir?
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8. Okulda vaktinizin otomatik bir sekilde, farkinda olmadan gegip gittigi hissine
kapildiginiz oluyor mu?

a) Olmuyorsa neden?

9. Okulda odaklanmanizi olumlu ya da olumsuz etkileyen etmenler nelerdir?
a) Idari islerde odaklanma sirasinda sizi olumsuz etkileyen etmenler nelerdir?
b) Egitim faaliyetlerinde odaklanma sirasinda sizi olumsuz etkileyen etmenler

nelerdir?

Tanimlama
10. Normal bir okul giiniinde hangi duygular1 yasiyorsunuz? Bundan biraz bahseder

misiniz?

11. Okulda bir kriz ¢iktiginda ya da problem oldugunda hangi duygular1 yasarsiniz?

Yargilamama
12. Okulda yapilmayan igler veya geciktirilen isler i¢in rahatsizlik hissettiginiz oluyor
mu?
a) Evet veya hayir, ise bunun nedeninden bahsedebilir misiniz?

b) Peki bu rahatsizlik duygusu ile nasil basa ¢ikiyorsunuz?

13. Okulda yanlis yaptiginizi diisiindiigiiniiz bir sey i¢in pismanlik hisseder misiniz?
a) Evet, ise pismanlik hissettiginiz durumlar nelerdir? Bu pismanlik duygusu ile
nasil basa ¢ikiyorsunuz?

b) Hayir ise, neden hissetmezsiniz?

Tepkisizlik
14. Okulda size sikint1 veren diisiince ve problemler yasadiktan sonra bu yasadiklariniza
kars1 tepkiniz nasil oluyor?

a) Unutabiliyor musunuz, kafaniza takiliyor mu?
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15. Yasadiginiz sikintilarla ya da olumsuz hislerle nasil basa ¢ikiyorsunuz? Bunlara

nasil tepki gelistiriyorsunuz?

Kapanis
16. Bu konu ile ilgili belirtmek istediginiz veya eklemek istediginiz baska bir sey var

mi1?
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EK-4. Katihmcilar Icin Bilgilendirilmis Goniillii Olur Formu

GAZI UNIVERSITESI ETIK KOMISYONU FORM-2

Rev-2
25.01.2022
T.C
GAZi UNIVERSITESI
ETiIK KOMiSYONU
KATILIMCILAR iCiN BILGILENDIRILMi$ GONULLU OLUR FORMU
Sizi, Gazi Universitesi Etik Komisyonu’'ndan ..........coeeeeeeeesunnennns RAFIN ccsiscassaniisisisinsissimssaisonsiasa sayt ile izin alinan* ve

Ars. Gor. Ziyaeddin Halid ipek ve Prof. Dr. Ferudun Sezgin tarafindan yiiriitiilen “ilkégretim Kurumlarinda Bilingli
Farkindaligin incelenmesi: Bir Karma Yéntem Arastirmas!” baslikli arastirmaya davet ediyoruz. Bu galismaya katilmak
tamamen goniilltliik esasina dayanmaktadir. Calismaya katiimama veya katildiktan sonra herhangi bir anda galismadan
¢tkma hakkina sahipsiniz. Bu ¢aligmaya katilmaniz igin sizden herhangi bir ticret istenmeyecektir. Calismaya katildiginiz igin
size bir 6deme yapilmayacaktir. Calismadan elde edilecek bilgiler tamamen arastirma amaci ile kullanilacak olup kisisel
bilgileriniz gizli tutulacaktir.

*Gazi Universitesi Etik Komisyon izini alindiktan sonra doldurularak kullanilacaktir.

Bu aragtirmanin amaci, resmi ilkdgretim kurumlarinda (ilkokul ve ortaokul)
bulunan &gretmen ve okul yoneticilerin bilingli farkindalik hakkindaki
diigiincelerini ortaya koymak ve bu dogrultuda resmi ilkgretim kurumlar1 igin
bilingli farkindalikla ilgili bir §lgme araci geligtirmektir.

Bu arastirma nicel ve nitel yontemlerin bir arada kullanildigi karma y6ntem
aragtirmasidir. Karma ydntem nitel ve nicel arastirma tiirlerinin bir arada
kullanildig1 bir aragtirma tiiriidiir. Bu baglamda bu galigmada kesfedici sirali
Arastirmanin Yontemi desen ile nitel bilgi toplanmasi, toplanilan nitel bilginin analiz edilmesi ilk asama
olarak kabul edilmistir. Analiz edilen bu nitel sonuglara dayanarak nicel bir
Olgme araci gelistirilecektir. Daha sonra nicel 6lgme araci ile elde edilen sonuglar
sonunda aragtirma sonuglandirilacaktir.

Aragtirmanin Ongériilen Stiresi | 01.11.2022-01.03.2023

(Baslama ve Bitig Tarihi
Basvurudaki Baglangig ve Bitis
Tarihi ile Uyumlu Olmalidir.)
Arastirmaya Katilmasi Beklenen | 12-20 (Nitel Asama)
Katiimci/Géniillii Sayisi 300-400 (Nicel Asama)

Kars Ilindeki ilkégretim Kurumlar

Arastirmanin Amaci

Arastirmanin Yapilacag: Yerler

Goriintii ve/veya ses kaydi Evet Hayir

alinacak mi? g |:|

Tablo katimcilarin anlayabilecegi bigimde, akademik dil kullanilmadan yazilacaktir.
KATILIMCI BEYANI

Yukarida amaci ve igerigi belirtilen bu arastirma ile ilgili bilgiler tarafima aktarildi. Bu bilgilerden sonra aragtirmaya katihmci
olarak davet edildim. Bu ¢alismaya katilmayi kabul ettigim takdirde gerek aragtirma yiriitiiliirken gerekse yayimlandiginda
kimligimin gizli tutulacagi konusunda giivence aldim. Bana ait verilerin kullanimina izin veriyorum. Aragtirma sonuglarinin
egitim ve bilimsel amaglarla kullanimi sirasinda kisisel bilgilerimin dikkatle korunacagi konusunda bana yeterli giiven verildi.
Aragtirmanin yiritilmesi sirasinda herhangi bir sebep géstermeden gekilebilirim. Arastirma igin yapilacak harcamalarla
ilgili herhangi bir parasal sorumluluk altina girmiyorum. Bana herhangi bir 6deme yapilamayacaktir. Arastirma ile ilgili bana
yapilan tim agiklamalari ayrintilariyla anlamig bulunmaktayim. Bu ¢alismaya higbir baski altinda kalmadan kendi bireysel
onayim ile katiliyorum. imzali bu form kagidinin bir kopyasi bana verilecektir.
Aragtirma yiriitliciisii (Tez ¢alismalarinda Danisman tarafindan imzalanacaktir.)

Adi ve Soyadi Prof. Dr. Ferudun SEZGIN Tarihuaimza
Adres ve telefonu Gazi Universitesi 06/10/2022)
J
Adi ve Soyadi Tarih ve imza
Adres ve telefonu
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EK-5. llkogretimde Bilin¢li Farkindaligin Incelenmesi Ol¢ek Formu

ILKOGRETIM KURUMLARINDA BiLiNCLi FARKINDALIGIN iNCELENMESI

OLCEK FORMU

Saym Katilimel,

Bu arastirmanin amaci Kars’taki ilkdgretim kurumlarinda bulunan okul ydneticilerinin ve dgretmenlerin
bilingli farkindalik diizeylerini incelemektir. Bu cercevede daha Onceki nitel goriisme analizlerinden
faydalamlarak okullarda bilingli farkindalik 6lcegi gelistirilmistir. Bu arastirma Gazi Universitesi Egitim
Yonetimi Bilim Dalinda gorev yapan Prof. Dr. Ferudun Sezgin danismanliginda yiiriitiilmektedir.

Sizden aciklamalar 1s181nda 6lgek maddelerini yanitlamaniz beklenmektedir. Olgegin uygulama siiresinin
yaklasik 15-25 dakika siirecegi tahmin edilmektedir. Vereceginiz bilgiler, baska kisi ya da kurumlarla
paylasilmayacak ve yalnizca arastirma kapsaminda kullanilacaktir. Talep etmeniz durumunda arastirma
sonuglari tarafiniza gonderilecektir.

Yapacagimiz degerli katkilariniz i¢in simdiden tesekkiir ederim.

Gazi Universitesi
Egitim Yo6netimi Bilim Dali
Ars. Gor. Halid IPEK

Yasinz:

Cinsiyetiniz:

Bransimiz:

Mesleki kideminiz:

Egitim durumunuz:

Medeni durumunuz:

Giinliik ekran siiresi:

Gorev yaptigimiz okuldaki 6grenci niifusu:

Okuldaki Goreviniz:

Miidiir ( ) Miidiir yardimeis: () (")gretmen ()
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Okullarda Bilincli Farkindahk Olcegi

Asagidaki ifadelere vereceginiz cevaplart 1’den 5’e kadar siralanan 1- Higbir
zaman, 2- Nadiren, 3-Bazen, 4-Cogu zaman 5-Her zaman agiklamalarindan birini
secerek (X) isareti ile belirtmeniz gerekmektedir. ifadelerin dogru veya yanlist
yoktur. Bu nedenle ifadeyi okudugunuzda akliniza gelen ilk cevap sizin
tutumunuzu en iyi yansitan olacaktir.

Higbir zaman

(1)

Nadiren (2)

Bazen (3)

Cogu Zaman

(4)

Her zaman

(5)

0Oz-Gozlem

1-Okulda kullandigim sézlere dikkat ederim.

2-Okulda 6grencilerin karsisinda dikkatli davranirim.

3-Okulda 6gretmenlerin yaninda davraniglarima dikkat ederim.

4-Okulda velilerin yaninda davraniglarima dikkat ederim.

Cevresel gozlem

5-Okulumdaki velilerin hislerini anlarim.

6-Okulumdaki 6grencilerin hislerini anlarim.

7-Okulumdaki 6grencilerin neyi isteyip neyi istemediklerini anlarim.

Oz-farkindalik

8-Okulda dikkatim kolay dagilir.

9-Okulda farkina varmaksizin bazi seyleri bilingsizce yapiyormusum gibi
hissettigim zamanlar olur.

10-Okulda ne yaptigima cok dikkat etmeksizin iglerimi acele ile yapip gegerim.

11-Idari isler ile ugrasirken dikkatim kolay dagilir.

Cevresel Farkindalik

12-Okuldaki 6grencilerin kapasitesinin farkindayim.

13-Okuldaki 6gretmenlerin isteklerinin farkindayim.

14-Okulda yapilabilecek ve yapilamayacak seylerin farkindayim.

15-Okulun mevcut sartlarinin farkindayim.

Kabullenme

16-Okulda bagima gelen kotii bir seyi unutamam.

17-Okulda istenmeyen durumlar olmasi bende bikkinlik yaratir.

18-Okulda olumsuz bir sey yasarsam okula karsi sogurum.
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