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Bu arastirmanin amaci lise miidiirlerinin bilingli farkindalik diizeyleri ile problem
¢ozme becerisi algt diizeyleri arasindaki iligkinin belirlenmesidir. Arastirma iligkisel
tarama modelindedir. Arastirmanin bagimli degiskenleri bilingli farkindalik diizeyi ve
problem ¢6zme becerisi diizeyi; bagimsiz degiskenleri ise cinsiyet, yas, brans, egitim
diizeyi ve mesleki kidemdir. Arastirma evrenini, 2017-2018 egitim 6gretim yilinda
Ankara ili merkez ilceleri; Altindag, Cankaya, Etimesgut, Golbasi, Kegiéren, Mamak,
Sincan, Pursaklar ve Yenimahalle’ye bagh liselerde (Anadolu Liseleri ile Mesleki ve
Teknik Liseler) gorev yapmakta olan 155 lise miidiirii olusturmustur. Evrenin
tamamina ulasmak amac¢lanmustir. Arastirma verileri “Problem C6zme Envanteri
(PCE)”, “Bilingli Farkindalik Olgegi (BIFO)” ve katilimcilarin  demografik
ozelliklerini 6l¢en aragtirmaci tarafindan hazirlanmis bir kisisel bilgiler formu ile
toplanmistir. Verilerin analizinde SPSS 22 programindan yararlanilmustir. Istatistiki
analizlere baglanmadan 6nce verilerin normal dagilimlar test edilmistir. Bagimli ve
bagimsiz degiskenlere dair betimsel istatistikler ortaya konmustur. Verilerin normal
dagilim gostermemesi sonucunda, bagimli degiskenlerin cinsiyet ve egitim diizeyi
degiskenleri ile iliskisini belirlemek i¢in Mann-Whitney U-testine bagvurulmustur.
Bagimli degiskenlerin yas, brans ve mesleki kidem degiskenleriyle iligkisini ortaya
koymak amaciyla Kruskall Wallis testinden yararlanilmistir. Arastirmada elde edilen
bulgulara gore lise miidiirlerinin bilingli farkindaliklar1 ve problem ¢6zme becerileri
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orta diizeydedir. Ayrica miidiirlerin cinsiyet, yas, brans, egitim diizeyi ve mesleki
kidemleri onlarin bilingli farkindaliklar1 ve problem ¢6zme becerileri tizerinde anlamli
bir farklilik yaratmamaktadir. Bununla birlikte, okul yoneticilerinin bilingli
farkindaliklar1 ile problem ¢dzme becerileri arasindaki iligskinin anlamli oldugu tespit
edilmigtir. Okul yoneticilerinin problem ¢6zme becerisi algt diizeyleri bilingli
farkindalik diizeyleri ile dogru orantili bir artis gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Bilingli farkindalik, problem ¢6zme becerisi, okul miidiirleri,
egitim yonetimi

Sayfa Adedi : Xiv+94

Danisman : Prof. Dr. Nezahat Giiglii
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THE RELATIONSHIP BETWEEN THE MINDFULNESS AND

THE PROBLEM SOLVING ABILITIES OF HIGH SCHOOL
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ABSTRACT

The purpose of this study is to determine the relationship between the mindfulness and the
principals’ problem solving abilities. This research is conducted in the correlational design.
The dependent variables of this research are the mindfulness and the problem solving ability
levels. The independent variables are gender, age, field of study, level of education and
professional seniority. The population of the study consisted of 155 high school principals
working in public high schools in central districts of Ankara during 2017-2018 academic
year. It was aimed to study on whole population. The data were collected through Mindful
Attention Awareness Scale (MAAS), Problem Solving Inventory (PSI) and a personal
information survey, designed by the researcher to evaluate the demographic features of the
participants. SPSS 22 programme was utilized for the analysis of collected data. Before
beginning the statistical analysis, normality of distribution of the data was tested. Descriptive
analysis regarding the dependent and the independent variables were revealed. For gender
and level of education variables, Mann Whitney U tests were applied due to the data not
showing normality of distribution. In order to assert the relationship between the dependent
variables and age, field of study and professional seniority variables, Kruskall Wallis tests
were utilised. According to the findings of the study, high school principals’ level of
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mindfulness and the percepitons on their problem solving abilities are both moderate.
Besides, gender, age, field of study, level of education and professional seniority of high
school principals don’t lead to any significant difference on their level of mindfulness and
the perceptions of their problem solving abilities. Moreover, it is indicated that there is a
meaningful relationship between the high school principals’ level of mindfulness and the
problem solving abilities. School principals’ percepitons of their problem solving abilities
are directly proportional with their mindfulness levels.

Key Words : Mindfulness, problem solving ability, school principals, educational

administration
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Supervisor : Prof. Dr. Nezahat Giiglii
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BOLUM I

GIRIS

Bu boliimde problem durumu, arastirmanin amaci, arastirmanin Onemi, varsayimlar,

siirliliklar ve tanimlar yer almaktadir.

Problem Durumu

Stirekli degisen ve gelisen bilgi caginda egitim Orgiitleri insan hayatinda boslugu baska
herhangi bir unsurla doldurulmasi pek de miimkiin olmayan bir yer kaplamaktadir. Okulun
bireylerin zihin diinyasini ilmek ilmek islemesi ve onlar1 insanliga faydali hale getirmesi,
bunu gerceklestirebilme adina kendi icinde hem bagimsiz hem de diger toplumsal kurumlara
bagimli bir tavir sergilemesi, insanligin hayatinda vazgecilmez bir konuma gelmesinin
sebepleri arasinda gosterilebilir. Oyle ki, okul, toplumun gelecege iliskin 6zlemlerinin ve
beklentilerinin simgesidir. Bu sebeple de toplumun, kendi beklentilerine, 6zlemlerine ve

amagclarina sahip ¢ikmasi beklenir (Aydin, 2016).

Aydin’in (2016) da belirttigi gibi, okul toplumsal bir diizenleme olmasi sebebiyle,
birbirinden farkli degerlere sahip bireyleri kasitli olarak bir araya getirir. Bundaki amag, her
bireye kendi deger yargilarini, inanglarini durulastirma, netlestirme, biitiinlestirme ve
gerekgelendirme firsati ve olanagi saglamaktir. Hazirlanan uygun 6grenme kosullarinin,
bireysel degerlerin rafine edilmesi ve ortak degerler etrafinda biitiinlesme saglanmasi adina
kullanilmasi, boylelikle, ortak degerlerin vurgulanip netlestirilmesi esastir. Tiim bunlardan,

okulun catisan degerlerin tam da ortasinda bulundugu yargisina varmak miimkiindjir.



Toplumun degisim ve gelisim 6nderligini yapan egitim kurumlarinin hali hazir durumundaki
istenmeyen ve sorun teskil eden unsurlar, egitimin devingen sisteminin tiim bilesenlerince
hissedilmekte fakat bunlara yapilan miidahele her zaman istenilen 6l¢lide olamamaktadir.
Celik (2015)’in de belirttigi gibi, bir toplumda egitim asla statik bir yapida olamaz (s. 45).
Disiinceler ve inanglar siirekli olarak degismektedir. Bu sebeple okul yoneticisi degisen
toplum yapisina uyum saglamak zorundadir. Toplumun beklentilerini karsilamayan bir
okulun etkili olmasi miimkiin géziikmemektedir. Bu ifadelerden hareketle, okullarda,
dolayisiyla da toplumda degisimin gergeklesmesi s6z konusuysa, okul yoneticilerine diisen

sorumlulugu gérmezden gelmek imkansizdir.

Okul yoneticilerinin  gorevleri, onlarin yonetsel, finansal, iletisimsel sorunlarla
karsilasmalarin1  kacinilmaz  kilmaktadir. Okul yoéneticilerinin  okul yonetiminde
karsilastiklar1 sorunlari inceleyen ¢alismalarda (Aslanargun & Bozkurt, 2012) 6gretmenlerle
iletisim ile ¢evresel ve maddi olanaklarin, yoneticilerin giindemini mesgul eden unsurlarin

basinda geldigi goriilmektedir.

Karsilasilan tiim bu problemlerle basa ¢ikma durumunda bulunan okul yoneticilerinin goérev
yiikiiniin ne denli agir oldugu asikardir. Bu problemlerin bir sonunun olmadigi, bu sebeple
gecici kaynak ya da ¢ozlim Onerileriyle vakit kaybetmek yerine yoneticinin bir takim kalici
becerilere sahip olmasin1 zorunlu kildig:1 goriilmektedir. Bu becerilerden problem ¢ézme

becerisi ilk ele alinmas1 gerekenlerdendir.

Ogiilmiis (2006), problem ¢ézmenin, mevcut durumla erisilmek istenen amag arasindaki
boslugun (olanla olmasi gereken durum arasindaki farkin algilandigi ve bunun yol agtigi
gerginligi ortadan kaldirmaya yonelik c¢abalar1 iceren biligsel ve davranmigsal bir siireg
oldugunu savunur. Oguzkan’a (1993) gore ise, problemi ¢6zme, onu anlama ve tanimlama,
varsayimsal bir ¢dzlim bi¢imi tasarlama, bu ¢ézliim bi¢imini doyurucu kanitlar buluncaya
kadar deneme gibi etkinlikleri kapsayan diisiinme ve uygulama yontemidir. Problem ¢6zme
becerisinin ne olduguna gelince, Biiyiikkaragoz ve Civi (1995), problem ¢6zme becerisini,
“kisiyi ¢Ozlime gotiirecek bilgilerin kazanilmasi ve bu bilgilerin kullanima hazir olacak
sekilde birlestirilerek bir sorunun ¢éziimiine uygulanabilme diizeyi” olarak tanimlamiglardir

(s. 155).

Biitiin orgiitlerde oldugu gibi, egitim orgilitlerinde ve okullarda da yonetimin varlik
nedeninin basinda sorun ¢ézme ve karar verme gelmektedir. Toplumsal kurumlarin hepsinde
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oldugu gibi, okullar1 da degisim ve gelisime uyarlamak okul yonetiminin gorevlerindendir.
Sorun ¢dézme ve karar vermede gerekli bilgi ve beceriye sahip olmalari gerekmektedir
(Cinkir, 2010, s. 1029). Ayrica, okul yoneticilerinin problem ¢6zme becerilerinin
gelistirilmesi, okullarin etkililigini artirmada bir kosul olarak goriilmektedir. Degisim ve
gelisimin hizi, problem ¢6zme konusunda ¢ok yonlii olmay1 da zorunlu kilmaktadir. Kaos
ve karmasanin ¢oklugu, siirekli dengeye duyulan ihtiya¢ da problem ¢dzme becerisinin

Onemini fazlalastirmaktadir (Semerci & Celik, 2002, s. 207)

Bugiine kadar yapilan ¢alismalarla okul yoneticilerinin problem ¢ézme becerilerine sahip
olmalariin hem okuldaki yonetsel siire¢lerle kisiler arasi iligkileri diizenleme, iyilestirme
ve gelistirme hem de nihayetinde okulun bir toplumsal kurum olarak orgiitsel amacglarini
gerceklestirme admma gerekliliginin alti ¢izilmistir. Bu becerilerin kazandirilmast ve
gelistirilmesine, miidiirlerin problem ¢6zme stratejilerinin belirlenmesine, problem ¢6zme
becerilerine sahip olma durumlarinin bir ¢ok degiskenle iligkilendirilmesine ve problem
¢6zme becerisine etki eden unsurlarin belirlenmesine yonelik bir ¢ok ¢alisma yapildigi (Ada,
Alver, Dilekmen ve Seger, 2010; Ak¢a & Yaman, 2009; Barile, 2003; Brenninkmeyer, 2009;
Burug, Serin ve Sulak, 2011; Mayer, 2012; Siedner, 2004; Thompson, 1996; Townsend-
Champion, 2001; Woert, 2000) fakat bu ¢alismalarin yeterli olmadigi goriilmektedir.

Chen'in (1999) calismasina gore, okul yoneticilerinin problem ¢dzme uygulamalarini
kullanma durumlari, potansiyel problemleri saptama ve tespit etme becerilerilenden
etkilenmektedir. Yazarin bulgulari, miidiirler tarafindan tanimlanan problem bilesenlerinin,
miidiirlerin problem ¢6zmede strateji kullanma diizeyleriyle pozitif yonde iligkili oldugunu
gostermistir. Problem ¢6zme uygulamalarin1 genis capta kullanan okul miidiirleri,
problemlere dair daha genis ¢apta 6geyi belirlemis, bununla birlikte, okulu ve g¢evreyi
ilgilendiren altta yatan meseleleri daha iyi gorebilmislerdir. Karisik durumlarin problemli
kisimlarini ¢oziimleyerek ayristiran bu miidiirler, problemlerin dnceliginin ve sonuglarinin
daha fazla farkindadirlar. Bu farkindalik sayesinde problemlere daha net ve genis kapsamli
yorumlar getirmislerdir. Bu da ¢6ziim aktivitelerinde kullanilmak iizere daha sistematik
planlama siireglerinin kullanimina ve belirli stratejilerin se¢imine yol agmistir. Dahasi,
problemin &geleri arasindaki iligkilere yonelik daha genis agidan bakabilme becerisiyle,
cesitli yontemler kullanmanin yaninda, genis bir kitleyi uygulama siireclerine dahil etme

egilimi gostermislerdir. Chen'in (1999) calismasinin bulgular1 miidiirlerin farkindalik



diizeylerinin problem ¢6zme becerileriyle iliskili olabilecegi diisiincesini dogurmaktadir. Bu
sebeple, bu calismada problem ¢6zme becerisiyle birlikte ele alinacak diger degisken

farkindaligin boyutlarindan biri olan ‘bilingli farkindalik’ (mindfulness) tir.

Bilingli farkindalik her ne kadar Dogu’nun meditasyon gelenegiyle anilan ve Dogu kokenli
bir ¢esit dikkat yonlendirme sekli olsa da Bati kiiltiirinde tartigmalara yol agmus,
uygulamalara temel olmustur (Kabat-Zinn, 2009). Farkindaligin genel kabul géren tanimini,
bu alanin 6nciilerinden olan Kabat Zin (2003, s. 145), “kasitl1 olarak i¢inde bulunulan ana
dikkati toplayarak ve an be an yasanilan deneyimi yargilamadan agiklayarak ortaya ¢ikan
farkindalik” seklinde yapmistir. Nyanaponika Thera (1962) ise bilingli farkindaligi
(mindfulness) tanimlarken “birbirini izleyen anlarda algimizin sadece bizde ve i¢
diinyamizda aslinda ne olduguna odaklanmasi ve net bir sekilde farkinda olma durumu”
ifadelerini kullanmistir (Akt. Ozyesil, 2011, s. 4). Brown ve Ryan (2003), bilingli
farkindaligin, ‘dikkatlilik ve i¢inde yasanilan zaman diliminde olusan olaylarin farkinda
olma hali’ oldugunu; bilingli farkindaligin tam tersi olan umursamazlik’in (mindlessness)
ise bilingli farkindaligin goreceli yoklugu oldugunu ve bireyin bir fikri, hissi ,niyet ya da alg1
nesnesinin var oldugunu kabul etmeyi ya da onunla ilgilenmeyi reddetmesi anlamina
geldigini belirtmiglerdir. Deci ve Ryan (1980) ayrica, birey karsisindakinin davraniglarina
dikkat etmediginde ve farkinda olmadan diirtiileriyle veya otomatik olarak davrandiginda
bilin¢li farkindaligin tehlikeye girdigini ifade etmislerdir. Diislincelerimizin, duygularimizin
ve niyetlerin bilincinde olabilmek i¢in, duyular ve algisal uyaranlarin bilincinde olunmasi
gerekmektedir. Bilinglilik, farkindalikla birlikte dikkati de kapsamaktadir. Farkindaligin,
bilingliligin arka planindaki i¢ ve dis diinyay1 siirekli izleyen bir nevi radar oldugu
sOylenebilir. Bununla birlikte, bireyin uyaranlarin farkinda olmasi i¢in dikkatin tam
merkezinde olmasi gerekmez (Brown & Ryan, 2003). Westen (1999) dikkatin, sinirli bir dizi
deneyime karsi arttirilmig bir sekilde duyarli olmamiza neden olan, bilingli farkindaligimizi
odaklama silirecimiz oldugunu ifade etmistir. Esasen normal deneyimlerimizin sabit
ozellikleri olan dikkat ve farkindalik, bilingli farkindalik durumunda gergeklestirdigimiz
eylemlerimizde arttirilmis durumdadir. Yani, devam eden olaylarin ve deneyimlerin her
zaman oldugundan daha fazla bilincinde olarak yansitilabilen agik veya kabul edici

farkindalik ve dikkatlilik durumudur. Kisilerarasi iletisimde yiiksek diizeyde dikkat hali,



karsidaki bireyin konusmasinin altinda yatan duygusal halin farkina varabilir (Brown &

Ryan, 2003).

Bilingli farkindalik gdsterebilme kapasitesine tiim bireylerin az ya da ¢ok sahip olduklari
belirtilmekte ve bu kapasiteyi ortaya c¢ikarma ve gelistirme adina meditasyon, bilingli
farkindalik temelli biligsel terapiler, bilingli farkindalik temelli stres azaltma, diyalektik
davranis terapisi gibi miidahaleler yapilmaktadir (Bob & Ryan 2003; Kabat-Zinn, 1994;
Segal, Williams ve Teasdale, 2002).

Bilingli farkindaligin, iyimserlik, pozitif duygular ve kendini gergeklestirme dahil, ‘iyi olma
hali’nin belirtileriyle ve negatif duygular, depresyon ve kaygi gibi psikolojik ve duygusal
rahatsizlarin goriilme sikliklarindaki azalmayla iligkili oldugunu gosteren ¢alismalar
mevcuttur (Brown & Ryan 2003; Lawlor, Schonert- Reich, Gadermann ve Zumbo, 2014).
Bilingli farkindalig1 arastiran ¢alismalar, duygusal zeka ile bilingli farkindalik arasinda da
bir iligki oldugunu (Bear, Smith ve Allen, 2004; Baer, Smith, Hopkins, Krietemeyer ve
Toney, 2006; Brown & Ryan 2003) ve bilingli farkindaligin bireyleri empati yapmaya tesvik
ettigini (Schonert-Reich vd., 2014) gostermistir. Ayrica, yetigskinlerde bilingli farkindalik
egzersizlerinden yararlanma miidahaleleri iizerine yakin zamanda yapilan arastirmalar,
depresyon, kaygi bozuklugu, kronik agrilarin tedavisi, bir dizi ilave zihinsel saglik ve tibbi
durum gibi ¢esitli iyi olma hali ¢iktilarina yonelik gelismeleri de géz oniine sermistir (Baer,

2003).

Egitim alaninda bilingli farkindalik {izerine yapilan ¢aligmalar son yillarda artig
gostermektedir. Literatiir dikkatle tarandiginda ilkdgretim, ortadgretim, lisans ve yliksek
lisans 6grencileri tlizerine yapilan arastirmalarin yaninda, egitim programlar1 ve 6gretmen
yetistirme alanlarinda da mevcut ¢alismalara rastlamak miimkiindiir. Bunlara 6rnek olarak;
okulda bilingli farkindaligin anlami ve Ol¢limii, okulda bilingli farkindalik ve giiven
arasindaki iliski, bilingli farkindalik ve 6gretmen giliclendirme, orgiitsel saglik ve okulda
bilingli farkindalik arasindaki iligki, bilin¢li farkindalik miidahalelerinin uygunlugu,
ortaokul o6grencilerinde bilingli farkindaligin siif iklimi ve akademik performansa etkisi
(Amutio, Bisquerra, Lopez-Gonzélez ve Oriol, 2016; Ancona & Mendelson, 2014; Gage,
2003; Hoy, Gage ve Tarter, 2006; Watss, 2009; Williams, 2010) gibi c¢aligmalar
gosterilebilir. Egitim yonetimi alaninda yapilan arastirmalar ise sinirh sayidadir. Orgiitsel

farkindaligin toplu etkililik tizerine etkileri (Steele, 2008), bilingli farkindaliga sahip 6gretim
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liderligi (Rodriquez, 2015), K-12 egitiminde bilingli farkindalik (Larock, 2014) ve
dontistimcii okul kiiltiirii olusturmada bilingli farkindaligin kullanimi (FitzGerald, 2012) ile

ilgili yapilan bu ¢aligmalarin alan yazina 6nemli katkilar1 vardir.

Egitim yonetimi alaninda bilingli farkindalik ile problem ¢dzme becerisinin birlikte ele
alindig1 herhangi bir calismaya ise rastlanmamaistir. Bu ¢alismanin egitim yonetimi alaninda
bilingli farkindalik ve problem ¢6zme becerisini birlikte ele alan ilk calisma olmasi sebebiyle

literatiire katki saglayacagi diistiniilmektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci lise miidiirlerinin bilingli farkindaliklari ile problem ¢6zme becerileri
arasindaki iligkinin belirlenmesidir. Bu amaci gerceklestirmek icin asagidaki sorulara yanit

aranacaktir:
1) Lise miidiirlerinin bilingli farkindaliklar1 ne diizeydedir?

2) Lise miidiirlerinin bilingli farkindalik diizeyleri;

a. Cinsiyet,
b. Yas,
c. Brans,

d. Egitim diizeyi ve
e. Mesleki kideme
gore farklilik gdstermekte midir?
3) Lise miidiirlerinin problem ¢6zme becerileri ne diizeydedir?

4) Lise miidiirlerinin problem ¢6zme beceri diizeyleri;

a. Cinsiyet,
b. Yas,
c. Brans,

d. Egitim diizeyleri ve



e. Mesleki kideme
gore farklilik gostermekte midir?

5) Lise miidiirlerinin bilingli farkindalik diizeyleri ile problem ¢6zme becerileri

arasinda anlamli bir iligki var midir?

Arastirmanimn Onemi

Okul miidiirleri, toplumun degisen sosyal ve demografik yapisindan en hizli ve yliksek
diizeyde etkilenen yoneticiler olarak, her toplumsal sorunla dogrudan yiizlesmek ve basa
¢tkmak durumunda kalirlar. Karsilagilan sorunlarin niteligi, okul miidiiriiniin bu sorunlarla
basa ¢ikmadaki tavri, izledigi yol ve yontemler, cevre ve biirokrasi, yoneticilerin omuzlarina
binen yiikii glin gectikge agirlastirmaktadir. Tiim bu etkenler sonucunda sorunlar kimi zaman
basariyla ¢ozlimlenip, sorundan etkilenen taraflarin sikintilar1 giderilmekte, kimi zaman da
¢oziilemeyen problemler kisir dongiide kalip, 6grenilmis caresizliklere yol acabilmektedir.
En istenmeyen durum ise, ¢6ziimlenmemis problemlerin, okul yoneticilerinin mesleki heves

ve heyecanlari ile birlikte enerjilerini tiiketmesidir.

Ihtiyacimiz olan toplumsal reformun mimarlar1 olan okullarimiz1 ydneten bireylerin sahip
olmalar1 gereken Ozelliklerden birisi de problem ¢6zme becerisidir. Daha 0Onceki
paragraflarda bahsedildigi gibi, literatiirde okul yoneticilerinin problem ¢ézme becerisine

dair yapilan ¢alismalar mevcuttur.

Celikten (2001), okul yoneticilerinin problemleri dogru tespit edebilme ve ¢dzme yetenegine
sahip olmalar1 ve kriz durumlarinda sogukkanlilikla karar verebilmeleri gerektigini
belirtmektedir (s.299). Ozellikle bir kaos durumuyla karsilasan yoneticiden beklenenin ise,
probleme c¢oziim aramaya ge¢meden Once, problemin farkina varip onu tanimlamak
oldugunu eklemektedir. Problemi ¢6zmede anahtar konumda olan ‘farkina varma’ durumu
lizerine yapilan herhangi bir aragtirmaya literatiirde rastlanmamistir Miidiirlerin
karsilastiklar1 problemlerin sebeplerini saptamalar1 ve ileride karsilasabilecekleri sorunlara
dair ipuclarin1 6nceden farkedebilmeleri adina, zaman igerisinde kazanilabilecek bir yeti
olan bilingli farkindalik becerisine sahip olmalarinin azami 6nem tasidig: diistiniilmektedir.

Bu caligma, ortadgretim okul miidiirlerinin bilingli farkindaliklart ile problem ¢dzme



becerileri arasindaki iliskiyi ortaya koyarak alaninin gelisimine katki saglamasi agisindan

Onem tasimaktadir.

Tanimlar

Problem Co6zme Becerisi: Kisiyi ¢oziime gotiirecek bilgilerin kazanilmasi ve bu bilgilerin
kullanima hazir olacak sekilde birlestirilerek bir sorunun ¢oziimiine uygulanabilme

diizeyidir (Biiylikkaragdz ve Civi, 1995, s. 155).

Bilin¢li Farkindalik (Mindfulness): Birbirini izleyen anlarda algimizin sadece bizde ve i¢
diinyamizda aslinda ne olduguna odaklanmasi ve net bir sekilde farkinda olma durumudur

(Nyanaponika Thera, 1962, s. 25).



BOLUM II

KAVRAMSAL CERCEVE VE ILGILi ARASTIRMALAR

Bu boliimde, oncelikle bilingli farkindalik ile problem ¢ézme becerisine dair kavramsal
cergeve ele alinmig; ardindan egitim bilimleri ve egitim yonetimi alaninda problem ¢dzme

becerisi ile bilingli farkindalik {izerine yapilmis arastirmalara yer verilmistir.

Bilincli Farkindahk

Bat1 psikolojisinde son yillarda daha fazla duyulmakta olan bilingli farkindalik kavramu,
cogunlukla 2500 yillik Budist 6gretilerinden dogmustur. Bilingli farkindaligin genel bir
tanimi yapilacak olursa, ona, icinde bulunulan an1 oldugu gibi kabul edip onu farkinda olarak

yasama denebilir (Mark, Williams & Kabat-Zinn, 2013, s. 19).

Bilingli farkindalik, Pali diline ait (Budha’'nin 6greti ve hikayelerinin kaleme alindig1 dil)
‘sati’ teriminin karsihigidir. Farkindalik, dikkat ve hatirlama kelimelerini ¢agristirmaktadir.
Farkindalik ve dikkat, bilinen anlamlari -bir seyin oldugunu bilme ve dikkatini ona vermek-
ifade etmektedir. Hatirlama ile kastedilen ise ge¢cmiste yasananlar akla getirmekten ziyade,
devamli olarak ‘farkinda olmay1 ve dikkatini vermeyi’ hatirlamay1 ifade eder. Bunlarin
yaninda yasanmakta olan deneyimi kabullenme ve yargilamama s6z konusudur. Cogu birey
icin, deneyimledigi seye karst kabullenme tavri olusturmak, bilingli farkindalik
uygulamalarinin en 6nemli ve en zorlayici yonii olarak kabul edilmektedir. Kabullenme ve
teslimiyet gosterme hem keyif hem de kedere agik olmayi; kazanma ve kaybetmeyi

kucaklamay1 ve hatalar karsisinda hem kendine hem de baskalarina kars1 merhametli olmay1



saglamaktadir. Bilingli farkindalik; bireyin karakterinden kurtulmak istedigi ya da gizlemek
istedigi yonlerine ‘evet’ demesini; bununla birlikte, baz1 diislince, duygu ya da diger
deneyimleri kabul etmesini ve reddettigi takdirde siireklilik kazandigini1 gordiigii zorluklarin,
(korku, endise, liziintli, depresyon, fiziksel agri, bagimlilik ve iliskisel) {izerinde etkili

bigcimde calisabilmesini miimkiin kilmaktadir (Mark vd., 2013).

Arastirmacilar esasinda bilingli farkindalik diizeyini “glinliik hayatta farkinda olunmayan
anlarin/bilingsizlik anlarinin” incelenmesiyle ortaya koymaktadirlar (Siegal, 2010). Insanlar
zamanin ¢ogunu ya gecmisteki anilarda ya da gelecek hayallerinde kaybolarak
harcamaktadir. Zihnin ve bedenin bulundugu yerin farkliligi, “oto pilotta” hareket edildigini
gostermektedir. Bilingli farkindalik hali ise, dikkatin dakika dakika incelendigi anlamina
gelmektedir. Bu, zihnin ne sekilde dagildiginin ve mesgul oldugunun da farkinda olmaktir.
Birey ictenlikle kendini ele aldiginda genellikle acele ettigini, icinde oldugu deneyimden bir
an dnce daha iyi bir ana gegme ¢abasi i¢cinde oldugunu goriir. Bu durum Siegal’a (2010) gore
hayat1 yoneten, “keyif” ilkesiyle alakalidir. Kesintisiz keyif ve tatmin arayisi, rahatsiz edici
durum ve seyleri gérmezden gelmeye, bir sonraki anin daha iyi olacagi fikrine diismeye
sebep olmaktadir. Garip bir sekilde, bu durum, insanlar1 6liim i¢in acele eder; gercekten
yasadigi anlar1 kacirir hale getirmektedir. Yazara gore, bilingsizligin bir diger formu ise, yine
“keyif” ilkesiyle alakali olarak, bireyin hayati planlara uydurmaya g¢alisirken yasayamayisi
ile ilgilidir. Islerin yolunda gitmesi icin harcanan caba, yasanan stres, esasinda o isin

yasanmasina engel olmaktadir.

Siegal (2010) bilingsizligin alternatifinin ise, “su an”1 deneyimlemek oldugunu belirtir.
Otomatiklikten siyrilip, dikkati yapilan seye toplamak, ortadan kaybolmasini ya da bir an
once gecip gitmesini dilemekten ziyade anin kiymetini bilmektir. Esasen tek seye
odaklanmaktir. Bilingli farkindalik her seyi oldugu gibi gérme ve o haliyle kabullenmede
yardimct olmaktadir. Bu, kisinin her zaman kazanamayacagini ve bazen bazi seyleri
degistiremeyecegini bilse de huzur bulabilecegi anlamina gelmektedir. Her seyi kontrol etme
cabas1 birakildig takdirde, giinliik hayatin inis ve ¢ikislarindan daha az etkilenilmekte;
depresyon, kayg1 gibi duygusal problemlere ya da kronik agr1 ve uyku bozuklugu gibi stres

nedenli fiziksel sorunlara daha az yakalanilmaktadir.

Bilingli farkindalik ayn1 zamanda, bireyin kendisiyle alakali ac1 verici zihin mesguliyetini

gevsetmesine ve hafifletmesine yardimci olur. Bu sekilde, ac1 ¢ekmeyi azaltmayla birlikte,
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bilingli farkindalik, yasamdaki ‘an’larin zenginligini deneyimlemeyi miimkiin kilmaktadir.
Dikkat, yasama dair diisiincelerin iizerinden ¢ekildigi an her sey bir anda can bulmakta,
ylirlimenin, ayakta durmanin, oturmanin ve ara¢ kullanmanin esasen nasil bir his oldugunun

farkina varilmaktadir.

Son olarak, bilingli farkindalik, eylemlerinde daha az sahsi refaha yonelik g¢ikarimlar
yaparak, daha ¢ok biiyiik resme odaklanir hale getirerek, bireyi giinliik kararlarin1 alirken
daha bilgece ve becerikli hareket etme konusunda 6zgiir kilmaktadir. Bu ise, her giinii minnet
ve kiymet hisleriyle yasamaya sebep olmaktadir. Kaygi ve bagkalarinin kendi hakkinda,
nerelere gelecegi konusunda ne diigiinecegi ile sinirlanmadigi zaman, zihnin daha net

calistig1 gorilmiistiir (Siegal, 2010).

Bilingli farkindaligin beyin tlizerindeki etkisini gosteren bilimsel sonuglar da bulunmaktadir
(Mark vd., 2013). Bilingli farkindalik egzersizleri sonucunda bireylerde daha fazla sol beyin
aktivasyonu goriilmiistiir. Aragtirmaya katilan denekler, ayni zamanda ruh hallerinde
tyilesme oldugunu ve giinliik aktiviteleri yapmada daha hevesli olduklarini ifade etmislerdir.
Buna ek olarak, Bilin¢gli farkindalik egzersizlerini/meditasyonunu yapan deneklerin
bagisiklik sistemlerinin daha kuvvetli oldugu gozlenmistir. Ayrica, stresli bireylerin
beyinlerinin sag prefrontal korteksinde (alnin hemen ardindaki boliim), sol prefrontal
korteksden daha fazla aktivasyon goriilmektedir. Bu sag taraf aktivasyonu en ¢ok
depresyonda, kaygili ve hipervigilant (tehlike saptamak amaciyla ¢evreyi izleyen, siizen
kisiler) olan kisilerde goriilmektedir. Diger yandan; daha az negatif duygular hisseden ve

genellikle hosnut durumda olan bireylerin sol beyin aktiviteleri daha fazladir.

Bunlara ek olarak, bilingli farkindalik egzersizlerinin ya da meditasyonlarinin beyinde
yapisal degisiklere de sebep oldugu goriilmiistiir (Mark vd., 2013). Zamanla, beyindeki
serebral korteksin inceldigi ve gri maddenin kayboldugu bilinmektedir. Bu duruma bilingli
farkindaligin etki edebildigi goriilmektedir. Bilingli farkindalik egzersizleri yapan kisilerin
beyinlerinde serebral korteksin 3 yerde-anterior insula, sensory korteks ve prefrontal
korteks- kalinlastig1 gdzlenmistir. Tiim bu alanlar, meditasyon egzersizleri sirasinda yapilan
nefese ve duyusal uyaranlara odaklanmada rol oynamaktadir. Prefrontal korteks ayrica, isler
bellek denilen, fikirler lizerinde derinlemesine diisiinmeyi, karar vermeyi ve problem
¢6zmeyi saglayan bolgedir. Ayrica, yasamlar1 boyunca yaptiklar1 meditasyonun siiresine

bagl olarak, deneklerin serebral korteksindeki kalinligin arttig1 ya da azaldigi goriilmiistiir.
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Beyindeki gri maddenin yasa bagli olarak azalmasina karsin, meditasyon yapan bireylerde
bu kaybin yas ilerledik¢e daha az oldugunu ve bu durumun zihinsel islemlerin 6nemli bir
parcasi olan ‘dikkat toplama becerisi’nin kaybinin azalmasina da fayda sagladigi
belirtilmektedir (Siegal, 2010). Buna ek olarak, ruh halini diizenleyici bir salgi olan
seratonin’in liretiminde rol oynayan beyin kokiiniin bir parcasinda dikkate deger degisiklik
olusmasi, bu alanin 8 haftalik bir meditasyon egzersizleri sonucunda yogunlasmasi, bu
yogunlugun en fazla en ¢ok meditasyon yapan deneklerde goriilmesi, deneklerin meditasyon
sonras1 kendilerini iyi hissetme durumlarinin artmasi, bilingli farkindaligin beyin yapisina
olan etkisine yonelik elde edilen diger sonuglardandir. Depresyon, kaygi, madde bagimliligi,
yeme bozuklugu, 6fke ve diger iliskisel problemler ile sirt ve diger bolgelerde olusan kronik
kas ve iskelet agrilari, bir siirii stres sebepli tibbi sorunlar iizerindeki olumlu sonuglar ise
bireylerin duygu ve diisiinceleri tizerindeki etkisini ortaya koymaktadir. Bireyler, psikolojik
olarak, bilingli ya da bilingsiz olarak kendilerine ac1 ve sikinti veren durumlardan uzaklagma
adina bu hissi reddetmekte, yok saymakta ya da kendilerini kapatmaktadirlar. Fakat sorun,

kisa vadede bireyi iyi hissettiren seylerin uzun vadede daha kiitii bir duruma sokmasidir.

Bireylerin kendilerini rahatsiz eden durumlardan, kendilerini izole ettikleri; bunu bir¢cok
sekilde yapabildikleri goriilmektedir. Bunlardan bazilar1 uyusturucu maddelerdir. Alkol bu
maddeler arasinda en popiiler olarak gosterilebilir. Sosyal igicilerin bile, alkolii arkadas
ortaminda rahatlamak ve keyif almak i¢in tiikettikleri sdylenmektedir. Bu rahatlama ve keyif
alma, alkoliin alinmasindaki kosulu ortaya koymaktadir. Glinlimiizde insanlar hemen hemen
her giin tiikettikleri kafeini bile onsuz kalmak zorunda olmadik¢a bir ¢esit uyusturucu olarak
gormemektedir. Bunlarin disinda hekimler tarafindan yazilan ve gayri mesru usullerle
tedarik edilen uyusturucu maddeler de bulunmaktadir. Hepsi de an i¢inde yasanan
duygulardan uzaklasmayi, istenmeyenden istenene ulasmayi1 vadetmektedir. Tiim bu
maddelerin fiziksel ve zihinsel zararlarinin yaninda, bireyleri yasadiklari duygularla basa

cikmaktan alikoyduklar1 ve olgunlagmalarini engelledikleri de sdylenebilir.

Bazen, istenmeyen duygu ve hislerle basa ¢ikmada kimyasal maddeler degil de daha az
zararl ya da zararsiz oldugu diisiiniilen farkli yonelimler tercih edilmektedir. Bunlara 6rnek
olarak bos zaman aktiviteleri gosterilebilir. Giiniimiizde en kolay ve diisiik maliyetle
ulagilabilen eglence unsuru televizyon olmaktadir. Bunu, internette dolagsma izlemektedir.

Aligveris ve obezite ise hem televizyonun hem de internetin tetikleyicileri gibi
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goziikmektedir. Bir¢cok uyusturucu maddede oldugu gibi, bu diger unsurlarla da bizi rahatsiz
eden ve huzurumuzu kagiran seylere kars1 tahammiil géstermeye baslariz. Boylece zaman
icinde bu toleransin devami i¢in, bizi uyusturan maddelerden daha yiiksek dozlarda almaya
ihtiya¢ duyariz. Televizyon seyretmenin ya da internette dolagmanin tamamen kotii ya da
zararli eylemler oldugunu belirtmek dogru olmayacaktir. Fakat bu eylemlerin basina bilingli
farkindalikla gecildigi anlarda, onlarin dikkati dagitmak ya da rahatsiz edici durumdan

uzaklagsma amaciyla yapildig: fark edilecektir.

Istenmeyen duygular bazen ‘can sikintis1 olarak’ ifade edilmektedir. Bu, tam olarak
anlamlandirilamayan istenmeyen duygulara verilen genel bir isimdir. Can sikintisinin
olmadigr anlar dikkatle incelendiginde bunlar1 digerlerinden farkli kilan sey, rahatsizlik,

sinirlilik, kaygi, lizlintli ya da istenmeyen farkli bir duyguyu barindirmalaridir (Siegal, 2010).

Deneyimsel kaginma, endise ve kaygi aninda bireylerin, hayatlarini kisitlamaktadir. Bireyler
kendilerine korku ve kayg1 veren eylemleri yapmaktan sakinmaktadirlar. Ornegin depresyon
Ol gibi olma ya da diinyadan kopma hislerini igermektedir. Bunun sebebi, iiziintii, 6fke ya
da diger duygularin bireyi kusatmasini engellemeye ¢alismaktir. Bilingli farkindaligin bir¢cok
probleme etki edebilmesinin sebebi, bu hallerin deneyimsel kaginma igermesi ve bilingli
farkindaligin deneyimsel kag¢inma igin panzehir teskil etmesidir. Bilingli farkindalik
egzersizleri sirasinda herhangi bir degisiklik yapma ya da durumdan kagmaya calisilmadan
su an i¢inde bulunulan an deneyimlenmeye caligilir. Yasanilan anin, olmasini istenilen
sekline degil oldugu haline dikkat toplanir. Bu, rahatsiz edici durumlara her zamanki
yaklagimdan farklidir. Gitmesini saglamaktan ziyade, bu duruma dayanma kapasitesi
artirllmaya ¢alisilir, durumun {izerine gidilir. Deneyimlenen durumla basa c¢ikabilme ve
katlanabilme becerisi olduk¢a degiskendir. Genelde bireyler aci verici deneyimin
yogunlugunu azaltarak iyi hissetmeye ¢alisirlar. Siegal’in (2010) ifadelerine gore, bilingli
farkindalik egzersizlerinde ise, bu deneyime katlanabilme kapasitesi artirilmaya
calisilmaktadir. Bilingli farkindalik egzersizleri birkag sekilde yapilabilmektedir.
Egzersizleri formal, informal ve rehabilitasyon ya da inziva seklinde gruplayan yazar, esasen
bu egzersizlerin, giin i¢inde yasanilan anda gerceklesen seylere dikkati vererek; ya da ideal
olarak her giin belli bir zaman aralig1 belirleyip, o an1 tamamiyla bilingli farkindalik
egzersizleriyle gegirerek yapilabilecegini ifade etmektedir. ikinci tiirde; birey oturarak,

ayakta, yliriiyerek ya da yatar halde olabilmektedir. Baslangicta, dikkati iizerinde toplamak
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icin nefes ya da diger duyulardan yararlanilabilir. Bu c¢alismada, arastirmanin igerigiyle
dogrudan alakali olmamasi sebebiyle bilingli farkindalik uygulamalarma detayli yer

verilmemis, bunun yerine egitimdeki yerine deginilmistir.

Bilingli Farkindahk ve Ogrenme

Bilingli farkindalik kavraminin egitim bilimlerinde kendisine bir yasam alani bulmasi,
esasen bireyin 6grenme bigimiyle de dogrudan alakasi goriildiigii i¢indir. Diinya ve evrene
dair bilgi sahibi olma adina gosterilen ¢aba kimi zaman kasith olmakta fakat kimi zaman da
tabii bigimde goriilmektedir. Insanlik tarihinin ilk zamanlariyla igerisinde yasadigimiz
zaman dilimi karsilagtirilacak olunursa, yeni diinyanin sakinlerinin kendilerine hazir bicimde
sunulan bilgiyi ¢ogunlukla tiiketmekle yetindigini sdylemek yanlis olmayacaktir. Diinyay1
O6grenme bicimi, farkinda olmama yoniinde bireyleri tesvik etmekte; bilgi insanliga mutlak
gergcek biciminde sunuldugunda insanlar buna teslim olmaktadir (Chanowitz & Langer,

1981).

Diger yandan, mutlak gerceklerin bulunmadig1 yoniinde bireylerin uyarildigi, bilginin ise
sartlt bir bicimde sunuldugu durumlarda (gokyiizi mavi olabilir gibi), bilgi yine
saglanmasina karsin, ¢esitli olasiliklarin ve faktorlerin mutlak gergege etkisinin bilingli
farkindalik ile g6z oniinde bulundurulmasi saglanmaktadir. Bu bicimde gergeklesecek bir
sartl 6grenmenin, yaraticilik ve esneklige de katkis1 bulunmaktadir (Langer & Piper, 1987).
Bilissel esneklik ise bilingli farkindalik i¢in bir gerekliliktir (Brown & Langer, 1990, s. 314).

Egitim sistemleri gerek iilke capinda gerekse kiiresel Olgekte belli bagli hedefleri ve
standartlar1 baz alarak hareket etmekte, cogu zaman daha iyi standartlar yakalayabilme adina
farkliliklar1 tolere etmekten ziyade ortadan kaldirma girisiminde bulunabilmektedir. Egitim
sistemlerinin tek tip, ‘ideal’ vatandasi yaratma adina bireyleri dnceden belirlenmis
standartlara uydurmaya ¢alistigi, bu sebeple belli sorulara belli cevaplar verilmesi gerektigi
diisiincesiyle, esasinda insanlar1 farkinda olmamaya ittigi goriilmektedir. EZitim sisteminin
yapisini, 6grencileri okulun belirlemis oldugu standartlara uydurmaya calisan bir sistemden
ziyade; bireyin bilginin farkina varacagi, ona bu anlamda firsatlar sunacagi yonde

degistirmek  gerekmektedir. Bu durum bazi kesimleri “mutlak gergeklerin”
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sorgulanamayacagi yoniinde diisiincelere salsa da esasinda, anlama ve d6grenmenin 6niine

gecen On yargi ve pesin hiikiimleri kesfetmeyi saglayacaktir (Brown & Langer, 1990).

Bilincli Farkindalik ve Ogretme

Marzano, Pickering ve Pallock’a (2001) gore, 6grencinin dgrenmesini tesvik eden, onu
giidiileyen en iyi on arastirma tabanli 68retme stratejisinin basinda “farkliliklar1 ve
benzerlikleri hedef gosterme” vardir. Buna gore 6grenciler daha dnce hakkinda bilgi sahibi
olduklar1 bir konuyu, yeni 6grendikleri bilgi ile karsilastirabildikleri, hedef becerilerin sahip
olunan becerilerle ¢elistigi ve birbirlerini destekledigi yonlerini kesfettiklerinde daha kolay
ogrenebilmektedirler. Bununla birlikte, farklilastirilmis 6grenme ortamlari, 6grencinin
secme, karar verme ve aktif katilimina da olanak sagladigi i¢in, 6grenciyi 6grenme yoniinde

tesvik etmektedir (Tomlinson, 2001).

Langer’e (1993, s. 44) gore, bilingli farkindalik; baglamlara duyarli olma, bilgiyi yeni
perspektiflerden inceleme ve ele alma, unsurlar arasindaki 6zgiinliikleri fark etme sonucu
ortaya ¢ikan bir durumdur. Bu, bireyin benzer oldugunu diisiindiigli durumlardaki niianslari,
farkli oldugunu diislindiigii seylerdeki benzerlikleri gorecegi, zihnin agik, yaratici, olasilik¢1
bir halidir. Bu zihinsel durumun 6grenmeyi kolaylastiracagi ve bu nedenle egitimcilerin
ogrencilerde bilingli farkindaligi olusturma ve muhafaza etme adina almalar1 gereken

sorumluluklar oldugu asikardir.

Bilingli diistinme 6gretimi adma uygulanabilecek birtakim metotlar bulunmaktadir.
Gilintimiizde bilingli farkindaligi 6grenme ortamina tagima yollarinin basinda, 6gretmenlerin
Ogrenenleri yeni bilgiye agik olmalari konusunda motive etmeleri gelmektedir. Yeni diisiince
yollarinin acilmasi, alternatif olasiliklarin ve perspektiflerin kesfedilmesiyle miimkiin
olmaktadir. Bu ¢esit bir diisiince, bir probleme birden fazla ¢6ziim sunma ile bir¢ok fikir ve
girdi saglamaktadir. Kuskunun da isin i¢ine dahil edilmesi, bilingli bigimde gbéz Oniinde
bulundurma ve en iyi cevap olmadigi igin, tiim olasiliklar1 degerlendirmeyi beraberinde
getirmektedir. Rutin ve tekrarlardan dogan bilingsiz diisilince, aldatic1 bigimde ¢ekici olmasi
hasebiyle bireye kolay cevaplar sunar. Bunun engellenmesi, bilginin ve becerinin uygulama
ve tekrar yoluyla verilmesindense, okullarin anlamayi1 gelistirme iizerinde durmasiyla

olacaktir (Richard & Perkins, 2000, s. 45).
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Siif icerisinde bilingli farkindalik iklimi olusturmak, yalnizca 6grenci 6grenmesine katki
saglamakla kalmayip, ayni zamanda giinlimiiziin farklilasan toplumsal kosullarindan
nasibini almis, ¢cok uluslu siniflarda 6grenciyi kendisininkinden degisik olan kiiltiirel bakig
acilarindaki degerleri gérmeye de itecektir. Bu ¢esit bir 6grenci merkezli 6grenme ortamu,
ogrencilerin farkinda olmay1 “fark etmelerini” gerektirmektedir. Ayrica, bilgi s6z konusu
oldugunda, 6grenenlerin kendi diisiince asamalarin1 akla getirmelerini, neyin dogru neyin
yanlis oldugu konusundaki pesin hiikiimlerinden arinmalarin1 saglamaktadir. Egitimcileri
ise, 6grenenlerin bilginin sosyal olarak yapilandirildigina ve tiim kiiltlirlerin deger sahibi
oldugunu anlamalarina yardimci olarak, derslerde ¢ok uluslu bakis agis1 kullanacagi bir

yontem kullanmaya tesvik etmektedir (Thornton & McEntee, 1995).

Orgiitsel Bilincli Farkindalik ve Bilincli Farkindaliga Sahip Okullar

Bilingli farkindalig: 6rgiitsel davranisa ilk kez uyarlayan Weick ve Sutcliffe (2001, 2007),
bilingli farkindalik mesguliyetine dair bes ilke ortaya koymuslardir. Bunlar sirasiyla,
basarisizlikla mesgul olma, esneklige adanma, uzmana riayet etme, basitlestirmeye karsi
isteksizlik ve eylemlere kars1 duyarliliktir. Yiiksek giivenirlikli orglitlerde gosterilen tepkisel
davraniglar, Langer’in (1993) daha once ifade edilen bilingli farkindalik tanimiyla benzer
karakteristikler sergilemislerdir. Bunlar; sadelestirme karsisinda gosterilen direng,
varsayimlardan kaginma, rutine bagl kalmaktan ziyade su anda burada olanin farkinda
olmadir. Bu tepkisel davranislar bilingli farkindaligin bes temel ilkesinde yansitilmaktadir.
Bilingli farkindaligin okullara uyarlanabilecegi diisiincesi esasen yiiksek giivenirlikli
kurumlarda baz alinan bazi prensip ve ilkelere dayanak noktasi olmasi sebebiyle ele
alimmaktadir. Ciinkii bilingli farkindaligin, icerdigi bilissel siirecler, yiliksek giivenirlikli
kurumlar tarafindan genis c¢apta uygulanmaktadir. Yiiksek giivenirlikli kurumlar,
bilinyesinde hataya yer olmayan, basarty1 garantileyen organizasyonlardir. Bu kurumlardaki
giivenirlige dair hatalarin yikici sonuglar1 vardir (Weick & Sutcliffe, 2007). Ugak gemileri,
hastanelerin acil boliimleri ve itfaiyeler bu gibi oOrgiitlere 6rnek gosterilebilir. Boyle
kurumlarda en kiiclik hatalarin bedeli hayati olmaktadir. Bahsi gecen tiim bu biligsel
stiregler, sistemde giivenirligi artirmak, felaketlere yol agacak dikkatsizliklere meydan
vermemek i¢in planlanmistir. Bu Orgiitlerde zaman zaman biiyilkk sorunlar

gozlemlenebilmektedir. Bu tip sorunlar meydana geldiginde, yliksek giivenirlikli orgiitler
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Ongorii adimindan 6nleme adimina gegmektedirler. Dahasi, problem fark edilince ¢6ziim ve
tyilesmeye odaklanilmaktadir. Siirekli basar1 {izerine yapilan ¢alismalarda (bu giivenirlik
olarak nitelendirilmektedir) yiiksek giivenirlikli kurumlar {izerine yazilmis literatiir
bilgilendirici olmaktadir. Bireyler ve kurumlar gelisime yoOnelik adimlar atmak
istediklerinde farkli disiplinlerden de faydalanabilmektedirler. Yiiksek giivenirlikli
kurumlarin hatasiz performans arayisi izinde attigi1 adimlar arizalardan arindirilmis siirecler
dogurmaktadir. Bu sebeple orgiitlerde yiiksek giivenirligin, egitim alanina da katki

saglayacagi diislinlilmektedir (Steele, 2008).

Basarisizlikla Mesgul Olma

Basarisizlikla mesgul olma, basarisizliktan endise duyma ya da hata yapma kaygisi olarak
da ifade edilebilir. Her ne kadar, basarili 6rgiitlerin problem durumlar: konusunda bu denli
takintili olabilecekleri diistiniilmese de durumun bunun aksi yoniinde oldugu goriilmektedir.
Bu tip orgiitler, kiiclik addedilen problemlerin sistemdeki daha biiyiikk sorunlarin,
aksakliklarin habercisi olabilecegi goriisiindedirler. Basarilar {izerinde fazlaca durmaya
sebep olabilecek rehavete karsi 6nlemler almaktadirlar (Miller, 1993; Starbuck ve Milliken,
1988). Bireyler potansiyel problem sinyallerine karsi alarmdadirlar. Onemsenmeyen,
gozden kacan “zayif sinyaller” ya da “kil pay1 atlatilmis durumlar” biiylik hasarlara yol
acabilmektedir (Weick & Sutcliffe, 2006). Yaklasan tehlikelerin habercisi olabilecek bazi
sinyaller ise su sekilde siralanabilir; her seyin yolunda olmadigina dair rahatsiz edici bir his,
zaman igerisinde vizyonda meydana gelen degisiklikler, takip etmedeki eksiklikler, atlanan
adimlar, ayni kanaatte olmayan insanlar, takatinin iizerinde, ayn1 anda birden fazla ugrasan

personel (Weick & Sutcliffe, 2007).

Bilingli farkindaliga sahip orgiitlerde, personel, iliskiler anlaminda birbiriyle daha yakindir,
bu sayede problemlerin fark edilmesi daha kolay olmaktadir ve bu durum gerekli mercilere
zamaninda bildirilmektedir. Kurum kiiltiiriiniin her diizeyde iletisime acik olmasi, bireylerin
gozlemledikleri aksakliklar1 ¢ekinmeden yazili ve sozlii bigimde aktarabilmesi de Orgiitte
bilingli farkindaligin bulundugunun gdstergesidir (Weick & Sutcliffe, 2007). Biiylik
krizlerin ortaya ¢ikmasina sebep olabilecek kiiciik hatalarin fark edilmesi bu tip orgiitlerde

odiillendirilmektedir (Weick, Sutcliffe & Obstfeld, 1999).
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Farkindaliga ket vuracak diger bir orgiitsel durum ise asir1 6zgiivendir. Bu asir1 6zgiiven,
orgiitiin i¢ine girdigi ¢ikmazlardan son anda kil payr kurtulmalarinin sonucu pekisir ve
yakalanan basari, orgiit i¢indeki kiigiik ihmalleri, farkli degisimleri 6nemsiz gérmeye sebep
olur. Bu ise, bir sonraki adimda felakete yol agabilecektir. Bu tiir ucu ucuna elde edilen son
dakika zaferleri, orgiitsel sikintilarin sinyalleri olarak goriilmelidir (Weick & Sutcliffe,

2007).

Okullarda ise zay1f sinyallerin algilanmasini saglayacak unsurlar arasinda bi¢imsel ve genel
degerlendirmeler, 6grenci ¢alismalarinin ortaklaga incelenmesi, 6gretmen doniitleri, okula
devam, disiplin, not, alg1 ve diger okul verilerine odaklanmis veri bankalarinin kullanimi ve
sirdiirilmesi yoluyla, okul ¢apinda siirekli veri incelemesi yapilmasi gosterilebilir (Bellamy,
Crawford, Marshall & Coulter, 2005; Stringfield, 1995, 1998). Standart isletim siirecleri
olarak ozellikle sinif diizeyinde hatalarin kasten belirlenmesi ve bu hatalar konusunda bilgi
verenlerin Odiillendirilmesi, bir egitim Orgiitiin basarisizliktan duydugu kaygiya delil
gosterilebilir. Bu zihinsel siireg, kiigiik hatalarin 6niinde durma ve yonlendirmenin 6nemine
dair ayn1 inanglar1 paylagsmakla ve okulun basarisizliginin bir felaket olduguna inanmakla

gergeklesebilir (Springfield, 1995, 1998).

Esneklige Adanma

Toparlanmadaki kararlilik ya da olaylar karsisinda esnek olabilme esneklige adanmisliktir.
Yapilacak beklenmedik durum planlar acil durumlarda ise yaramayabilmektedir. Bu gibi
anlarda isleyis devam ederken bir yandan da durumun tekrar diizenli hale getirilmeye
calisilmasi, bu konudaki yeterlilik durumu, esneklige adanmis bir 6rgiitiin gostergesidir.
Esneklik ve adapte edilebilirlik orgiitteki probleme yonelik tiim kaynagin optimum diizeyde
kullanilabilmesi demektir (Weick & Sutcliffe, 2007). Langer (1993), bilingli farkindalik
davranmiginin karakteristiklerini ifade ederken, onun agik ve esnek olduguna, su andaki
gercekligi tanimlarken, onceki zihinsel yapilara dayanmayi1 reddettigine ve her deneyimi
essiz kilan farkliliklar aradigina vurgu yapmustir. Bireylerin, ¢evrelerini saran olaylara ve
tepkilerin kaynaklarina dair iyi bir anlayis gelistirmelerini sagladigini belirtmektedir.
Bilingli farkindalik, ikileme diisiildiigii durumlarda problem ¢6zme ve yaraticiliga olanak
tanimakta, bunlar1 kolaylastirmaktadir. Farkindalik igeren yontemleri izleyen bireyler gibi,
orgiitler de yasanan anda gercekten neler olduguna dair bir netlik kazanmakta, potansiyel
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problemleri 6ngdérmekte ve zorluklarla birlikte kendini toparlayabilmektedir. Yiiksek
giivenirlikli orgiitler cabuk toparlanan, problemleri ¢6zen, benzer durumlarla gelecekte de
karsilasmamak icin sistemi adapte eden kurumlardir (Hoy, Gage & Tarter, 2006; Weick,
Sutcliffe & Obstfeld, 1999). Cabuk iyilesmenin, hatalar1 diizeltmenin yaninda, olusabilecek
hatalar1 6ngorerek bu konsepti bir adim daha ileri tagirlar. Bu 6ngoriiler ise, orgiitii tehlike-
Onleyiciler ve bir kontrol mekanizmasi olusturmaya iter. Bu sekilde sistemin bir bolimi

¢okse bile tiim orgiit citkmaza girmemektedir (Weick vd., 2005).

Bunun egitim Orgiitiinde saglanmasi, oOrgiitte siirekli olarak Ogrenme kiiltiiriiniin
bulunmasiyla miimkiindiir. Siirekli doniit saglayacak ciddi performans degerlendirmeleriyle
birlikte, bilerek, egitim ve gelisim firsatlariyla maksatli bicimde mesleki gelisimi siirdiirmek
de okul i¢indeki toparlanmadaki kararlilik ve esnekligin bir gostergesidir (Stringfiel, 1995,
1998).

Uzmana Riayet Etme

Yiiksek giivenirlikli 6rgiitlerde her kararla birlikte, 6rgiitiin o problem hakkindaki bilgisi g6z
Oniine alinarak, Orgiitte otorite degistirilmektedir (Weick & Sutcliffe, 2001). Bilingli

farkindalik, o probleme en iyi sekilde cevap verecek kisinin farkinda olmaktir.

Okullar ve yiiksek giivenirlikli orgiitler hiyerarsik bir yapilandirmaya sahip olsalar da
proaktif iletisim saglayabilmek icin belirtilen biligsel siiregleri yiiriirliige koyacak ve yerine
getirecek yonetimden sorumlu birey her kademeye deger vermelidir (Stringfield, 1995,
1998). Hiyerarsinin her kademesinde uzman bireyleri bir araya getirme, kararin her zaman

en tepede alinmadig1 anlamina gelmektedir.

Basitlestirmeye Kars1 Isteksizlik

Miller’a (1993) gore, yiiksek giivenirlikli orgiitlerde karar verme otoriteleri her ne kadar
orgiitiin her dlizeyinde uyum saglasa da verilerin hizli kategorize edilmesine ve ¢abucak
uygun bir cevapta karar kilinmasina direnirler. Cilinkii 6rgiitiin gidecegi sadelestirmenin ve
basitlestirmenin, gelecekte yasanmasi muhtemel basarisizliklarin sinyallerini gormeyi

engelleyecegini digiiniirler. Buna gore, veriler incelenirken, sikintili veri gostergelerinin
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bircok sebep ve sonucu incelenmelidir. Siirecte, siiphecilik ve alternatif bakis acilar1 hos

karsilanmalidir (Weick & Sutcliffe, 2001).

Egitim orgiitleri goz oniine alinacak olursa, bilgili yani usta okul liderleri de alternatif bakis
acilarini hos karsilarlar, ¢iinkii, bu durum kompleks problemlere tanit koyma agisindan hayli
onem arz etmektedir (Hoy vd., 2006). Alternatif bakis agilarina ayrilan zaman, daha fazla
bilgiyi beraberinde getirecektir. Okul liderlerinin daha fazlasini1 6§renme istegi, kisa siirede
harekete ge¢cmeyi engelleyebilecegi icin tercih edilmeyebilmektedir. Fikirlerine giivenilen
birkag kisi ile yapilan goriismeler sonucu hizli bir karar verme agamasina gecilebilmektedir.
Fakat miidiirlerin daha fazlasim1 bilme istegi, kisa siireli etkililigi azaltabilmekle birlikte

genelde daha fazla giivenirlige yol agmaktadir (Stringfield, 1995, 1998).

Bir egitim Orgiitiinde basitlestirme ve sadelestirmeye isteksizlik ilkesinin uygulanmasi,
orgiitteki tiim farkli seslerin duyulmasiyla, paylastirilmis karar verme siirecinde ¢iktidan
ziyade belirlenen problemin altta yatan sebeplerinin siirekli olarak incelenmesiyle
olmaktadir. Bauer ve Brazar’a (2012) gore, kompleks problemlerin nadiren basit ¢éziimleri
vardir ve bir meselenin derinlerine ve koklerine inmek o problemi ¢dézmek icin bir
gerekliliktir. Ciinkii karmasik problemlere tan1 koyma takim yaklagimi ve paylasilmis karar
verme siireglerine vurgu gerektirecek ve hem ¢iktilari hem de tutumlar gelistirecektir (Hoy
vd., 2006; Price, 2012). Yapilan arastirmalar (Spillane & Lee, 2014) yeni okul miidiirlerinin
meslegin yorucu talepleriyle basa ¢ikmada ve Ogretimsel liderlie odaklanmada
zorlandiklarini; midiirlerde 1-8 yil arasi gelisimin siirdiiglinii (Hargreaves, Moore, Fink,
Brayman & White, 2003) deneyim arttikca 6gretimsel liderlik sorumluluklarina 6nem
verme, gozlem yapma ve farkli perspektiflerden yararlanma adina miidiirlerin dagitimci
liderligi daha fazla kullandigin1 gostermektedir (Johnson, Ulme & Perez, 2011; Langer,
1997; Marczynski & Gates, 2013; Ross & Gibson, 2010).

Eylemlere Duyarhhk

Bir orgiitte basitlestirmeyi ve sadelestirmeyi sinirlandirmanin bir yolu, zit beklentilere sahip
bireyleri bir araya getirmektir. Farkli perspektiflerin kombinasyonu, orgiit icerisindeki
takimlarin, ayni olayla yiiz ylize geldiklerinde farkli seyler gérmelerini saglamaktadir

(Weick & Sutcliffe, 2007). Takim iiyelerinin her birinden ¢ikacak farkli bir ses, bireylerin
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birbirlerine kayitsiz kalmalarin1 engelleyecek, etkili dinleme gerekliligini beraberinde
getirecektir. Bu durum takim icinde ve orgiit i¢cinde eylemlere duyarlilig1 da beraberinde

getirecektir.

Eylemlere duyarhilik, yiiksek giivenirlikli Orgiitlerin sistemdeki bozukluklar1 sezme
yetileridir (Steele, 2008). Orgiit, yapilan plan, diizenleme ve niyetler 1518inda olmasi
gerekenden ziyade su anda olanin farkindadir. Bu duyarlilig1 elde etmenin bir yolu olarak
ise disiplinler ve boliimler arasi toplantilar vesilesiyle bilginin agik¢a paylasilmasi, bu yolla
islemlere yonelik farkindaligi artirmak gosterilebilir. Giliven iklimi olusturacak bu
paylagimlar, potansiyel problemlerin goze daha kolay carpmasimni ve paylasilmasini

saglayacaktir.

Sozel beyanlar, olaylardaki tutarsizliklara cevap verme becerisinin yerine gectigi
durumlarda, basarili orgiitler stk stk ge¢mis deneyimlere bagl kalmaktadirlar. iletisimi
saglamak i¢in ise bireyler birtakim etiketlere, sifatlara ya da smiflandirmaya
basvurabilmekte, bu ise diisiincelerdeki esnekligi sinirlandirabilmektedir. Bu durum
gecmiste etkili olmus baz1 cevaplarin da sinirlandirilmasina yol acabilmektedir. Buna
karsilik, bilingli farkindalik davranisi, anda kalma yeteneginden ve yasanan durumdaki essiz
detaylara odaklanmaktan kaynaklanir. Buradan hareketle, yiiksek gilivenirlikli orgiitlerin
olaylara heniiz gelisirken odaklandigi, onu ge¢mis deneyimlerle kiyasladigir fakat aym

zamanda uygun tepkinin gelismesine gotiirecek ayriliklar1 da dikkate aldig1 sdylenebilir.

Weick ve Sutcliffe’e gore (2007) islemlere duyarlilifi engelleyecek bazi tehditlerden birisi
nitel bilgiden ziyade nicel bilginin ragbet gormesidir. Sistemdeki arizanin engellenmesinin
hem nitel hem de nicel bilginin esit derecede degerli olmasiyla miimkiin olacagi
bildirilmektedir. islemlere duyarlilig1 baltalayacak tehditlerden bir digerinin ise rutinler ve
aligkanliklar oldugunu belirten yazarlar, 6zellikle biiylik orgiitlerde normlara uygunlugu
saglama ve aktif farkindalig tesvik etme adina rutin prosediirlere yer verildigini, bunlarin
kurumda meydana gelen herhangi bir degisiklik ve uygulanmasi icap eden gerekli rotuslarin
saglanmasi agisindan 6nemli oldugunu, fakat otomatige baglanilarak yapilmalar1 ve yapilis
amacinin farkinda olunmaksizin tekrarlanmalar1 halinde gereklilik halinden ¢ikip kural ve

diizenlemelere hizmet eden dikkatsiz eylemler haline geldiklerini belirtmektedirler.

Orgiitte beklenti zihniyeni tesvik edecek bazi orgiitsel ilkeler tekrar siralanacak olunursa,
bunlar; beklenmeyenle ilgili olma, problemlerin giivenle rapor edildigi bir giiven iklimi
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olusturma, kil payr kurtulmalar1 basar1 degil basarisizlik olarak goérme, stabilizasyon ve
rutinlerden sakinarak basaridan siiphe duyma, verilen gorev ile sorumluluklarda rotasyon
yaparak, sadelestirme ve basitlestirme egilimine karsi1 ¢ikarak farkli deneyimlerle muhalif
goriislere sahip personeli ise alma, bakis agisinin ve bilginin paylasildig: bir iklim yaratma,
detaylar1 koruma ve erken basarisizliklar1 saptayarak iglemleri yonetebilmek i¢in cepheyi

yakindan takip etmedir (Weick & Sutcliffe, 2007).

Okullar giinliik igleri yiiritmek igin bir takim biirokratik yapilar kullanmaktadir. Ozel
sektorde oldugu gibi okullarin da bi¢imsellestirme ve merkezilestirmeye dayanmasinin
sebebi, islerin aksamadan yiirlimesini hedeflemektedir. Bu durum ise egitimcilerin pozitif
bir 6grenme ortami yaratmasini miimkiin kilabilecegi gibi potansiyel olarak, ¢abalarina ket

vurabilmektedir (Hoy, 2003).

Bicimsellestirme, giinliikk isleri yoneten kural ve diizenlemeler ile prosediirlere isaret
etmektedir. Zorlayicit bigimsellesmeyi kabul etmis bir orgiit, liyeleri lizerinde kontrol
saglamak adina diizenlemeleri kullanir. Prosediir ve kurallara siki sikiya baglilik yaraticilig
sinirlamakta ve yenilik ile itaati takas etmektedir. Bicimsellestirmeyi daha esnek kural ve
uygulamalar koyarak yerine getiren okullar ise belirli bir probleme birden fazla ¢6ziim
bulunabilmesini saglamaktadir. Bunun yaninda, otoritenin merkezilesmesi de oOrgiitsel
problemi artirabilmekte veya engelleyebilmektedir. Merkezilesme, 6gretmenlerin orgiitsel
karar alma siirecine ne derece katildiklar ile ilgilidir. Engelleyici bir merkezilesme ortaya
koyan okul miidiirleri, pozisyonlarini 6gretmenlerin ¢abalarina ket vurmada, otoriteyi grup
tiyelerini kontrol ve disipline etmede kullanmaktadirlar. Tersine, merkezilesmeyi kolaylik
saglama olarak goren okul miidiirleri ise konumlarim1 ve kaynaklar1 6gretmenlerin
problemlere ¢oziim bulmalarini saglamada kullanmaktadirlar. Bu tip yapilar direktifler
yerine, is birligi ve yardimlagsmanin tarafini tutar. Okullar1 etkinlestiren ve bilingli
farkindalik davranigina olanak saglayan yapilar arasinda bir paralellik vardir (Hoy, 2003).
Bunu ispat etme adina Hoy (2003) bilingli farkindaliga sahip orgiitlerin karakteristiklerini
(Weick & Sutcliffe, 2007) okul ortamina uygulamistir. Okullarda iyi gelismis Orgiitsel
bilingli farkindalik kapasitesinin bes ayirict 6zelligi bulundugu belirtilmektedir. Bu tip
okullarin, beklenmeyeni erken fark edebilme yetisi bulunmaktadir. Bilginin niceliginden
ziyade potansiyel dnemi kavranmistir. Ogretmeye ve ogrenmeye duyarlilik yiiksektir.

Yasanan beklenmedik olaylarin etkileri giderilmekte, kontrol altina alma ve toparlanma
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cabuk olmaktadir. Alinan kararlarin bilirkisiye danigsilmak tlizere taginacagi bir yapi ve siireg

benimsenmektedir.

Bilingli farkindalik ve duygusal zeka, bir egitimcinin sorumluluklarini yerine getirme ve isin
stresiyle basa ¢ikmasi i¢in gereklidir (Fullan, 2001). Bilingli farkindaliga tesvik etmenin ve
bunu saglamanin en etkili yolunun, bunun otorite konumundaki yoneticiler tarafindan
modellenmesi oldugu ifade edilmektedir (Weick & Sutcliffe, 2007). Buradan yola ¢ikarak
Hoy (2003, s. 98-99) okul liderlerine su ilkeleri 6nermektedir;

-Tevazu gosterin; basart iizerinde ¢ok diistinmekten ziyade siirekli gelisimin yollarini arayin.

-Kotii giinleri hos karsilayin; Isler kotii gittiginde sistemin gii¢lii ve zayif yonleri aciga

¢ikmaktadir.

-Acik konusun; Bagkalarinin da ayni problemleri sizinle ayni sekilde goérdiiglinii

varsaymayin.

-Iyi haberlere dikkat edin; eger higbir kotii haber yoksa bu gereken biitiin bilgiye sahip

olmadiginiz anlamina gelir.

-Ogretmenlere kuskuyla yaklasin; Rehavetin 6niine gegmek igin onaylayict degil geliskili

ifadeler arayin.

-Hassas bir uyaniklik gdsterin; bu durum zihni yeni bilgiler ve alternatif olasiliklar i¢in agik

tutar.

Bu ilkelere dayanan bir liderlik yaklasiminin ¢ok kritik oldugunu belirten Hoy (2003),
bilingli farkindalik davranis1 géstermeyen okullarin etkili olamayacaginin altin1 ¢izmektedir.
Okullarda bilingli farkindalik olusumunun harekete gecebilmesi ise giivenin saglanmasina
baglanmistir. Buna gore, 6gretim kadrosunun birbirlerine, okul miidiiriine ve okuldan hizmet
alanlara oOrgiitsel gliven duymasi gerekmektedir. Ayrica, okul miidiirlerinin bilingli
farkindalig1 ile 6gretmenlerin bilingli farkindaliginin iligkili olmasi da bu durumu destekler
mabhiyettedir (Hoy vd., 2006). Bilingli farkindaliga sahip bir lider olmak, gruplara etkili karar
verme yoniinde rehberlik edebilmek ve ortak diisiinceye kapilmay1 6nleyebilmek anlamina
gelmektedir. Grup, yenilik¢i olma ve risk alma yoniinde liderlerden gii¢ almaktadir. Sonug
ise calisanlari, velileri ve Ogrencileri kendini gergeklestirme ve akademik basariya

tagimaktir. Bilingli farkindaliga sahip ilkogretim miidiirlerinin karar verme siireglerinde
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seffaf olmalari, gliven ve adanmishik olusturma siirecini hizlandirmakta, bu durum ise
O0gretmenler arasinda akademik ve sosyal beklentilerin gergeklesmesi yoniinde giiven ve
adanmiglik  olusmasina oOnciilik etmektedir. Boylece miidiirlerin  degerlerini
aktarabilmelerine, daha 1iyi iliskiler kurabilmelerine ve yiiksek beklentileri

modelleyebilmelerine olanak saglanmaktadir (FitzGerald, 2012).

Problem Cozme

“Problem” kelimesinin kokeni Latince’ye dayanir. Bu kelimenin asli “problema”
sozcliglidiir. ‘Ortaya ¢ikan engel’ anlamina gelen “Proballo” kelimesinden tiiremistir
(Kalayci, 2001). Tirk Dil Kurumu soézliigiinde (1979, s.403), “diisiiniiliip ¢oziilmeye,
konusulup bir sonuca baglanmaya deger ya da gerekliligi olan durum olarak™ agiklanan
‘problem’” kelimesinin Arapcadaki karsiligi, yine Tiirk¢emize gegcmis “mesele” sozciigiidiir.
Dilimizde ayn1 anlama gelen “sorun” kelimesi yerine egitim bilimleri alaninda “problem”

kavrami daha sik kullanilmaktadir (Gtiglii, 2003, 273).

Insanlar, giinliik olarak cesitli gérev ya da yiikiimliiliiklerle birlikte sorunlarla karsilasirlar.
Gorevler bireyin uygun bi¢imde derhal yerine getirebilecegi yanit ya da yanitlar dizisi
bekleyen durumlardir. Problem ise, bireyin derhal yerine getirebilecegi yanitin bulunmadig1

duruma isaret eder (Heppner & Petersen, 1982).

Birgok tanimi olan problem kavramini Dewey, insan zihnini karistiran, ona meydan okuyan
ve inanci belirsizlestiren her sey olarak ifade ederken, Bingham (1998), bir kisinin istenilen
hedefe ulagmak amaciyla topladig1 mevcut giiglerinin karsisina ¢ikan engel, Morgan (1999)
ise, bireyin bir hedefe ulasmada engellenme ile karsilastigi bir catisma durumu olarak

aciklamistir (Glicli, 2003, s. 276).

Iginde bulunulan durumun problem ya da sorun olarak adlandirilabilmesinde bireyin bu
durumu algis1 6nem tagir. Yasanilan durum ve yaganmak istenilen durum arasindaki fark,
problem hali olarak algilanir. Problemin tiirii, karsilasilma siklig1 kisiden kisiye, orgiitten
orgiite farklilik gosterir. Problemler sosyal, ekonomik, bireysel olabilecekleri gibi kisa ve
uzun siireli, basit ya da karmasik da olabilirler. Problemleri ortadan kaldirma durumunu

ifade eden problem ¢6zme kavrami, literatiirde yine bir¢ok tanimla agiklanmistir.
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D’Zurilla’ya (1990) gore; ‘‘Problem ¢6zme, giinliik yasamda karsilagilan sorunlarla basa
cikabilmenin etkili yollarin1 bulmay1 igeren bilissel, duyussal ve davranmigsal bir siirectir”.
Heppner ve Petersen’in (1982) ifadesiyle, karsilagilan sorunlarla basa ¢ikmaktir. Yasamin
tim alanlarindaki etkinliklerde yer alir. Bu basa c¢ikma gerekliligi i¢sel ya da digsal
sebeplerden dolay1 olabilmektedir. Bireyin karsilastigi problemleri ¢6zmesi i¢in hedefler
gelistirme ve karsilastigi sonuglar1 basit kurallarla ¢ozmeden ziyade, bilissel yollarla
problemi algilama ve bas etme yolu olarak, istenen hedeflere ulagsmak icin, gerekli bilissel
ve duyussal becerileri devreye sokmast ve bireyin problemli durumla basa ¢ikmasi, problem
¢Oozme becerisi olarak agiklanmistir. Bu beceri kiigiikliikten itibaren 6grenilmekte, egitim
hayatinin baglamasiyla birlikte gelistirilmektedir (Miller & Nunn, 2003). Bireyin problem
¢O6zme becerisini zaman i¢inde edinmesinden yola ¢ikarak, bunun bir sonugtan ziyade, siire¢
oldugu soylenebilir. Zaman ve durumlar stirekli degistigi i¢in, insanoglunun bu durumlar
karsisinda kendisini uyarlamasi, uyanik olmasi gerekmektedir. Edinilen tecriibe yasanan

siirecte bireyin en biiylik yardimcisi olacaktir.

Kisisel ozelliklerin etkisi, problem ¢6zme siirecinde gdzden kagirilmamasi gereken bir
degiskendir. Bireylerin karsilagtiklart problemler karsisinda kendilerince olusturduklari
inang ve beklentilere dayali olarak problem ¢6zme becerisinin sekillendigi de bir gercektir.
(Heppner, Witty ve Dixon, 2004). Buna 6rnek olarak, bireyin problem ¢6zme yeteneginin
Olciilmesinin, zihinsel bir degisken olarak kisinin, problem ¢dzme becerisini ve problemlerle
basa ¢ikma siirecini etkilemesi gosterilebilir. Kisisel 6zellikler problem ¢dzme siireclerinden
etkilendikleri gibi, ayn1 zamanda bu siireci etkilemektedirler. Spencer’e (2003) gore, “etkili
problem ¢6zen bireylerin, bagimsiz ve yaratici diistindiikleri, sosyal yeterliliklerinin oldugu,
kendilerine giivenen, belirsizliklerle basa ¢ikabilen kisiler olduklar belirtilmektedir.” (Akt:
Dow ve Mayer, 2004). Problem ¢6zme konusunda 6zgiiveni yliksek olan kisilerin diger
kisilerle olan diyaloglarinda daha girisken, daha olumlu diislince yapisina sahip olduklar1 ve
bilimsel ¢alisma ve arastirmalarda daha basarili olduklar1 gézlemlenmistir (Sahin, Sahin ve
Heppner,1993). Dolayisiyla, problem ¢6zme, bireyin yeteneklerini gelistirmesinin ve etkili

O6grenmesinin de yoludur (Kaptan ve Korkmaz, 2002).

Yonetsel siireg, problemlerle basa ¢ikma siirecidir. Buna gore, idarecinin igi sorunlara ¢6ziim
tretmektir (Giigli, 2003, s. 277). 21. yiizyilin gerektirdigi insan kaynagini yetistirme ve

egitme adina egitim Orgiitlerinin devingen ve degisken bir yapiya sahip olmalari, miimkiin
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oldukca bireyleri de kendi zamanlarinin sosyal ve teknik becerileriyle donatmalar
gerekmektedir. Sosyal, yonetsel ve kisilerarasi beklentiler yoneticilerin iizerinde ister
istemez bir baski kurmakta, onlar1 her donem yenilenen ve degisen problemlerin kucagina
birakmaktadir. Idarecilerden beklenilenlere 6rnek olarak; okulun kaynaklarmi verimli olarak
kullanma, okul-¢evre arasindaki iligkilerde tutarli olma, 6grenci basarisini mevcut durumun
iizerine ¢ikarip yiikseltme, egitim orgiitlerinde yasanabilecek kriz durumlariyla basa ¢ikma,
olusabilecek ¢atigmalar1 yonetme, vizyoner bir bakis acisina sahip olma, biinyesinde ¢alisan
personelin moral ve motivasyonunu yiiksek tutma, giivenilir kararlar verme ve problem
¢ozme yetenegine sahip bireyler olma gosterilebilir (Celikten, 2001). Problem ¢dzme
becerileriyle donanmis yoneticiler, yonetsel siirecte ayakta kalmayi basarirken, bu
becerilerden yoksun olan yoneticiler kendileriyle beraber sorumluluklar: altindaki bireyleri

de basarisizliga stiriikklemektedirler.

Problem Co6zme Siireci

Problemin ¢6zlime kavusturulma sekli her ne kadar cesitlilik gosterse de tizerinde ortak karar
kilinmas, bilim insanlarinca benimsenmis bazi belli bagli siire¢ tanimlamalar1 bulunmaktadir.

Bunlarin bazilarina deginilecektir.

Oncelikle Wallas’in (1925) iddia ettigi sekliyle diisiinme ve problem ¢dzme siireci temel
anlamda dort asamadan meydana gelmektedir.

1. Hazirlik/ Tanima Asamasi: Yaganan problemi ortaya ¢ikaran durum ve engeller

taninmaya calisilir. Probleme dair ¢esitli hipotezler arasindaki iligkiye bakilir,

baglantili oldugu diisiiniilen malzeme ve bilgi toplanir.

2. Kulugka Asamasi: Uzerinde galisilmasina ragmen bir ¢dziim ortaya konamiyorsa,
farkinda olmadan bir siireligine ¢6ziim arama askiya alinir. Bir tarafa birakilan
problemden daha farkli seylerle ilgilenilir. Bu siire zarfinda ¢6ziimiin bulunmasini

engelleyen bir takim durum ve diisiinceler de ortadan kalkar.

3. Kavrayig/ Aydinlanma Asamasi: Sorunun ¢éziimiiniin aniden zihinde belirmesidir.

Kisi, kavrar ve ani ve orijinal bir fikir ortaya atar.
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4. Degerlendirme ve Diizeltme Asamasi: Bir 6nceki asamada ortaya ¢ikan diisiincenin
gecerliligi kontrol edilir. Eger, ortaya atilan fikir ¢oziime gotiirmediyse, birinci
asamaya doniiliir. Fakat diisiincenin dogru oldugunun kabul edilmesiyle birlikte, bir
takim degisiklik gerektirdigi kanaatine varilirsa diizeltme asamasma gegilir.
Diizeltme asamasinda kisinin mantig1 ve bilinci devrededir (Akt: Aslan, 2002, s.335;

Morgan, 1999, s.150-151;).

Kneeland (1999, s.14) daha detaylandirarak problem ¢6zme siirecini alti asamada ele
almustir.

1. Problemin Anlagilmasi,

D

Gerekli Bilgilerin Toplanmasi,
3. Problemin Kokiine Inme,
4. Coziim Yollarm Gelistirme,
5. En lyi C6ziim Yolunun Se¢imi,
6. Problemi Cozme.
Erdogan'a gore ise Sorun Cozme siirecinin asamalari sdyledir (Erdogan, 2000, s. 45);
1. Sorunun kabullenilmesi ve ¢6zmek i¢in tesebbiise karar verilmesi,
2. Sorunun Tanimi,
3. Alternatif ¢6zliim yollarinin arastirilmasi ve gelistirilmesi,
4. Alternatif ¢cozlimler arasinda se¢im yapma,
5. Segilen ¢6ziimiin uygulanmasi,
6. Degerlendirme.

Bu noktada belirtilmesi gereken 6nemli nokta, problem ¢dzme siirecinin, yonetim siirecinin
bir parcast oldugunda hem fikir olsalar da karar verme ve sorun ¢ozme hakkindaki
gorlisleriyle, kimi yazarlarin birbiriyle c¢elismesidir. Karar verme ya da sorun/ problem
¢6zme olarak adlandirilsalar da bu yonetim siireclerinin her ikisi de bilimsel yonteme
dayandig1 i¢in, kendi iclerindeki asamalarinda biraz degisiklik bulunsa da bu siiregleri

birbirinin ayn1 goéren Bagaran’in (1996, s.30) aksine Kneeland (1999, s.15) bu siireclerin

27



birbirinden oldukga farkli oldugunu iddia eder. O’na gore, ¢cogu insan bir problemin, zayif
ve kotii karardan sonra ortaya ciktigini diisiinmektedir. Eger bir problem tam olarak
anlasilmadiysa ya da degerlendirilmediyse; bu problem farkli bir yerde ve zamanda verilen
yetersiz ve yanlis bir karara neden olabilecektir. Bu anlamda yanlis bir karar her an

verilebilir.

flgili Arastirmalar

Ortaokul miidiirlerinin problem ¢dzmelerini biligsel bir perspektiften ele alan Thompson
(1996), miidiirlerin problem ¢ézme davranislarinin ardinda yatan ve bu davraniglara yon
veren diisiinceleri incelemistir. Deneyimli/uzman ve daha az etkili olarak siniflandirilan okul
miidiirlerinin ayirt edici 6zelliklerinin en ¢ok belirsiz ve hatali yapilandirilmis sorunlarla
basa ¢ikarken ortaya ¢iktig1 goriilmiistiir. Deneyimli/uzman okul miidiirlerinin problemlere
kendi nazarlarindan ziyade baskalarinin nazarlariyla yaklastiklari, 6grencileri ilgilendirecek
uygulamalara yonelik karar aldiklar1 ve katilimci karar verme stireglerine yoneldikleri; bu
sekilde ‘takim’ olarak bir karar aldiklarimin altim cizdikleri, problemle ilgili bilgi
topladiklari, iletisime gectikleri, problemi detaylariyla inceledikleri goriilmiistiir. Daha az
etkili midiirlerin ise bilgi topladiklar1 fakat karar1 kendilerinin aldiklar1 saptanmistir.
Miidiirlerin problem onceligini belirlerken problemin acilligini ve ¢ézlime ayrilan siireyi géz
oniinde bulundurduklari; dgrencilerin ve ¢alisanlarin giivenligini ve sagligim ilgilendiren
potansiyel problemlerin daha Oncelikli olarak ¢oziildigi belirlenmistir. Guglii deger
yargilart ve inanglara sahip bireyler arasindaki ¢atismalarin ve problemlere asir1 duygusal
yaklagsan bireylerin ise, okul yoneticilerinin karsilagtiklar1 en zor problemler oldugu ifade

edilmistir.

Ortaokul yoneticilerinin problem ¢ozme siireclerine etki eden degerlerin dogasini ve roliinii
inceledigi ¢alismasinda Woert (2000), deneyimli/uzman okul miidiirleriyle gérevinde yeni
olan okul miidiirlerini ele almistir. Her iki gruba dahil olan miidiirlerin ayn1 deger
yargilariyla hareket ettikleri fakat bu degerleri hem nitel hem de nicel olarak farkli sekillerde
kullandiklart goriilmiistiir. Deneyimli/uzman okul miidiirlerinin, degerleri problem ¢ézme
stirecine dahil ederken daha nesnel davrandiklari, degerlerinin daha fazla farkinda olduklari,
bu degerleri daha kolay yansitip tanimladiklari ve problem ¢dzme siireclerinin tiim
asamalarina uygulamada daha dengeli ve becerikli olduklar1 goriilmiistiir. Belli davranis
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kaliplarin1 digerlerine tercih etmede degerlerin kendilerini nasil yonlendirdigini ifade
ederken belirgin 6rnekler kullanmalar1 da dikkat ¢cekmistir. Ayrica, problem ¢dzmede etik
ilkeler ve degerlere yonelik daha fazla alan dersi gordiikleri ve etik ilkelere ve degerlere
dayanan saglikli bir okul kiiltlirii olusturma adina, gorev yaptiklar1 okullarda bir¢ok
uygulamay1 hayata gecirdikleri goriilmektedir. Bu durum, egitimli okul miidiiriiniin, okul

kiltliriinii degistirmede onciiliik etmesine giizel bir 6rnek teskil etmektedir.

Miidiirlerin elestirel diisiinme egilimlerinin, problem ¢6zme ve karar verme eylemlerine etki
ettigini savunan Barile (2003), okul yoneticisinin bir gérev hakkinda diisiinme ve boyle bir
gorevi gerceklestirme becerileri arasinda bir iliski bulundugunu ileri siirmektedir. Bu
duruma uygulama yoniinden bakilacak olunursa, mizag tabanli diisiinme modeli odakl
Ogretim yapan nitelikli hizmet 6ncesi ve hizmet i¢i egitim programlarinin, okul miidiirlerinin

problem ¢6zme ve karar verme davranislarini destekleyecegini belirtmistir.

Devlet okullarinda gorev yapan okul miidiirlerinin problem ¢ézme siireglerini inceledigi
calismasinda Landis (2009), problem ¢6zme siirecine etki eden ii¢ unsurdan s6z etmektedir.
(Calismanin bulgularina gére bu unsurlardan ilki politika kalkaniyla mesgul olmaktir. Bu
durumda, kanun ya da yonetmelikler kisilerarasi potansiyel zor problemlerin ¢oziilmesinde
bir bariyer olarak kullamlmaktadir. Ikincisi, etik miidahalelerdir ki; okul miidiiriiniin,
problemin bir pargasi olan bireylerin etik, kiiltiirel ve duygusal durumlarina yonelik algisidir.
Son unsur olan, empati yoksunlugu ise miidiiriin problem cergevesini, probleme dogrudan
etki eden bireylerin disindaki kisilerin de duygusal ve diger gereksinimlerini dahil edecek
sekilde genigletebilme siirecini belirtmektedir. Tiim bu unsurlar birbiriyle iliski i¢indedir.
Okul midiirii politika kalkanimi gormezden geldigi takdirde, yaratici problem ¢dzme
firsatlarinin arttig1; miidiirler, baglamsal normlar1 ve bireylerin kiiltiirel] normlarmi etik
kurallar dahilinde problem ¢6zme siirecine dahil ettiklerinde, olumlu sonuclar elde edildigi
ve probleme dogrudan ya da dolayli katkida bulunan bireylerin duygusal ve diger
tepkilerinin 6ngoriilebildigi sonuglarina varilmistir. Ayrica, yaratici problem ¢6zme
stireglerinin ilave zaman ve kaynak gerektirdigi fakat yaratici problem ¢6zmeyle mesgul olan

okul yoneticilerinin i tatminlerinin arttig1 da gdzlemlenmistir.

Akga ve Yaman (2009) da yaptiklar1 aragtirmayla okul yoneticilerinin algiladiklart problem
¢6zme becerilerine hangi degiskenlerin etki ettiini inceleyerek alana katkida bulunmay1

amaglamislardir. Bu arastirmanin bulgulari, okul yoneticilerinin kidemleri ile problem
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¢6zme puanlarinin ortalamalar1 arasinda anlamli ve 6nemli bir iliskinin olmadigini; bu
durumun ise okul yoneticilerinin problem ¢6zme becerilerini meslek i¢cinde gelistirmedikleri
seklinde yorumlanabilecegini ifade etmislerdir. Buna ek olarak, okul yoneticilerinin problem
¢ozme becerilerindeki diigmeye bagli olarak, duygusal tiikenmisligin bas gosterdigi
goriilmiistiir. Tikenmisligin, problem ¢6zmeyi etkileyen duygusal degiskenlerden birisi
oldugu yorumu yapilmistir. Ayrica problem ¢dzme becerisinin, igten kontrollii olmak ve
mantikli karar vermekle paralel bicimde artis gosterdigi, bununla birlikte duyarli olma,
duygusal olarak gii¢lii olma ve i¢ tepkisel karar vermenin problemlere daha saglikli bicimde

yaklagmay1 belirleyen faktorler arasinda goriilebilecegi bildirilmistir.

Okul miidiirlerinin problem ¢6zme becerilerine iliskin algilarina yonelik yapilan ¢aligmalar
sonucunda, ilkogretim okulu yoneticilerinin, genel olarak problem ¢ézme konusunda
kendilerini yeterli gordiikleri sonucuna varilmistir (Bulug, Sulak ve Serin, 2011). Bu
aragtirmanin sonuglarina gore, yoOneticiler karsilastiklari problemleri ¢6zme konusunda
kendilerine yiiksek diizeyde giivenmekte ve inanmakta fakat bazi duygusalliklarini kontrol
edememekte ve duygularinin etkisi altinda kalmaktadirlar. Buna benzer bir diger ¢alismanin
(Ada, Alver, Dilekmen ve Seger, 2010) bulgular ise, okul yoneticilerinin ilkogretim ve
ortadgretim kademelerinde gérev yapma, en uzun siireyle yasadiklari yerlesim merkezleri,
yoneticilikten memnun olma ve gorevlerini kisilik yapilarina uygun bulma degiskenlerine
gore problem ¢Ozme becerileri arasinda anlamli fark bulunmadigini ve adi gecen
degiskenlerin problem ¢6zme becerilerini farklilagtirici  etkilerinin  olmadigini
gostermektedir. Ayrica, miidiirlerin problem ¢ozme becerileri konusunda kendilerini
yetersiz olarak algiladigini ifade eden arastirmacilar, okul yoneticilerinin problem ¢ozmeye
iliskin bilissel yetersizliklerinin yaninda, baz1 psikosomatik, insanlara giiven duymama,
depresif problemler, elestiriye duyarlilik ve kisiler arasi iligkilerde tehdit hissetme konulari
ile problem c¢ozmede kullanilan basa ¢ikma stratejilerinde belli bir diizeyde sorun

yasayabileceklerini iddia etmektedirler.

Okul miidiirlerinin okul ydnetiminde karsilasti§i sorunlarin ele alindigi bir ¢alismanin
bulgularina gore, bu sorunlarin hem 6gretmenlerle iletisimde hem de okul ydnetiminde
teknik anlamda yasanan problemler oldugu goriilmektedir (Aslanargun ve Bozkurt, 2012).
Arastirmaya katilan okul miidiirlerinin mesleki ve ahlaki sorumluluklardan 6te yasal

sorumluluklara 6ncelik verdiklerinin, eldeki olanaklarla yonetim gorevini yerine getirmeye
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calistiklarinin, okul icinde ve disinda insan kaynaklarini yonetme asamasinda, gorev ve
sorumluluklar temelinde yapiy1 onemsediklerinin lizerinde duran yazarlar; 6gretmenlerin
gelistirilmesi ve desteklenmesi baglaminda ise, 6gretimsel liderlik davranislarinin ihmal
edildigi veya okul miidiirlerince bilinmedigi sonucuna varmiglardir. Buna ek olarak, okul
ikliminin, 6grenmeye ve 6gretmeye uygun hale getirilmesi slirecinde dnemsenmedigi veya

diger yapisal ve donanimsal sorunlarin gerisinde kaldig1 goriilmiistiir.

Bilingli farkindalik {izerine yapilan c¢aligmalarda oOzellikle son yillarda goriilen artis
sebebiyle, dncelikle genel anlamda egitim alaninda daha sonra ise egitim yonetimi alaninda
yapilmig c¢aligmalara yer verilmesi uygun goriilmistir. Bu sebeple c¢alismalarin

siralanmasinda kronoloji yerine konulara gore dagilim dikkate alinmistir.

Kingsley ve Lynott (2017), gilinlimiiz diinyasinda c¢ocuklar duygular1 giin icinde ani
degisimlerle yasadiklarindan, yaptiklar1 davranislarin farkinda olmadiklarini ifade ettikleri
ve bu duruma bir ¢ikis yolu olarak bilingli farkindalik egitimini sunduklari ¢alismalarinda,
ayrica bilingli farkindalik tekniklerinden de bahsetmektedirler. ilaveten alan yazinda, bilingli
farkindaliga dikkat ceken uygulamalarin; 6grencilerin psikolojik iyi olma halleri ve 6grenme
kapasitelerine (Yamada, 2011), 6grencilerin kendi yaraticilik algilarina (Batalo, 2012),
duygusal bozukluklara (DeVinny, 2015), ergenlerde stresi azaltma ve dnlemeye (Carmona,
2014; Edwards, 2012; Salustri, 2009), hatta ergen annelerinin maruz kaldig stresi azaltmaya

yonelik (LeBlanc, 2011) olumlu etkilerinin de konu edildigi goriilmektedir.

Alan yazinda yapilmis daha spesifik ¢aligmalar da mevcuttur. Oncelikle, ‘Bilingli
Farkindalik Temelli Stres Azaltma’ programinin bir 6gretimsel strateji olarak kullanilmak
suretiyle 0grencilerin online genel egitim derslerindeki okudugunu anlama becerilerine
etkisinin incelendigi ¢alisma (Carbonell, 2016) gosterilebilir. Ayrica, devlet okullarinda 6zel
egitim goren Ogrencilerin, stres ve kaygi diizeylerini diisiirme, bilingli farkindaliklarini
artirma ve dolayisiyla siif i¢i performanslarint artirmaya yonelik yapilan ¢alisma (Solar,
2013) da dikkat ¢cekmektedir. Bilingli farkindalik temelli yoga ve beslenme programi olan
“Fuel for Learning” (Ogrenme Yakiti) programmin uygulanmasina ydnelik pilot bir ¢aligma
(Bremer, 2015) ise Ogretmenler tarafindan derecelendirilmis dikkatsizlik ve 6grenciler
tarafindan derecelendirilmis hiperaktivite ve fevri davraniglarda diisis gozlendigini
belirtmistir. Risk altindaki ortaokul 6grencilerinin arastirma evrenini olusturdugu bir diger

arastirmada (Khalatbari, 2016) ise yazar bilingli farkindalik ve doga tabanli miidahalelerin
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uygulanabilirligini ve etkisini Ol¢limlemistir. Giaquinto (2014)’ya ait ¢alisma ise Otizm
Spektrum bozuklugu olan yiiksek6grenim 6grencilerinde sosyal kayginin giderilmisinde ve
sosyal becerilere yonelik 6zgiiven kazandirilmasinda, sosyal problem ¢ozme ve bilingli
farkindalik gibi alternatif basa ¢ikma stratejilerinin faydali miidahaleler oldugunu

savunmaktadir.

Bilingli farkindaligin anlasilmasi, 6gretme ve 6grenme siireglerine dahil edilmesine yonelik
giincel ¢aligmalara verilebilecek ilk 6rnek, Stoops (2005)’a ait gibi goriinse de ¢ok gegmeden
birgok makale ve tezde benzer ve farkli yonlerden bilingli farkindaligin ele alindig
goriilmektedir (Cravens, 2015; Desai, 2015; Fiore, 2015; Ivey, 2012; Ksendzov, 2016;
Michael, 2008; Rae, 2015; Reid, 2017; Thomas, 2015; Thornley-Hall, 2015). Sekiiler ve
Budist, yetiskin bilingli farkindaligim1 kesfetme ve bu yolla ortadgretim kurumlarinda
Ogretim yontemlerine yonelik bilgi verme amaci giiden arastirmasinda Burnett (2009) dini
veya klinik uygulama olmaktan uzak yeni bir baglam olan, okullardaki bilingli farkindalik

i¢in amag belirlemenin zorluguna deginmistir.

Bilingli farkindalik temelli miifredat ‘Nefes Almay1 Ogrenme’nin, ergenlerin, yasamlarmin
bu donemindeki nadir gelisimsel zorluklari ydnetmelerine, sosyal-duygusal ydnlerini
kuvvetlendirmelerine yardimci olabilecegini ifade eden Broderick ve Frank (2014),
ergenlerin vakitlerinin ¢ogu okullarda gectigi icin, okul tabanli miidahalelerin pozitif
evrensel girisimler adina bir umut olabileceginin altin1 ¢izmektedirler. Bu c¢aligmalarinda
bilingli farkindaligin ergenler {iizerindeki faydalarindan s6z eden yazarlar, bilingli

farkindaligin, okullardaki yetigkinlerin de yasam kalitesini artirabilecegini sdylemektedirler.

Yine okul tabanli bilingli farkindalik miidahalelerinin psikolojik sonuglarmin detayli ve
sistematik bicimde incelendigi bir ¢calismada (Herrnleben-Kurz, Walach ve Zenner, 2014),
cocuk ve genglere uygulanan bilingli farkindalik temelli miidahelelerin 6zellikle biligsel
performansi artirma, stresle basa ¢ikma ve strese karsi dayaniklilikta umut vadettigi; engelli
ergenlerde kaygiy1r onleme adina yarar saglayabilecegi (Lopez, 2015) belirtilmistir. Okul
farkindaliginin ne oldugu ve nasil Olciilecegi (Gage, 2003), 6grencilerin hayatlarini
gercekten degistirip degistirmeyeceginin, akademik optimizme (May, 2016) ve orgiitsel
giivene (Gage, Hoy ve Tarter, 2006) etkisinin de izahatlar1 alinyazinda mevcuttur. Yapilan
nitel ¢alismalar (Swire, 2016; Thomas, 2015) ise, bilingli farkindalik uygulamalarinin birer

O0grenme deneyimi olarak ergenler tarafindan nasil algilandigini ortaya koymustur.
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Bilingli farkindalik temelli simif uygulamalarina iligkin 6gretmenlerin 1iyi-olma hali
algilariin incelendigi (Mazza-Davies, 2015); lise 6grencilerindeki sinav kaygisimi tedavi
etmede okul tabanli bilingli farkindalik programlarmnin ele alindigi (Whitesides, 2015);
rahatlama ve bilingli farkindalikla alakali aligkanliklarin lise Ogrencilerinin akademik
performanslarina ve sinif iklimine etkisinin incelendigi (Amutio, Lopez-Gonzélez ve Oriol.,

2016; Grandpierre, 2013) ¢alismalarda, ortadgretimin ihmal edilmedigi goriilmektedir.

Yabanct literatiirde dogrudan 6gretmenleri konu edinen calismalar da mevcuttur. iliskisel
bilin¢li farkindaligin, yonetimde, 6gretimde, sinif iginde ve okul ¢evresindeki zorluklarla
basa ¢ikmada basar1 saglayacagimi ifade eden Burrows (2011), asir1 duygusal yiiklii
cevrelerde denge ve Olgiiliiliigii saglama kapasitesini gelistirmek isteyen egitimcilerin,
giincel meseleleri meslektaslar1 ve deneyimli bilingli farkindalik egitmenleri ya da
danigmanlar esliginde inceledikleri ve diizenli olarak yaptiklart bilingli farkindalik
uygulamalarindan faydalanabileceklerini belirtmektedir. Bilingli farkindalik programlarinin
ne derece etkili oldugunu ve 6gretmenlerin stres, iyl olma hali ve tilkenmislik diizeylerine
etkisini (Sanders, 2015), dgretmen gii¢lendirmede bilingli farkindalifin etkisini (Watts,
2009), yoga ve bilingli farkindaliin yapilabilirligi ve dgretmenler tizerindeki oncelikli
neticelerini (Ancona & Mendelson, 2014), bilingli farkindaliga sahip Ogretmeni
kavramsallastirma amaciyla 6gretmenlerin siif dili ve davranislarindaki bilingli farkindalik
becerisini gosteren delilleri (Taylor, 2016) inceleyen, 6l¢ek gelistirme amaciyla yapilmig
(Rickert, 2016) calismalara da rastlanmaktadir. Lise 6gretmenlerinin bilingli farkindalik
niteliklerini, felsefelerini ve uygulamalarini arastiran (Wagner, 2016); cep telefonu tabanli
bilingli farkindalik miidahalelerinin, 6gretmenlerin stres (Caufield, 2015; Gouda, Luong,
StefanSchmidt, ve JoachimBauer, 2016), duygu diizenleme ve yasam doyumu iizerine
etkisini inceleyen caligmalar ise hayli ilgi ¢ekicidir. Uygulamaya yonelik pilot bilingli
farkindalik programlarint (Napoli, 2004); Ogretmenlerin sikintt yaratan Ogrenciler,
meslektaslar ya da velilerle yasadiklar1 6zdeslesmis iliskisel ikilemlerle alakali bilingli
farkindalik deneyimlerini ve bunun yansimalarini (Burrows, 2015; Frias, 2015); bilingli
farkindalik temelli programlar yoluyla dgretmenlerde bagislama ve merhamet yaratmay1
(Carlson, Cullen, Haimovitze, Jha, Roeser, Schonert-Reichl ve Wilensky, 2011); her giin
isitsel olarak yonlendirilmis bilingli farkindalik miidahalelerinin ilkogretim 6gretmenleri ve

ogrencileri lizerindeki etkisini (Bkosh, 2013); deneyimsel 6grenmede, bilingli farkindaligin
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bir ara¢ olarak kullanimini (Deringer, 2016); bilingli farkindalik ve yetiskin yasaminda
duygusal gelisimi (McGarvey, 2010), mesleki gelisimi (Vorndran, 2009); bilingli
farkindalikla 6gretimin 6gretmenlerin géziinden ne derece yasanilabilir oldugunu (Forward,
2012; N. J. Albrecht, Albrecht ve Cohen, 2012; Thomas, 2015); bilingli farkindalik ve
akademik iyimserligi (Sims, 2011) arastiran calismalarin nitelik ve nicelik yoniinden

fazlalig1 alanda 6gretmenlerin 6zel bir yer isgal ettiginin gostergesi sayilabilir.

Yiiksekogretimde yapilan calismalar incelendiginde, yine belli basli konular iizerine
odaklanmldig1 gériilmektedir. Ozyesil (2011) iiniversite dgrencilerinin dz-anlayis diizeyleri
ile bilingli farkindalik, kisilik 6zellikleri ve baska diger degiskenler agisindan ele aldigi
calismasinda, bilingli farkindaligin, 6z-anlayis iizerinde 6nemli bir etkiye sahip oldugu
sonucuna ulasmistir. Bilingli farkindaligin 6z-anlayis1 anlamli diizeyde yordadig:
gorlilmiistiir. Yazar ayrica, calismanin sonunda bilingli farkindalik temelli egitimler
verilmesinin, 6grencilerin bedenlerindeki duygularini, hislerini ve diisiincelerini, hosa
gitmeyene bilingli bir sekilde agik ve kabullenici bir tutumla yaklagmalarina, zorluklari
erkenden fark etmelerine ve bunlara daha beceriyle ve etkin bir sekilde tepki vermelerine
katki saglayacagi yoniinde Onerilerde bulunmugstur. Smif tabanli meditasyon
uygulamalarinin, lisans Ogrencilerinin biligsel katilim, bilingli farkindalik ve akademik
performanslari lizerindeki etkisini arastirma konusu yapan Napora (2013)’nin bulgularina
gore de bilingli farkindalik biligsel katilimin, dolayisiyla da akademik basarinin
yordayicisidir. Hemsirelik boliimii 6grencilerinin stres diizeylerini diisiirmede (Peterson,
2016) ve yiiksekokul &grencilerinin sinav kaygisini azaltmada (Muchenje, 2016) yazma
becerisine yonelik algilayis ile performansi artirmada (Britt, 2011); yasamsal deneyimler ve
kendini toparlamada (Collins, 2009); iiniversitelerarasi geg¢is yapmis Ogrencilerin rol
dengesi, davranigsal katilim ve basa diizeylerine (Joncich, 2013), yiiksekdgretim derslerinde
radikal demokratik katilima (Pacheco, 2016) bilingli farkindaligin etkisinin incelendigi
caligmalar da mevcuttur. Egitim fakiiltesi 6grencilerinin yani 6gretmen adaylarinin ele
alindig1 calismalar ise sinirlidir (Poulin, 2009; Soloway, 2011). Smif tabanl bilingli
farkindalig1 ele alan Blackburn (2015)’iin ve sinav performansi lizerinde bilingli farkindalik
egitiminin etkisini inceleyen Johnson (2016)’in c¢alismasinin odagi ise yiiksek lisans

ogrencilerdir.
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Egitim yonetimi alaninda yapilan ¢alismalarin hem okul yoneticilerini ve egitim liderlerini
hem de bir oOrgiit olarak okulun yapisini ele aldig1 goriilmektedir. Okul etkililiginin
yordayicisi olarak oOrglitsel sagligi ve bilingli farkindaligi kurum karnesini (bir yonetim
izleme programi) kullanarak ele alan bir ¢aligmanin (Williams, 2010) bulgularina gore,
kurum karnesiyle denetlenen okullarda, denetlenmeyenlere kiyasla is birligine dayali
liderlik, uzman Ogretmen davramiglar1 ve bilingli farkindaligin daha yiiksek oldugu
gorlilmiistiir. Lise atletizm departmaninda orgiitsel gliven ve bilingli farkindalik arasindaki
iligkinin incelendigi diger bir ¢alismada (Ginn, 2014) kocun, atletizm yoneticisine olan
giiven seviyesi yiikseldik¢e atletizm yoneticisinin daha fazla bilingli farkindalikla karar
verdigi gozlenmistir. Yiiksekogrenimde orgiitsel bilingli farkindalikla paylagimli yonetimin
arastirildigi bir 6rnek olay incelemesinde (McKinniss, 2015) kurumun tiiriiniin ya da bireyin
kurumdaki roliiniin 6rgiitsel bilingli farkindalik algisina etki etmedigi sonucuna ulasilmistir.
Bilingli farkindaligin orglite uyarlanmasina yonelik bagka aragtirmalar (Duggan, 2016) da
bulunmaktadir. Bilingli farkindaligin, etkili ve tatmin edici mentorliik iligkileri i¢in dikkati
toplamaya (Swartz, 2012), doniisiimcii okul kiiltiiriiniin olusturulmasina (FitzGerald, 2012),
ogretimi gelistirmeye (Russel, 2015), kolektif etkililige ve yiiksek giivenirlikli okullarin
yonetilmesine (Steele, 2008) de etki ettigi savunulmaktadir. Okul miidiirlerinin mevcut
durumdaki genel bilingli farkindalik ve bilingli farkindalikli 6gretim liderligi diizeylerini
(Rodriquez, 2015), egitimsel liderlerin bilin¢li farkindaligi K-12 egitimine entegre
etmelerinde gereken sartlar1 (LaRock, 2014), yiiksekdgretimdeki egitim liderlerinin
duygusal zeka, bilingli farkindalik ve dontisiimcii liderlikleri arasindaki iliskiyi (Gieseke,
2014) inceleyen c¢alismalarin, bilingli farkindalik s6z konusu oldugunda egitim

yoneticilerinin géz ardi edilmeyisinin bir kanit1 oldugu sdylenebilir.
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BOLUM II1

YONTEM

Bu boliimde aragtirmanin modeli, evren ve 6rneklemi, dlgme araglar ve verilerin toplanmasi

ile 6l¢me araglarina yonelik gecerlik ve glivenirlik ¢calismalari sonuglar1 yer almaktadir.

Arastirmanin Modeli

Bu ¢alisma lise miidiirlerinin bilingli farkindaliklari ile problem ¢6zme becerileri arasindaki
iligkiyi ortaya koymay1 amaclamaktadir. Bu sebeple, genel tarama modellerinden iliskisel
tarama modeline bagvurulmustur. Genel tarama modelleri, ¢ok sayidan elemanin
olusturdugu bir evrende, evrenle ilgili genel bir yargiya varmak i¢in evrenin tiimii ya da
ondan alinan bir grup iizerinde yapilan arastirma modelleridir. Iligkisel tarama modelleri ise,
iki ya da daha ¢ok degisken arasinda birlikte degisimin varligini ya da derecesini belirlemeyi

amaclamaktadir (Karasar, 2011 s. 79-81).

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini, 2017-2018 egitim 6gretim yilinda Ankara ili merkezi ilgelerine;
Altindag, Cankaya, Etimesgut, Golbasi, Kecioren, Mamak, Sincan, Pursaklar ve
Yenimahalle’ye bagli liselerde (Anadolu Liseleri ile Mesleki ve Teknik Liseler) gorev
yapmakta olan okul miidiirleri olusturmustur. Bu aragtirmada evrenin tamamina ulagsmak
amaglanmistir. Fakat arastirmaya katkida bulunmanin istege bagli olmasi sebebiyle 122’si

erkek 33’ii kadin, toplamda 155 katilimciya ulasilmistir. Ankara II Milli Egitim
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Miidiirliigii’niin Egitim Istatistikleri verilerine gdre evreni olusturan lise okul miidiirlerinin

sayilar1 Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1

Ankara Ili Merkez Iicelerindeki Anadolu Lisesi ile Mesleki ve Teknik Liselerde Gorev Yapan
Okul Yoneticisi Sayilart

flce Ad1 Anadolu Lisesi Mesleki ve Teknik Toplam
Lise
Altindag 9 17 26
Cankaya 27 19 46
Etimesgut 9 10 19
Golbast 4 7 11
Ke¢idren 14 12 26
Mamak 14 13 27
Sincan 7 15 22
Yenimahalle 15 16 31
Pursaklar 2 5 7
Toplam 101 114 215
Ol¢me Araclar

Bu arastirmada, lise miidiirlerinin problem ¢dzme beceri diizeylerini 6lgmek amaciyla
Problem Cozme Envanteri, bilingli farkindalik diizeylerini 6lgme amaciyla Bilingli
Farkindalik Olgegi kullamlmistir (EK 1). Ayrica arastirmaya katilanlarin demografik
Ozelliklerini 6lgen bir kisisel bilgiler formu kullanilmistir (EK 1). Arastirmaci tarafindan
Olcme araglarinin gecerlik ve gilivenirlik analizleri yapilmistir. Arastirmada kullanilacak
dlgme araglari icin elektronik posta yoluyla izin almmustir (EK 2). Olgme araglar1 Ankara i1

Milli Egitim Midiirliigi’niin izni ile uygulanmistir (EK 3).

Problem Cézme Envanteri (PCE)

Aragtirma verilerinin elde edildigi ilk 6l¢me araci, kisilerin problem ¢dzme becerilerini
ortaya koymak icin Heppner ve Peterson (1982) tarafindan gelistirilen Problem Cdzme
Envanteri (PCE)’dir. Envanter, problem ¢6zme asamalari géz oniinde bulundurularak,
kisinin problemlerini ¢6zebilme yetenegi konusunda kendisine yonelik algisini ve problem

¢6zme yoOnteminin boyutlarini belirlemek amaciyla gelistirilmistir. Bu envanter Sahin,
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Sahin, N. ve Heppner (1993) taratindan Tiirk¢e’ye uyarlanmis ve Taylan (1990) tarafindan

envanterin gecerlik ve glivenirlik ¢calismas1 yapilmistir.

Bu calismada envanter kullanimindan 6nce tekrar giivenirlik analizine tabi tutulmustur.
Dagilimin normalligi Kolmogorov-Smirnov testi ile 6l¢iilmiis (p<0,05); Problem Cozme
Envanteri’nden elde edilen toplam puanlarin i¢ tutarligini gosteren giivenirlik katsayisi
Cronbach Alfa degeri ise 0,921 bulunmustur. Maddeler aras1 korelasyon -0,393 ile 0,832
arasinda degismektedir. Sahin, N. H. (1993)’in verilerindeki degerler Cronbach Alfa i¢in
0,88, maddeler arasi1 korelasyon i¢in de -0,46 ile 0,52 seklindedir. Bu bakimdan 6l¢egin
giivenilirlik katsayisinin orijinaline ¢ok yakin ve tatmin edici diizeyde oldugu goriilmektedir.

Analizlere iliskin bilgiler Tablo 2 ve Tablo 3’te mevcuttur.

Tablo 2
Problem Cozme Envanteri Giivenilirlik Analizi

Cronbach Alfa Madde Sayisi
Problem C6zme Envanteri 921 32
Tablo 3

Problem Cézme Envanteri Ozet Madde Analizi

X  Minimum Maksimum  Ranj Maksimum  Varyans N
Minimum
Maddeler
Arast 271 -,393 , 832 1,225 2,114 ,049 32
Korelasyon

Egitim bilimleri alaninda ve 6zellikle okul yoneticileri iizerine yapilan arastirmalarda yapi
gecerligi analizleri, sonuglarin istatistiksel olarak anlamli oldugunu ortaya koymustur
(Gtigli, 2003; Savagir ve Sahin, 1997 ve Taylan, 1990). Yazarlarin belirttigi {izere, bu
envanterin kullanim amaci, egitim ortamlarinda bireylerin problem ¢ézme diizeyini ya da
onunla basa ¢ikma tarzini ortaya koyabilmektir.

PCE, altili Likert tipi (“hep boyle davranirim”, “cogunlukla boyle davranirim”, “siklikla
boyle davranirim”, “arada sirada boyle davranirim”, “ender olarak bdyle davranirim”, “hig¢
bdyle davranmam”) bir envanterdir ve toplamda 35 maddeden olugsmaktadir. Envanterin 6

faktorlii oldugu goriilmiistiir. Bu faktorler, “Aceleci Yaklasim™ (13, 14, 15, 17, 21, 25, 26,
30 ve 32. maddeler, 0=0,78), “Diisiinen Yaklasim” (18, 20, 31, 33 ve 35. maddeler, a=0,76),
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“Kagingan Yaklasim” (1, 2, 3 ve 4. maddeler, a=0,74), “Degerlendirici Yaklagim” (6, 7 ve
8. maddeler, 0=0,69), “Kendine Giivenli Yaklasim” (5, 23, 24, 27, 28 ve 34. maddeler,
0=0,64) ve “Planh Yaklasim” (10, 12, 16 ve 19. maddeler, 0=0,59) seklinde belirlenmistir
(Savasir ve Sahin, 1997). Dolayisiyla bu envanter, problem ¢6zme yaklasimlarindan 6’sin1
degerlendirmektedir. Belirtilen yaklagimlara iliskin Erdogmus’un (2004, s. 35) agiklamalari
su sekildedir;

1. Aceleci Yaklasim: Bu boyutta alinan yiiksek puan, bireyin bir problemle karsilastigi
zaman onu ¢dzebilmek icin aklina gelen ilk fikir dogrultusunda diisiinmeden eyleme
gectigini ifade etmektedir. Aceleci yaklagim problem hususundaki farkli etmenleri dikkate
alip almamay1 ve problemle basa ¢ikma hususunda bireyin, farkli yollardan ¢ogunu dikkate

alip almadigini igerir.

2. Diislinen Yaklasim: Bu boyutta alinan yiiksek puan, bireyin problem ¢oziimiine karar
verme esnasinda seceneklerin sonuglarini zihninde tarttigini, segenekleri 6l¢erek bunlar
arasinda mukayeselerde bulundugunu gostermektedir. Diislinen yaklagim kisinin bir
problemle yiiz yiize geldiginde durumu kavramaya c¢alisip ¢calismadigini ve bu hususa dair

her tiirlii bilgiyi goz 6niinde bulundurup bulundurmadigini dlger.

3. Kagingan Yaklagim: Bu boyutta alinan yiiksek puan, bireyin ayrintili olarak problemin
¢Ozlimiine dair bilgi toplamay1 diisiinmedigini, bir problem karsisinda uyguladigi ¢6ziim
basarili olmadiginda o problemle basa ¢ikma hususunda siipheye diistiigiinti gdstermektedir.
Kagingan yaklasim kiginin, problemi ¢dziimiiniin ardindan onu ¢6zme konusunda neyin ise

yaradigini, neyin yaramadigini diisiiniip diisiinmedigini 6lger.

4. Degerlendirici Yaklasim: Bu boyutta alinan yiiksek puan, bireyin bir problem ¢oziimiinde
belli bir yolu denemenin ardindan, ortaya g¢ikan netice ile kendi diislindiigii sonucu
karsilastirdigini, problem karsisinda onu ¢dzebilmek icin uygulayacagi yontemlerin tiimiinii
g6z onilinde bulundurmaya g¢alistigini gostermektedir. Bu yaklasim ayrica, problem aninda

bireyin neler hissettigini gérmek i¢in duygularin incelenip incelenmedigini dlger.

5. Kendine Giivenli Yaklagim: Bu boyutta alinan yiiksek puan, bireyin problem ¢dzme
konusunda kendine olan giivenini, problemi ¢6zmek i¢in ¢caba gdsterme konusunda kendini

yeterli gordiiglinli gostermektedir.
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6. Planl1 Yaklasim: Bu boyutta alinan yliksek puan, bireyin problemi ¢6zmek konusunda

planli bir bigimde elindeki verileri degerlendirerek ¢6ziime ulastigini1 gostermektedir.

Problem C6zme Envanteri’nin puan araligi 32—192°dir (Savasir ve Sahin, 1997, s. 79). Tiim
envanterden alinan yiiksek puanlar, kisinin problem ¢6zme becerileri konusunda kendisini
yetersiz gordiiglinii, problemlere etkili ¢oziimler bulamadigini gostermektedir. Diistik
puanlar problem ¢6zmede etkililigi ve basarili problem ¢ozme ile ilgili davranis ve tutumlari
ifade etmektedir. Olgekten toplam puan alindigi taktirde bazi maddeler tersine
cevrilmektedir (1, 2, 3,4, 13, 14, 15,17, 21, 25, 26, 30, 32). Toplam puana yonelik olmayan,
Olcegin alt boyutlarina iliskin yapilan analizlerde ise bu maddeler ters ¢evrilmemektedir. Bu
sebeple dlgegin alt boyutlarina iliskin elde edilen puan diizeyleri her bir yaklasim i¢in farkli
sonuclar ortaya koymaktadir. Ayn1 zamanda, 6l¢ekte puanlama dis1 tutulan maddeler
mevcuttur (9, 22, 29). Bu aragtirmada, envanterden elde edilen toplam puanlar kullanilmistir.
Arastirma amacinin katilimcilarin problem ¢ézme yonteminin boyutlarini belirlemek ile
ilgisi olmadig1 icin boyutlara ait puanlar hesaplanmamis, bu yonde herhangi bir islem

yapilmamustir.

Bilincli Farkindalik Olcegi (BiFO)

Arastirma verilerinin elde edildigi diger 6lgme araci olan MAAS (Mindful Attention
Awareness Scale) yani Bilingli Farkindalik Olgegi (BIFO), bireylerin bilingli olma
durumlarindaki sikliga ait kisisel farkliliklarla ve i¢inde bulunulan anda meydana gelenlere

dair farkindaligin ve dikkatin bulunup bulunmadigiyla ilgilenmektedir.

Bob ve Ryan’a (2003) gore, bilingli farkindalik i¢inde bulunulan andaki olaylar1 ve
deneyimleri iceren tek faktdrden ve bu deneyimlere yonelik farkinda olma yoniindeki genel
egilimi 6lgen 15 maddeden olusur. Olgekten tek faktdrlii bir yapiya sahip olmasi sebebiyle
tek puan elde edilmektedir (Ozyesil, 2011, s. 105).

Bilingli Farkindalik Olgegi (BIFO), altili Likert Tipi (“hemen hemen her zaman”, “¢ogu
zaman”, “bazen”, “nadiren”, “oldukca seyrek”, “hemen hemen hi¢bir zaman™) bir 6l¢ektir
ve Olcekten alinan yiliksek puanlar bilingli farkindaligin yiiksek oldugunu gostermektedir.
Olgekten elde edilen puanlarmn araligi 15-90°dir. Orijinal dlgegin ig tutarlik katsayis1 0=0,82

bulunmustur. Olgek dort hafta arayla -aym gruba uygulandiginda, test-tekrar-test giivenirligi
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r=0,81 bulunmustur (Brown ve Ryan, 2003). Testin 0l¢iit gecerligi, Bes Biiyiik Kisilik
Ozelligi, Siirekli Duygu Durum Olgegi, Bilingli Farkindalik-Farkindasizlik Olgegi, Oz biling
Olgegi kullanilarak test edilmis, anlamli iliskiler bulunmustur (Ozyesil, Arslan, Kesici &
Deniz, 2011).

Olgegin Tiirkgeye uyarlama ¢alismasi Ozyesil vd. (2011) tarafindan yapilmistir. Olgek
oncelikle ¢eviri konusunda uzman kisiler tarafindan Tiirkgeye ¢evrilmis, Psikolojik Danigsma
ve Rehberlik alaninda uzman bes kisi tarafindan son diizeltmeler yapilmistir. Olgcegin dil
esdegerligini test etmek amaciyla iki 6grenci grubu kullanilmistir. Birinci gruba 6lgegin
orijinal formu, ii¢ hafta sonra ise Tiirk¢e’ye ¢evrilmis formu uygulanmis; ikinci gruba ise
once olgegin Tiirkceye cevrilmis formu, ii¢ hafta sonra da orijinal Ingilizce formu
uygulanmistir ve iki uygulama arasinda yiiksek diizeyde pozitif korelasyonlar bulunmustur
(1=0,95; 1=0,96). Olgegin yap1 gegerligini test etmek icin yapilan agimlayici ve dogrulayict
faktor analizi galismalari, i¢ tutarlilik ve madde toplam korelasyonu analizi galigmalari,
Selguk Universitesi’nde 6grenim gdren 6grencilerle yiiriitiilmiistiir. Yapilan faktdr analizi
sonucunda 1’den biiyiik bes 6z deger ¢ikmistir. Bes 6z degerin agikladigi toplam degisim
58,02°dir. Oz deger grafiginde ilk ani degisiklik birinci faktérde ortaya ¢ikmustir. Birinci
faktoriin 6z degeri 4,24 (%28,33), ikinci faktoriin 1,22 (%8,18), iicilinci faktoriin 1,13
(%7,54), dordiincti faktoriin 1,08 (%6,73) ve besinci faktoriin ise 1.01 (%6,16)dir.
Uyarlama ¢aligmasinda yapilan uyum analizleri de 6l¢egin yapisinin tek faktorlii oldugunu

dogrulamistir (Ozyesil vd., 2011).

Ozyesil vd., (2011) analizleri sonucunda &lgegin gegerlik ve giivenirliginin uygun oldugu
bulunmustur. Olgegin i¢ tutarlik katsayis1 0=0,82’dir. Olgekten elde edilen madde toplam
korelasyonlari ise 0,43 ile 0,68 arasinda degismektedir. Bilingli Farkindalik Olgegi, Selguk
Universitesi dgrencilerinden segilen 6rneklem grubuna {i¢ hafta arayla uygulanms ve
dlgegin test-tekrar-test giivenirligi r=0,86 bulunmustur. Olgegin 6lciit bagmtili gecerligini
hesaplamak i¢in ise Oz Anlayis Olgegi, Depresyon, Anksiyete, Stres Olgegi, Pozitif ve

Negatif Duygu Olgegi kullamlmis ve aralarmda anlamli iliskiler bulunmustur.
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Tablo 4
Bilingli Farkindalik Olgegi Giivenilirlik Analizi

Cronbach's Alfa Madde Sayisi
Bilingli Farkindalik Ol¢egi ,888 15
Tablo 5
Bilin¢li Farkindalik Olcegi Ozet Madde Analizi
X Min. Maks. Ranj Maks. Min. Varyans N
Maddeler
Arasi ,349 ,142 ,629 ,486 4,421 ,011 15
Korelasyon
Tablo 6 )
Bilingli Farkindalik Olgegi Madde- Toplam Analizi
Madde Madde Diizeltilmis Coklu Madde
Cikarildiginda Cikarildiginda Madde-Toplam Korelasyon Cikarildiginda
Olgek Olgek Korelasyon Karesi Cronbach Alfa
Ortalamasi Varyansi
bfml 62,7548 148,758 ,486 311 ,884
bfm?2 61,7290 145,225 ,526 ,454 ,882
bfm3 61,9161 144,662 ,605 ,451 ,879
bfm4 62,5484 142,964 ,582 ,507 ,880
bfm5 62,2516 147,982 ,465 ,364 ,884
bfm6 62,8839 148,311 ,420 ,263 ,887
bfm7 62,4065 143,580 ,541 ,403 ,881
bfm8 62,0258 141,025 , 701 ,592 ,875
bfm9 62,7161 140,399 ,613 ,540 ,878
bfm10 62,1484 140,114 ,630 ,629 ,877
bfml1 62,9097 147,083 ,449 ,266 ,885
bfm12 61,4774 144,485 ,621 ,570 ,878
bfm13 62,5097 147,914 ,425 ,306 ,886
bfm14 61,7613 144,053 ,656 ,570 ,877
bfm15 61,8065 143,131 ,608 ,496 ,879
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Tablo 4, 5 ve 6’da goriilecegi lizere, veri dagiliminin normallik analizinin ardindan,
kullanilan 6l¢ek ve envanterin bu ¢alismada da giivenilirlik analizleri yapilmis, analizler
tatmin edici sonuglar vermistir. Bilingli Farkindalik Olgegi’nden elde edilen toplam
puanlarin i¢ tutarhigmni gosteren giivenirlik katsayisi Cronbach Alfa degeri 0,888
bulunmustur. Maddeler arast korelasyon 0,142 ile 0,629 arasinda; madde toplam

korelasyonu ise 0,420 ile 0,701 arasinda degismektedir.

Bilingli Farkindalik Olgegi’nin uyarlama, gegerlilik ve giivenirlik calismalarini yapmis olan
Ozyesil, Arslan, Kesici ve Deniz (2011)’in verilerinde ise dlgekteki 15 madde i¢in madde-
toplam korelasyonu, 0,436 ile 0,682 arasinda degismektedir. Olgegin giivenirligi icin madde
analizine bagli olarak hesaplanan Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayis1 ise 0,80°dir. Elde
edilen sonuclar karsilastirildiginda, yapilan analiz sonuglarmm, Ozyesil vd. (2011)’nin

sonuglariyla benzerlik gosterdigi goriilmiistiir.

Verilerin Toplanmasi

Veri toplama araclar1 ve kisisel bilgiler formu ¢cogaltmis, Ankara ili merkez ilgelerinde 2017-
2018 egitim 6gretim yilinda goérev yapmakta olan lise miidiirlerine 6l¢ekler ulastirilarak,
veriler Kasim ve Mart aylar arasinda toplanmistir. Aragtirmaya katilim goniilliiliik esasina
bagl oldugu i¢in, hedeflenen 215 lise miidiiriiniin 155’ine ulagilmistir. Katilimcilarin

Olcekleri ve kisisel bilgiler formunu 15-20 dakika arasinda doldurduklar1 gézlenmistir.

Verilerin Analizi

Bir araya getirilen verilerin analizi “SPSS 22” paket programi ile gerceklestirilmistir.
Istatistiki analizlere baglanmadan &nce veri girisinin dogrulugunu ve bu verilerin normal

dagilimlarini test etmek amaciyla Kolmogorov-Smirnov testine basvurulmustur.

Lise miidiirlerinin toplam bilingli farkindalik puanlari goz Oniine alindiginda, 155
katilimcinin puanlarinin, 66,70 ortalama ve 12,83 standart sapma degeriyle, 23-90 arasinda
degistigi goriilmektedir. Veri analizi negatif bir ¢arpiklik (-,675) ortaya koymaktadir.
Puanlarin yiliksek degerlerde grafigin sag tarafinda toplandigi histogram grafiginde de

goriilmiistiir. Tablo 7°de goriildiigii izere, basiklik degerinin pozitif olmasi, dagilimin sivri
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olduguna ve merkezde toplandigina isaret etmektedir. Kolmonov-Smirnov testi sonuglarina

gore bilingli farkindalik puanlarinin  dagilimin  normalligi varsayimini ihlal ettigi

gorlilmiistiir (p<0,05).
Tablo 7
Okul Yoneticilerinin Bilingli Farkindalik Puanlarinin Betimleyici Analizi
En Yiiksek En Diisiik X S Carpiklik  Basiklik
Bilingli Farkindalik Deger Deger
Toplam Puan 90 23 66,7032 12,83470 -,675 173

Katilimcilarin problem ¢6zme envanterine verdikleri cevaplarla elde edilen puan toplamlari
incelendiginde 155 lise miidiiriiniin puan ortalamasinin 78,71, bu puanlarin standart sapma
degerinin 24,08 oldugu gozlenmistir. Puanlar ayrica 37 ile 153 arasinda degismektedir.
Tablo 8’den de ulasilabilecegi gibi, carpiklik degeri (,570) pozitiftir. Puanlara ait
histogramda puanlarin diisiik degerlerde ve ¢ogunlukla solda bulundugu goériilmektedir.
Dagilim simetrisini ifade eden basiklik degerinin ise negatif olmasi (-,366) dagilimin
nispeten diiz oldugunu ve buna neden olan bazi u¢ degerlerin oldugunu gosterse de biiylik
orneklemlerde bu durum analizlerde herhangi bir farka neden olmamaktadir (Tabachnick ve
Fidell, 2013’ten aktaran Pallant, J., 2017). Problem ¢6zme becerisine yonelik Kolmogorov-
Smirnov testi sonuglarina goére problem ¢ézme envanterinden elde edilen puanlarin

dagilimin normalligi varsayimini yerine getirmedigi ortaya ¢ikmistir (p<0,05).

Tablo 8
Okul Yoneticilerinin Problem (Cozme Becerisi Puanlarinin Betimleyici Analizi
En Yiiksek En Diisiik X S Carpiklik  Basiklik
Problem Cozme Deger Deger
Becerisi 153 37 78,7161 24,08420 570 366

Toplam Puan

Iki dlgekten de elde edilen verilerin normal dagilim sergilememesi sonucu, lise miidiirlerinin
bilin¢li farkindalik puanlar1 ve problem ¢dzme becerisi puanlari arasindaki farklarin
demografik degiskenlere gore anlamlilik gosterip gostermedigi incelenirken, cinsiyet ve

egitim diizeyi degiskenleri icin Mann-Whitney U testi kullanilmistir. Yas, brans ve mesleki
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kidem degiskenleri icin ise Kruskal-Wallis testi yapilmistir. Bilingli Farkindalik Olgegi ve
Problem C6zme Envanterinden elde edilen puanlar arasindaki iliski Spearman Sira Farklar
korelasyon analizi ile Ol¢lilmiistiir. Arastirma hipotezleri test edilirken, ,05 anlamlilik

diizeyinde incelenmistir.
Arastirma Verilerinin Betimleyici Ozellikleri

Arastirmanin verilerinin analizinde ilk olarak bagimsiz degiskenlere dair betimsel
istatistikler ele alinmistir. Bu boliimde katilimcilardan elde edilen verilere dair tanimlayici

istatistiklere yer verilmistir.

Tablo 9°da verilen lise yoneticilerinin demografik dagilimi incelendiginde; katilimcilarin
beste birinin (%21,3) kadin, beste dordiiniin ise (%78,7) erkek oldugu; grubun yaklagik
yarisinin (%44,7) 50 yas ve lizerinde oldugu; bransa gdre, miidiirlerin beste ikisinden
fazlasinin (%43,2) sozel brang grubunda oldugu; lisans mezunlarinin beste {i¢likk (%61,9)
dagilima sahip oldugu; 20-29 yil arast (%53,5) kideme sahip olanlarin ise yaridan fazla

oldugu goriilmektedir.

Baska bir anlatimla, lise yoneticilerinde erkeklerin ¢ogunlukta oldugu, yoneticilerin 50 ve
tizeri yasa sahip oldugu, sozel bransa sahip olanlarin agirlik kazandigi, dagilimin biiyiik bir
kismini lisans mezunlarmin olusturdugu ve geng miidiirlerin yogunlugunun daha fazla

oldugu soylenebilir.

Tablo 9
Arastirmaya Katilan Okul Yoneticilerinin Degiskenlere Gore Dagilimi
Degiskenler Kategoriler f %
Kadin 33 21,3
Cinsiyet Erkek 122 78,7
20-29 yas arasi 3 1,9
Yas 30-39 yas arasi1 13 8,4
40-49 yas arasi 65 41,9
50 yas ve lizeri 74 47,7
Sozel 67 432
Brang Sayisal 34 21,9
Mesleki 54 34,8
Lisans 96 61,9
Egitim Diizeyi Yiiksek Lisans 59 38,1
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Mesleki Kidem

Toplam

1-9 y1l

10-19 yil
20-29 yil

30 y1l ve Uzeri

23
&3
45
155

2,6
14,8
53,5
29,0
100
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BOLUM IV

BULGULAR

Bu boéliimde verilere dair betimsel istatistikler ile veri analizi sonucu elde edilen bulgulara

yer verilmistir.

Lise Miidiirlerinin Bilin¢li Farkindahk Diizeyleri

Altilr Likert tipi bir envanter olan Bilingli Farkindalik Olgegi’nde alman yiiksek puanlar
bireyde bilingli farkindaligin yiiksek oldugunu gostermektedir. Olgekten elde edilen
puanlarin araligt 15-90°dir. Bu arastirmada yapilan analizin sonuglarina gore lise

miidiirlerinin bilingli farkindalik diizeyleri X=66,70dur.

Tablo 10
Okul Yéneticilerinin Bilingli Farkindalik Diizeyine Iligkin Betimleyici Analiz

X S N
Bilingli Farkindalik Diizeyi 66,7032 12,83470 155
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Lise Miidiirlerinin Bilin¢li Farkindalik Diizeylerinin Demografik Degiskenlere Gore

incelenmesi

Bu boliimde bagimli ve bagimsiz degiskenlere iliskin analiz sonuglarina yer verilecek,
strastyla bilingli farkindaligin cinsiyet, yas, brans, egitim diizeyi ve kidem degiskenleri ile

iligkisi ele alinacaktir.

Tablo 11

Okul Yoneticilerinin Cinsiyetlerine Gore Bilingli Farkindalik Diizeylerinin Mann-Whitney
U-Testi Sonucu

Cinsiyet n Sira Sira U p>05
Ortalamasi Toplami
Bilingli ~ Farkindalik Erkek 122 76 9272,5
Diizeyi Kadin 33 85,38 2817,5 1769,5 0,287
Toplam 155

Erkek ve kadi lise miidiirlerinin Bilingli Farkindalik Olgegi’nden aldiklar1 puanlarin Mann-
Whitney U-testi sonuglar1 Tablo 11°de verilmistir. Arastirmaya katilan lise miidiirlerinin sira
ortalamalar1 gbéz Oniine alindiginda, kadin lise yoneticilerinin bilingli farkindalik
diizeylerinin daha yiiksek oldugu anlagilmaktadir. Mann-Whitney U-testi sonuglarina gore
erkek ve kadin okul yoneticilerinin bilingli farkindalik diizeyleri arasinda anlamli bir fark
olmadigi bulunmustur, U=1769,5 p>0,05. Diger bir anlatimla, lise yoneticilerinin

cinsiyetleri, onlarin bilingli farkindalik diizeylerinin anlamli bir belirleyicisi degildir.

Tablo 12

Okul Yéneticilerinin Yaslarina Gore Bilingli Farkindalik Diizeylerinin Kruskal Wallis Testi
Sonucu

Yas n Swra sd x? p>,05
Ortalamasi
20-29 yas 3 44,67
30-39 yas 13 62,50 3
Bilingli Farkindalik 40-49 yas 65 74,36 558 0,134
Diizeyi 50 yas ve iizeri 74 85,27

Toplam 155

Yas degiskeninin bilingli farkindalik {izerindeki etkisini ortaya koymak amaciyla yapilan

Kruskal Wallis testi sonuglar1 Tablo 12°de verilmistir. Okul yoneticilerinin yas gruplarina
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gore bilingli farkindalik diizeylerine iliskin ortalamalar1 incelendiginde, en yiiksek bilingli
farkindalik diizeyine, yasi en biiyiik okul yoneticilerinin sahip oldugu goriilmektedir. Yas
azaldikca bilingli farkindalik diizeyinin de azaldig1 anlagilmaktadir. Bununla birlikte, analiz
sonuclar1 aragtirmaya katilan lise miidiirlerinin bilingli farkindalik diizeylerinin yaglarina
gore anlamli bir gekilde farklilagmadigini ortaya koymaktadir, x? (sd=3, n=155)=5,58,
p>0,05. Bagka bir anlatimla, okul miidiirlerinin yaslar1 onlarin bilingli farkindalik

diizeylerinin anlamli bir belirleyicisi degildir.

Tablo 13

Okul Yoneticilerinin Branslarina Gore Bilingli Farkindalik Diizeylerinin Kruskal Wallis
Testi Sonucu

Bransg n Stra sd x? p=,05
Ortalamasi
Sozel 79 76,35
Bilingli  Farkindalik Sayisal 22 80,68 2 0,23 0,891
Diizeyi Mesleki 54 79,31
Toplam 155

Bilingli Farkindalik Olgegi (BIFO) tarafindan 6lgiildiigii bigimiyle, bir diger bagimsiz
degisken olan brangin bilingli farkindalik diizeyi iizerindeki etkisini incelemek i¢in yapilan
Kruskall Wallis testi sonuglari Tablo 13’te verilmistir. Gruplarin sira ortalamalar1 dikkate
alindiginda, en yiiksek bilingli farkindalik diizeyine sahip olanlarin sayisal bransa sahip
oldugu, bunu mesleki ve sozel branstaki okul yoneticilerinin takip ettigi goriilmektedir.
Analiz sonuglari, okul yéneticilerinin Bilingli Farkindalik Olgegi’nden aldiklar1 puanlarin,
onlarin sahip olduklar1 branglara gore farklilasmadigini goéstermektedir, x? (sd=2,
n=155)=0,23, p>0,05. Baska bir anlatimla, brans okul yoneticilerinin bilingli farkindalik

diizeylerinin anlaml1 bir belirleyicisi degildir.
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Tablo 14

Okul Yoneticilerinin Egitim Diizeylerine Goére Bilingli Farkindalik Diizeylerinin Mann-
Whitney U-Testi Sonucu

Egitim Diizeyi n Swra Sira x? p=>.,05
Ortalamasi Toplami
Lisans 96 82,45 7915,5
Bilingli Farkindalik  Yiiksek 59 70,75 4174,5 2404,5 0,115
Diizeyi Lisans
Toplam 155

Egitim diizeylerinin lise miidiirlerinde bilingli farkindaliga etki edip etmedigini 6grenmek
ve lisans ve yiiksek lisans mezunu okul miidiirlerinin bilingli farkindalik diizeylerini
kiyaslamak adina Mann-Whitney U-testi yiiriitiilmiistiir. Tablo 14’te listelenen test
sonuclarina gore, egitim diizeyi s6z konusu oldugunda, lisans mezunlarina ait sira ortalamasi
daha yiiksektir. Bununla birlikte, okul yoneticilerinin egitim durumlarina gore bilingli
farkindalik diizeyleri arasinda anlamli bir farkliligin olmadigi goriilmektedir U=2404,5
p>0,05. Diger bir anlatimla, lise yoneticilerinin egitim diizeylerinin, onlarin bilingli

farkindalik diizeylerinin anlamli bir belirleyicisi olmadig1 sylenebilir.

Tablo 15

Okul Yoneticilerinin Kidemlerine Gore Bilingli Farkindalik Diizeylerinin Kruskal Wallis
Testi Sonucu

Kidem n Stra sd x? p=,05
Ortalamasi
1-9 yil 4 44,25
Bilingli Farkindalik 10-19 y1l 23 74,30 3 2,69 0,442
Diizeyi 20-29 yil 83 78,87
30 yil ve lizeri 45 81,28
Toplam 155

Lise yoneticilerinin kideme iliskin bilingli farkindalik diizeylerini ortaya koymak igin
Kruskall Wallis testi yapilmis, sonuglar Tablo 15’te sunulmustur. Buna gore en yiiksek
bilingli farkindalik diizeyine meslekte en ¢ok deneyimi olan okul miidiirlerinin sahip oldugu
goriilmektedir. Bunun yaninda, Bilingli Farkindalik Olgegi’nden alinan puan ortalamalarmin
meslekte gecirilen yila gore artip azaldig1 dikkat cekmektedir. Istatistiksel analiz sonuglari,

bu arastirmaya katilan okul yoneticilerinin bilingli farkindalik diizeylerinin kideme gore
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anlamli bi¢imde farklilik gostermedigini ortaya koymaktadir, x? (sd=3, n=155)=2,69,
p>0,05. Diger bir ifadeyle, kidem okul miidiirlerinde bilingli farkindalig1 anlamhi diizeyde
belirleyen bir degisken degildir.

Lise Miidiirlerinin Problem C6zme Becerisi Diizeyleri

Problem Cozme Envaneri’nin tamamindan elde edilen yiliksek puanlar, bireyin problem
¢O6zme becerisi s6z konusu oldugunda kendini yeterli hissetmedigi, karsilastig1 sorunlara
etkili ¢ozlimler bulmakta zorlandigin1 ifade etmektedir. Diisiik skorlar problemlerle basa
¢tkmada etkinligi ve basarili problem ¢dzmeye dair eylem ve tutumlart belirtmektedir.
Savasir ve Sahin, (1997, s. 79) Problem Cozme Envanteri’nin puan araliginin 32-192
arasinda oldugunu kaydetmislerdir. Bu arastirmada yapilan analizler lise ydneticilerinin

problem ¢ézme becerilerine yonelik algi diizeyi ortalamasmin X=78,71 oldugunu ortaya

koymaktadir.

Tablo 16

Okul Yoneticilerinin Problem Cézme Becerisi Diizeyine Iliskin Betimleyici Analiz
X N N

Problem C6zme Becerisi Diizeyi 78,7161 24,08420 155

Lise Miidiirlerinin Problem Coézme Becerisi Diizeylerinin Demografik Degiskenlere

Gore Incelenmesi

Bu boliimde, katilimcilarin kendilerine yonelik problem ¢6zme becerisi algt diizeyleri genel
anlamda ortaya konacak, bunu cinsiyet, yas, brans, egitim diizeyi ve kidem degiskenlerinin

problem ¢dzme becerisi ile iligkisine dair analiz sonuglari izleyecektir.

Tablo 17

Okul Yoneticilerinin Cinsiyetlerine Gore Problem (6zme Becerisi Diizeylerinin Mann-
Whitney U-Testi Dagilimi

Cinsiyet n Stra Sira U p=,05
. Ortalamasi Toplami
Bocerss Diizeyi | ERek 122 8137 99275 16015 0,072
vy Kadn 33 6553 2162,5 : :
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Erkek ve kadin katilimcilarin problem ¢6zme becerilerine yonelik algi diizeylerini
karsilastirmak i¢cin Mann-Whitney U testi analizi yiiriitiilmistiir. Sonuglar Tablo 17’de
listelenmistir. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda kadin okul yoneticilerinin erkek okul
yoneticilerine gére problem ¢dzme beceri diizeylerinin daha yliksek oldugu anlagilmaktadir.
Mann-Whitney U testi sonuglarina gore, erkek lise yoneticileri ile kadin lise yoneticilerin
problem ¢6zme beceri diizeyleri arasinda anlamli bir fark bulunmamistir, U=1601,5 p>0,05.
Bagka bir anlatimla, cinsiyet degiskeni, okul miidiirlerinin problem ¢6zme becerilerinin

anlamli bir belirleyicisi degildir.

Tablo 18

Okul Yoneticilerinin Yaglarina Gore Problem (Cozme Becerisi Diizeylerinin Kruskal Wallis
Testi Sonucu

Yay n Sira sd x2 p>,05
Ortalamasi
20-29 yas 3 44,67
30-39 yas 13 62,50 3
Bilingli Farkindalik  40-49 yas 65 74,36 5,58 0,134
Diizeyi 50 yas ve iizeri 74 85,27

Toplam 155

Problem C6zme Envanteri (PCE) tarafindan 6l¢iildiigii bigimiyle, yas degiskeninin problem
¢6zme becerisi diizeyi iizerindeki etkisini incelemek i¢in yapilan Kruskal Wallis testi
sonuclar1 Tablo 18’de verilmistir. Lise miidiirlerinin yas gruplarina gére problem ¢6zme
becerisi diizeylerine iliskin ortalamalara bakildiginda, 20-29 yas araligindaki yoneticilerin
en yiiksek problem ¢6zme becerisi diizeyine sahip olduklar1 goriilmektedir. Yas ile beraber
problem ¢6zme becerisi alg1 diizeyinin azaldig1 gériilmektedir. Bununla beraber, sonuglar,
arastirmaya katilan okul yoneticilerinin problem ¢6zme becerisi diizeylerinin yaslarina gore
anlaml1 bir sekilde farklilagsmadigini ortaya koymaktadir, x? (sd=3, n=155)=0,48, p>0,05.
Diger bir ifadeyle, yas okul yoneticilerinin problem ¢6zme becerisi diizeyi lizerinde anlamli

bir fark yaratmamaktadir.
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Tablo 19

Okul Yoneticilerinin Branslarina Gore Problem (Cozme Becerisi Diizeylerinin Kruskal
Wallis Testi Sonucu

Bransg n Stra sd x? p=,05
Ortalamasi
Sozel 79 83,32
Problem Cozme Sayisal 22 72,02 2 1,52 0,466
Becerisi Diizeyi Mesleki 54 74,11
Toplam 155

Okul miidiirlerinin branglarinin problem ¢6zme becerilerine yonelik algr diizeyleri
iizerindeki etkisini incelemek icin Kruskal Wallis analizi yiiriitiilmiistiir. Istatistiki analiz
sonuclar1 Tablo 19’da yer almaktadir. Buna gdre en yiiksek problem ¢dézme becerisi
diizeyine sahip olan sayisal bransa sahip okul yoneticilerini sirasiyla mesleki ve sozel bransa
sahip olanlar takip etmektedir. Arastirmaya katilan {i¢ brans grubunun problem ¢dzme
becerisi diizeyinde istatistiki olarak anlamli bir fark bulunmamustir x? (sd=2, n=155)=1,52,
p>0,05. Diger bir ifadeyle, okul miidiirlerinin branglar1 onlarin problem ¢d6zme becerisi

diizeylerinin anlaml1 bir belirleyicisi degildir.

Tablo 20

Okul Yoneticilerinin Egitim Diizeylerine Gore Problem (Cézme Becerisi Diizeylerinin Mann-
Whitney U-Testi Dagilimi

Egitim Diizeyi n Sira Sira U p>,05
i Ortalamasi Toplami
Bocerss Ditzeyi o Lsans 96 71.59 7449 2793 0,886
"' Yiiksek Lisans 59 78,66 4641 :

Toplam 155

Lisans ve yiiksek lisans mezunu okul miidiirlerinin problem ¢6zme becerilerine yonelik algi
diizeylerini karsilastirmak amaciyla yapilan Mann-Whitney U testi sonuglarma Tablo
20’den ulasilabilir. Miidiirlerin sira ortalamalarina bakildiginda lisans ve yiiksek lisans
mezunlarinin problem ¢ézme beceri diizeyleri arasinda 6nemli bir degisikligin olmadig,
okul yoneticilerinin egitim diizeylerinin, onlarin problem ¢dzme beceri diizeyleri lizerinde

anlaml bir farklilik yaratmadigi belirlenmistir U=2793, p>0,05. Baska bir anlatimla, lise
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miidiirlerinin sahip olduklar1 egitim diizeyi, problem ¢6zme becerileri diizeylerini anlamli

bi¢imde belirlememektedir.

Tablo 21

Okul Yoéneticilerinin Kidemlerine Gore Problem (ozme Becerisi Diizeylerinin Kruskal
Wallis Testi Sonucu

Kidem n Stra sd x? p=,05
Ortalamasi
1-9 yil 4 81,50
Problem Cozme 10-19 y1l 23 87,22 3 1,79 0,617
Becerisi Diizeyi 20-29 yil 83 73,98

30 yil ve lizeri 45 80,40
Toplam 155

Kidem degiskeninin problem ¢6zme becerisi diizeyine etkisini ortaya cikarmak igin
gergeklestirilen Kruskal Wallis analizi sonuglar1 Tablo 21°de yer almaktadir. Analiz
sonuglari, 20-29 yil arast kideme sahip olan lise yoneticilerinin problem ¢ézme becerisi
diizeylerinin diger kidem grubundaki okul yoneticilerine gore daha yiiksek oldugunu ortaya
koymaktadir. Ayrica, elde edilen bulgular, problem ¢6zme becerisi diizeyleri géz oniine
alindiginda lise miidiirleri arasinda kidem yoniinden her hangi bir fark olmadig1 yoniindedir.
Bagka bir ifadeyle, okul yoneticilerinin problem ¢6zme becerileri gérev yapilan yila bagh

olarak anlamli bir sekilde degismemektedir x? (sd=3, n=155)=1,79, p>0,05.

Lise Miidiirlerinin Bilin¢li Farkindahk Diizeyleri ve Problem Co6zme Becerisi

Diizeyleri Arasindaki iliskinin Incelenmesi

Bu boéliimde 6lgeklerden elde edilen bilingli farkindalik ve problem ¢d6zme becerisi puanlari

arasindaki iligki analizinin sonuglarina yer verilmistir.

Yapilan analizlerde lise miidiirlerinin bilingli farkindalik diizeyleri ile problem g¢ézme
becerisi diizeyleri arasindaki iligki, Spearman Brown Sira Farklar1 korelasyon katsayisi (rho)
kullanilarak incelenmistir. Normallik, dogrusallik ve esdegerlik varsayimlari yapilan 6n

analizlerle kontrol edilmistir.
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Tablo 22
Okul Yoneticilerinin Bilingli Farkindalik Diizeyi ve Problem Cozme Becerisi Diizeyine
lliskin Spearman Rho ’su

Bilingli Farkindalik Problem Cozme

Diizeyi Becerisi Diizeyi
Spearman’s tho 1 -373""
Bilingli Farkindalik Diizeyi p (2-yonlii) ,000
N 155 155

**Korelasyon 0.01 diizeyinde anlamlidir (2-yonlii).

Tablo 22°de ise okul yoneticilerinin problem ¢d6zme diizeyleri ile bilingli farkindalik
diizeyleri arasinda orta diizeyde ve negatif yonlii bir iliski oldugu goriilmektedir, rho=-,373,
p<0.01. Buna gore algilanan problem c¢6zme becerisinin yiiksek diizeyleri, bilingli
farkindaligin diistik diizeyleri ile iliskilidir. Bu noktada, diisiik problem ¢dzme puanlarinin
yiliksek problem ¢ozme becerisi algisint gosterdigini, diisiik bilingli farkindalik puaninin
diistik bilingli farkindalik diizeyine isaret ettigini hatirlatmakta fayda goriilmektedir. Diger
bir ifadeyle, problem ¢ézme becerisi algist Problem C6zme Envanteri’nden alinan puanla
ters orantili iken bilingli farkindalik diizeyi, Bilingli Farkindalik Olg¢egi’nden alman puanla

dogru orantilidir.

Analiz sonuglari, bilingli farkindalig1 diisiik olan okul miidiirlerinin kendilerine yonelik
problem ¢6zme alg1 puanlarinin da diisiik oldugunu ortaya ¢ikarmistir. Buradan hareketle,
bilingli farkindalig1 yeterince yiiksek olmayan lise miidiirlerinin, kendilerini problemlere
yaklagim ve onlarla basa ¢ikma, onlar1 ¢6zme konularinda basarisiz gordiikleri soylenebilir.
Bagka bir anlatimla, bilingli farkindalig1 yiiksek olan okul yoneticilerinin problem ¢dzme

becerisi diizeylerinde artis gézlenmektedir.
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BOLUM V

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu boéliimde lise miidiirlerinin bilingli farkindaliklarinin ve problem ¢ézme becerilerinin
cesitli degiskenlerle iliskisine ve okul ydneticilerinin bilingli farkindaliklar: ile problem

¢6zme becerileri arasindaki iliskiye dair tartismaya, sonuca ve onerilere yer verilmistir.

Tartisma
Lise Miidiirlerinin Bilin¢li Farkindahklarinin Cesitli Degiskenlerle Miskisi

Lise miidiirlerinin bilingli farkindalik diizeyleri cinsiyet degiskenine gore ele alindiginda,
kadin yoneticilerin bilingli farkindaliga dair sira puanlar daha yiiksek olsa da kadin ve erkek
okul yéneticilerine dair Bilingli Farkindalik Olgegi’nden elde edilen puanlarm anlamli
bicimde farklilasmadigi gortilmiistiir. Yas degiskenine gore yapilan analiz sonuglari, yasin
artmastyla okul yoneticilerinde bilingli farkindaligin da arttigini diisiindiirse de anlamlilik
acisindan bu sonucun gecersiz oldugu goriilmektedir. Sayisal bransa sahip miidiirlerin
bilingli farkindalik diizeyi sira ortalamalar1 diger bransa sahip miidiirlerden yukarida olsa da
analiz sonuglar1 farkliligin anlamli olmadigini ortaya koymaktadir. Bir diger unsur olan
egitim diizeyi ve meslekteki kidemin ise benzer sekilde bilingli farkindalik diizeyinin
belirleyicisi olmadiklar1 anlasilmaktadir. Bu sonuglar1 destekler ya da onlara karsi ¢ikar

nitelikte, alan yazinda herhangi bir arastirmaya rastlanmamustir.

Alan yazinda okul yoneticilerinin bilingli farkindaliina dair yapilan ¢alismalarin daha ¢ok

nitel ozellikler tagidigir goriilmektedir. Bu calismalardan elde edilen bulgular sonucunda,
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bilingli farkindalik olgusunu anlayan ve uygulayan ilkdgretim okulu ydneticilerinin, okul
calisanlarinda daha yiiksek orgiitsel giiven olusmasia katki sagladigi anlasilmaktadir.
Ayrica, okul miidiirleri karar verme siirecinde bilingli farkindalikla seffaf hareket ettikleri
stirece okul, ¢cevreye acik ve konuksever bir orgiit haline gelmekte, ¢alisanlar da birbirlerine
daha fazla giivenmektedir. Ciinkii bilingli farkindalik, okul miidiiriiniin degerleri
aktarmasinda, iliskiler kurmasinda ve yiiksek beklentileri modellemesinde 6nemli bir unsur
olmaktadir (FitzGerald, 2012). Buna ek olarak okul miidiirlerinin bilingli farkindalik
diizeyleri ile ¢alisanlarin iyi olma halleri ve performanslari, is ve yasam dengeleri arasinda
bir iligkinin bulundugu, yoneticinin bilingli farkindalik halinin ig gorenin duygusal
yorgunluk ve uyumsuzluguyla ters yonlii bir etkilesiminin oldugu ortaya konmustur (Reb,
Narayanan, & Ho, 2013). Wells (2013)’e gore miidiirlerin bilingli farkindalik uygulamalarini

hayatlarina gecirmelerini takiben, mesleki stres seviyelerinde diisiis gézlenmektedir.

Midiirlerle ¢ogu defa ayni egitim geg¢misine sahip olan Ogretmenler {izerine yapilan
arastirmalar da bilingli farkindaligin 6gretmenlerin ruh sagligi, duygusal ve genel iyi olma
hali iizerinde 6nemli bir etkisinin oldugunu ortaya koymaktadir. Bilingli farkindalik
egitimlerinin sonucu olarak 6gretmenlerin 6z anlayislarinda artis gozlenmis, karsilastiklar:
zorluklar ise 6gretmen olarak paylasilan deneyimlerin bir parcasi olarak algiladiklari ortaya
cikmistir. Ortaya ¢ikan olumlu etkinin biiyiik bir kismi ise, ruh halini ve duygularini daha
pozitif yansitabilme ve olumsuz hisleri yonetebilmeyi icermektedir (Sanders, 2015).
Bilimsel olarak yarar1 kanitlanmis olan bilingli farkindalik egitimlerinin, okul yoneticilerinin
mesleki stresini azaltmada ve liderlikte etkililiklerini artirmada kullanilabilecegi
diistiniilmektedir. Bunu gerceklestirmeye yonelik, lisans {istii egitimde Egitim Liderligi

derslerine bilingli farkindalik egitimlerinin entegre edildigi goriilmektedir (Wells, 2013).

Lise Miidiirlerinin Problem C6zme Becerilerinin Cesitli Degiskenlerle Tliskisi

Problem ¢6zme becerisinin 21. yiiz y1l bireylerinde 6zel ya da resmi kurum fark etmeksizin,
bilhassa egitim Ogretim Orgiitlerinde gorev yapan yoneticilerde bulunmasi istenen
vasiflardan oldugu bir gergektir. Yetistirilmesi gereken yeni nesilde aranan bu niteligin hali
hazirdaki okul miidiirlerinde ne diizeyde bulundugunun tespit edilmesi adina yapilan

caligmalarda, okul yoneticilerinin problem ¢6zme becerisini etkileyen degiskenler ele
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almirken genel itibariyle cinsiyet, yas, egitim diizeyi, brans, gorev yapilan il veya il¢e goz

Ontinde bulundurulmustur.

Lise miidiirlerinin problem ¢6zme becerileri cinsiyet degiskenine gore ele alindiginda, kadin
ve erkek okul yoneticilerden Problem Cézme Envanterine verdikleri cevaplar sonucunda
elde edilen toplam puanlarin anlamli bigimde farklilasmadigi goriilmiistiir. Literatiirde kadin
ve erkek lise midiirlerinin problem ¢6zme becerisi diizeylerinde anlamhi bir farkliligin
olmadigin1 teyit eden calismalar bu sonucu destekler niteliktedir (Altuntas, 2008;
Kosterelioglu, 2007;). Ayrica egitim orgiitii disindaki kurumlara dair yiiriitiilen ¢alismalarin
sonuclari da ¢alisanlarin cinsiyetleri ile problem ¢6zme beceri diizeyleri arasinda anlaml1 bir
iliski bulunmadigini ifade etmektedir (Eves, 2008; Kasap, 1997; Saygili, 2000; Sevgi, 2004;
Sonmaz, 2002; Sahin, 1999; Taylan, 1990; Tunca, 2004). Bununla birlikte, alan yazinda
cinsiyet ve problem ¢ézme becerisi arasinda, 6zellikle problem ¢6zme becerisi envanterinin
alt boyutlarma iliskin birtakim farkliliklar oldugunu, kadin miidiirlerin problem ¢ézmede
erkeklere gore daha etkin oldugunu belirten ¢calismalar da mevcuttur (Erdogmus, 2004; Esen,
2012; Ulger, 2003;). Bu ¢alismada da kadimlardan elde edilen problem ¢dzme becerisi
toplam skorlarinin erkek lise miidiirlerine gore daha yiiksek oldugunu hatirlatmakta fayda

gorlilmektedir.

Lise miidiirlerinin problem ¢dzme becerileri yaslarina gore degerlendirildiginde, yasin
problem ¢6zme becerisi diizeyi lizerinde anlamli bir belirleyici olmadigi sonucuna
ulagilmistir. 30 yas ve iizeri lise miidiirlerinin problem ¢dzme beceri diizeyleri benzerlik
gosterirken, gen¢ miidiirlerin problem c¢6zmede kendilerini yeterli hissetmedikleri
goriilmektedir. Bu sonug, gen¢ yoneticilerin meslekte gecirdikleri siire ve yoneticilik
deneyimi ydnlerinden yeterli tecriibeye sahip olmadiklar1 i¢cin hata ve yanlis yapmaktan
cekindiklerini, diisiinme siirecinde daha fazla mesai harcadiklarini akla getirmektedir.
Problem C6zme Envanteri’nin yalnizca bazi alt boyutlarinda yas degiskeninin problem
¢6zme becerisinin anlamli bir belirleyicisi oldugunu belirten (Esen, 2012; Kdsterioglu,
2007) ve yas ilerledik¢e problem ¢6zme basarisinda artis goriildiigiinii ifade eden (Ulupinar,
1997) c¢aligmalarin yaninda; egitim yoneticilerinin problem ¢ézme becerileri ile yaslar
arasinda anlamli bir farklilik olmadigini savunan arastirmalarin ¢ogunlukta olmasi dikkat

cekicidir (Albayrak, 2002; Arin, 2006; Cinko, 2004; Eves, 2008; Giiclii, 2003; Yerli, 2009).
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Elde edilen bulgular, lise miidiirlerinin branslar1 ile problem ¢6zme beceri diizeyleri arasinda
anlaml bir iligki bulunmadigin1 ortaya koymustur. Bununla birlikte mesleki ve sayisal
bransa sahip okul yoneticilerinin problem ¢6zme yeterligi konusunda kendilerini daha yeterli
gordiikleri soylenebilir. Alan yazina bu manada goz gezdirildiginde, brans degiskeninin
problem ¢6zme becerisinin bir belirleyici oldugunu belirten (Yerli, 2009), yalnizca Problem
(Cozme Envanteri’nin bazi alt boyutlarinda brang degiskeninin etkisinin bulundugunu ifade
eden (Erdogmus, 2004; Giiclii, 2003) calismalarin da oldugu goériilmektedir. Bu ¢alismanin
bulgulari, okul yoneticilerinin sahip olduklar1 bransin, onlarin problem ¢dzme becerisi
diizeylerini anlamli bir sekilde farklilasmadigini belirten arastirmalart teyit etmektedir
(Altuntas, 2008; Arin, 2006; Bozkurt, 2003; Cinko, 2004; Esen, 2012; Eves, 2008;
Késterioglu, 2007; Ustiin, 2012).

Bu aragtirmada yer alan lise miidiirlerinin egitim diizeylerine bakildiginda, yaklasik iicte
birinin yiiksek lisans, iicte ikisinin ise lisans mezunu oldugu goriilmektedir. Caligmanin
bulgular1 okul yoneticilerinin problem ¢ézme becerilerinin 6grenim goriilen egitim diizeyine
gore farklilasmadigini ortaya koymaktadr. Ilgili literatiiriin biiyiik kism1 bu sonucu dogrular
niteliktedir (Albayrak, 2002; Giiclii, 2003; Ustiin ve Bozkurt, 2003; Sevgi, 2004; Arin, 2006;
Kosterioglu, 2007; Eves, 2008). Bununla birlikte problem ¢6zme becerisinin alt
boyutlarinda, mezun olunan egitim kademesinin okul yoneticilerinin problem ¢6zme

becerisini anlamli diizeyde agikladigini ifade eden arastirmalar da mevcuttur (Esen, 2012).

Okul miidiirlerinin meslekteki kidemleri ile problem ¢dzme becerileri arasindaki iligki
incelendiginde, meslekte 20-29 yil kideme sahip olanlarin problem ¢6zmede kendilerini
daha yetkin hissettikleri fakat miidiirler arasindaki farklilasmanin anlamli olmadig: ortaya
cikmustir. Arin (2006), Eves (2008), Giiglii (2003), Késterioglu (2007) ile Ustiin ve Bozkurt
(2003) arastirmalar1 sonucu benzer bulgulara ulasmislardir. Bu bulgularla benzesmeyen
sonuclara sahip ¢aligmalar da mevcuttur. Esen (2012) ¢alismasinda problem ¢ézme becerisi
algis1 en yiiksek olan okul yoneticilerinin 11-20 yi1l mesleki kideme sahip oldugunu,
Albayrak (2002), Erdogmus (2004) ve Altuntas (2008) ise problem ¢dzme becerisine ait bazi
alt boyutlarda kidemin problem ¢dzme diizeyinin anlamli bir belirleyicisi oldugunu ifade

etmislerdir.
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Okul Yoneticilerinin Bilin¢li Farkindaliklari ile Problem C6zme Becerileri

Arasindaki Tliski

Arastirmada yer alan lise miidiirlerinin bilingli farkindalik diizeyleri ile problem ¢ézme
becerisi diizeyleri arasinda negatif yonlii bir iligki bulundugu saptanmistir. Bu iki degisken
arasindaki iliskinin orta diizeyde oldugu ve toplam varyansin %]13’{inii acikladig:
goriilmektedir (rho=-,373). Bilingli farkindalik ile problem ¢6zme becerisi arasindaki iliski
her ne kadar negatif yonlii olsa da, Problem C6zme Becerisi Envanteri’nden elde edilen
diisiik puanlar yiiksek problem ¢6zme becerisi algisina isaret ettigi i¢in, bilingli farkindalik
diizeyi ile problem ¢6zme becerisi diizeyinin dogru orantili oldugu sdylenebilir. Bu noktadan
hareketle, lise miidiirlerinin bilingli farkindalik diizeylerinin artmasi ile problem ¢6zme
becerisi diizeylerinin de artacagi anlagilmaktadir. Benzer sekilde, okul yoneticilerinin
bilin¢li farkindaliklarindaki diisiisiin onlarin problem ¢dzme yetkilerini olumsuz yonde
etkileyecegini, dolayisiyla okullarda verimsizligi beraberinde getirecegini sdylemek yanlis
olmayacaktir. Ilgili literatiir incelendiginde iilkemizde bilingli farkindalik ve problem ¢6zme
becerisi iizerine yapilan herhangi bir ¢alismanin bulunmadigi goriilmiistiir. Yurt disinda
egitim yoneticileri lizerine yapilan ¢alismalar ele alindiginda, bilingli farkindalik olgusunu
anlayan ve uygulayan ilkdgretim okulu miidiirlerinin okul ¢alisanlarinda daha fazla 6rgiitsel
giiven olusmasina katki sagladigi ortaya ¢ikmistir. Buna gore miidiirler, bilingli farkindalikla
ve karar verme siireclerinde seffaf davrandiklari siirece, okulun ¢evreyle iletisime daha agik
bir oOrgiit haline gelecegi, calisanlarin birbirine olan giiven diizeylerinin artacagi
belirtilmektedir. Ayrica, bilingli farkindalik, okul miidiiriiniin degerleri aktarmasinda,
iliskiler kurmasinda ve yliksek beklentileri modellemesinde de onemli bir unsur olarak
goriilmektedir (FitzGerald, 2012). Yiiksek 6gretim miidiirlerinin ruhsal zekalari ile bilingli
farkindaliklar1 arasindaki iliskiyi inceleyen bir diger arastirma, bilingli farkindalik diizeyinin
ruhsal zekanin %4’lini agikladigini ifade etmektedir. Bireylerde ruhsal zekanin bilingli
farkindalik yoluyla kuvvetlendirilebilecegi ongoriilmektedir (Gieseke, 2014). Buna ek
olarak, miidiirlerin bilingli farkindalik uygulamalarini hayatlarina ge¢irmelerine miiteakiben
stres seviyelerindeki diisiise dikkat cekilmektedir (Wells, 2013). Egitim yoOneticilerinin
bilingli farkindalik diizeyleri ile okul ¢alisanlarinin iyi olma halleri ve performanslari, is ve

yasam dengeleri arasinda bir iliskinin bulundugu, yoneticinin bilingli farkindalik halinin is
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gorenin duygusal yorgunluk ve uyumsuzluguyla ters yonlii bir etkilesiminin oldugu ortaya

konmaktadir (Reb, J. vd., 2013).

Sonuclar

1.

Bu arastirmanin sonuglarina goére okul yoneticilerinin bilingli farkindaliklar
X=66,70 ve problem ¢dzme becerisi algilari X=78,71 olarak belirlenmistir.
Olgeklerin puan araliklar1 incelendiginde, miidiirlerin orta diizeyde bilingli

farkindalik ve problem ¢6zme becerisi algisina sahip oldugu yorumu yapilabilir.

Okul yoneticilerin cinsiyetleri, yaslari, branglari, egitim diizeyleri ve kidemleri

onlarin bilingli farkindalik diizeyleri iizerinde anlamli bir belirleyici degildir.

Cinsiyet, yas, brans, egitim diizeyi ve kidem degiskenlerinin lise miidiirlerinin
problem ¢O6zme Dbecerisi diizeylerini anlamli bi¢cimde farklilagtirmadigi

goriilmektedir.

Okul yoneticilerinin bilingli farkindalik ve problem ¢dzme becerileri arasindaki
iliskinin anlamli oldugu goriilmiistiir. Buna gore, bu arastirmaya konu olan lise
midiirlerinin bilingli farkindalik diizeyleri ile problem ¢dzme becerisi diizeyleri

arasinda orta diizeyde negatif yonlii bir iligki vardir.

Problem Cozme Envanteri’nin yapisi geregi toplamda elde edilen diisiikk puanlar
yiliksek problem ¢ozme becerisi algisini ifade etmektedir. Bu sebeple esasen okul
yoneticilerinin problem ¢dzme becerisinin bilingli farkindaliklari ile dogru orantili

bir artis gosterdigi sdylenebilir.

Elde edilen bulgular, okul yoneticilerinde bilingli farkindaligin problem ¢6zme

becerisi algisin1 %13 oranda belirledigini ortaya koymaktadir.

Oneriler

Bu kisimda, bu arastirmanin sonucunda elde edilen bulgular ve ulasilan sonuglar 1g181nda

uygulayicilara ve arastirmacilara yonelik onerilere yer verilmistir.
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Uygulayicilar icin Oneriler

1.

Egitim yoneticilerinin bilingli farkindaliklarin1 artirmak amaciyla son yillarda
ozellikle psikoloji alaninda yiiriitiilmeye baslanan ve sevindirici neticeler doguran
Bilingli Farkindalik Temelli egitimlere bagvurulabilir.

Su anda goérevde bulunan okul yoneticilerine haftalik programlar halinde hizmet i¢i
egitim olarak uygulanabilecek bu programa, lisans ve yliksek lisans 6grenimi
gormekte olan oOgretmen ve okul yonetici adaylarina yonelik oOrgiin egitim
programlarinin miifredatlarinda da yer verilebilir. Yurt disinda okullarin
miifredatlarinda da yavas yavas yer almaya baslayan bilingli farkindalik egitimleri,
gilinlimiiz insaninin modern hayat karsisinda is diinyasinda uzun soluklu ve saglikli
hizmet verebilmesi icin etkin bir basa ¢ikma yontemi olarak kullanilmaktadir.
Bilingli farkindalik diizeyinin artmasiyla birlikte artacagi belirlenen problem ¢6zme
becerisi miidiirlerin se¢im ve gorevlendirmesinde 6n kriter olarak benimsenebilir. Bu
konuda destege ihtiyaci oldugu belirlenen okul yoneticileri, problem ¢6zme
becerisini artirma adina alan yazinda belirtilen etkenler géz 6niinde bulundurularak

egitim siire¢lerine tabi edilebilir.

Arastirmacilar icin Oneriler

1. Bilingli farkindalik olgusu iilkemizde son birkag¢ senedir ilgi goéren bir konudur.
Ulkemizdeki egitim yonetimine dair alan yazinimn olduk¢a bakir oldugu
goriilmektedir. Bu baglamda okul yoneticilerinin bilingli farkindalik diizeyleri
diger orgiitsel olgularla iligkilendirilebilir. Bilingli farkindaligin bagimhi veya
bagimsiz degisken olarak ele alinabilecegi ¢alismalar gerceklestirilebilir.

2. Bu arastirmada ele alinan cinsiyet, yas, brans, kidem ve egitim diizeyi
degiskenlerinin disinda okul midiirlerinde bilingli farkindaliga etki edebilecegi
diisiiniilen diger degiskenler iizerine ¢calismalar yapilabilir.

3. Okul yoneticilerinde bilingli farkindalik diizeyinin problem ¢6zme becerisinin alt
boyutlariyla iliskisine dair aragtirmalar ytiriitiilebilir.

4. Okul yoneticilerinin yalnizca belli bir kademede gorev yapmakta olanlariyla
gerceklestirilen bu caligsma, diger egitim kademelerindeki yoneticiler {izerinde

tekrarlanabilir.
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5. Okul vyoneticilerinin  bilingli  farkindaliklariyla ilgili ¢alismalar nitel
arastirmalarla desteklenebilir.

6. Okullardaki bilingli farkindalik 6gretmen, 6grenci ve diger ¢alisanlar iizerinden
degerlendirilip, bu olgunun 6rgiitsel etkisi incelenebilir.

7. Ulkemizdeki okullar, egitim yoneticileri ve egitim ¢alisanlar1 bilingli farkindalik
ve problem ¢6zme becerisi agisindan degerlendirilerek diger tilkelerle kiyaslama

calismalar1 yapilabilir.
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EK 1. Arastirma Olcekleri
Sayin katilimei,

Elinizdeki anket formu, Lise Miidiirlerinin Bilingli Farkindalik Diizeyleri Ile Problem
Cozme Beceri Diizeyleri Arasindaki Iliski konulu tez calismasina ydnelik gerekli verilerin
toplanmasi1 amaciyla hazirlanmistir. Vereceginiz cevaplar bilimsel amaglar i¢in kullanilacak

ve kesinlikle gizli tutulacaktir.

Gosterdiginiz ilgi ve degerli katkilariniz icin tesekkiir eder, saygilarimi sunarim.

Mihriban OZGUN

Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii
Egitim Y®&netimi ABD Yiiksek Lisans Ogrencisi
E-posta: ozgunmihriban@yahoo.com

Tel: 05549184939

Kisisel Bilgiler Formu

1. Cinsiyet : Erkek ( ) Kadin ()
2. Yas :20-29 () 30-39( ) 40-49 ( )50 vetizeri ()
3. Brang e

4. Egitim Diizeyi: Lisans ( ) Yiiksek Lisans ( ) Doktora ( )

5. Mesleki Kidem: 1-9 () 10-19( ) 20-29 ( ) 30 ve iizeri ( )
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Problem C6zme Envanteri

Bu envanterin amaci, glinliik yasantinizdaki problemlerinize (sorunlariiza) genel olarak
nasil tepki gosterdiginizi belirlemeye caligmaktir. Soziinli ettiimiz bu problemler,
matematik ya da fen derslerinizdeki alismis oldugunuz problemlerden farklidir. Bunlar,
kendini karamsar hissetme, arkadaglarla gecinememe, bir meslege yonelme konusunda
yasanan belirsizlikler ya da bosanip bosanmama gibi karar vermesi zor konularda ve
hepimizin basma gelebilecek tiirden sorunlardir. Liitfen asagidaki maddeleri elinizden
geldigince samimiyetle ve bu tiir sorunlarla karsilastiginizda tipik olarak nasil davrandiginizi
g6z Onilinde bulundurarak cevaplandirin. Cevaplarinizi, bu tiir problemlerin nasil ¢oziilmesi
gerektigini diisiinerek degil, boyle sorunlarla karsilastiginizda gercekten ne yaptiginizi
diisiinerek vermeniz gerekmektedir. Bunu yapabilmek i¢in kolay bir yol olarak her soru i¢in

kendinize su soruyu sorun: “Burada sozii edilen davranist ben ne siklikta yaparim?”.

Yanitlarinizi agsagidaki 6l¢ege gore degerlendirin:

1. Hep béyle davranirim. 4. Arada sirada béyle davranirim.
2. Cogunlukla boyle davranirim. .3. Ender olarak béyle davranirim.
3. Siklikla boyle davranmirim. ... ....................6. Hi¢ boyle davranmam.

Ne kadar siklikla boyle davranirsimz?

Hep Hi¢
1. Bir sorunumu ¢6zmek i¢in kullandigim ¢oziim yollar1 basarisiz ise
bunlarin neden basarisiz oldugunu aragtirmam* 123456

2. Zor bir sorunla karsilastigimda ne oldugunu tam olarak belirleyebilmek

icin nasil bilgi toplayacagimi uzun boylu diisgiinmem.* L2 a e
3. Bir sorunumu ¢dzmek i¢in gdsterdigim ilk ¢abalar basarisiz olursa o
. . ) . 1234

sorun ile basa ¢ikabilecegimden siipheye diiserim.* 3 > 6
4. Bir sorunumu ¢dzdiikten sonra bu sorunu ¢ézerken neyin ise yaradigini,

. 9 - 123456
neyin yaramadigini ayrintili olarak diistinmem.*
5. Sorunlarimi ¢6zme konusunda genellikle yaratici

123456

ve etkili ¢oziimler tiretebilirim.
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6. Bir sorunumu ¢6zmek i¢in belli bir yolu denedikten sonra durur ve
ortaya ¢ikan sonu¢ ile olmasi gerektigini diisiindiigim sonucu
karsilastiririm.

7. Bir sorunum oldugunda onu ¢6zebilmek i¢in basvurabilecegim yollarin
hepsini diisiinmeye caligirim.

8. Bir sorunla karsilastigimda neler hissettigimi anlamak i¢in duygularimi
incelerim.

9. Bir sorun kafami karistirdiginda duygu ve diisiincelerimi somut ve agik
secik terimlerle ifade etmeye ugragsmam. Q

10. Baslangicta ¢6ziimiinii fark etmesem de sorunlarimin ¢ogunu ¢ézme
yetenegim vardir.

11. Karsilastigim sorunlarin ¢ogu, cozebilecegimden daha zor ve
karmasiktir.

12. Genellikle kendimle ilgili kararlar1 verebilirim ve bu kararlardan
hosnut olurum.

13. Bir sorunla karsilastigimda onu ¢d6zmek igin genellikle aklima gelen
ilk yolu izlerim. *

14. Bazen durup sorunlarim fiizerinde diisiinmek yerine, gelisigiizel
stiriiklenip giderim. *

15. Bir sorunla ilgili olas1 bir ¢6ziim yolu iizerinde karar vermeye
calisirken segeneklerimin basari olasiligini tek tek degerlendirmem. *

16. Bir sorunla karsilastigimda, baska konuya gegmeden 6nce durur ve o

sorun tizerinde diisliniirim.
17. Genellikle aklima ilk gelen fikir dogrultusunda hareket ederim. *

18. Bir karar vermeye calisirken her secenegin sonuglarini dlger, tartar,

birbirleriyle karsilastirir, sonra karar veririm.

19. Bir sorunumu ¢dzmek iizere plan yaparken o plani yiiriitebilecegime
giivenirim.
20. Belli bir ¢6ziim planin1 uygulamaya koymadan 6nce, nasil bir sonug

verecegini tahmin etmeye caligirim.
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21. Bir soruna yonelik olas1 ¢6ziim yollarini diistiniirken ¢ok fazla se¢enek
iretmem. *

22. Bir sorunumu ¢ozmeye calisirken siklikla kullandigim bir yontem,
daha 6nce basima gelmis benzer sorunlar diigiinmektir. Q

23. Yeterince zamanim olur ve ¢aba gdsterirsem karsilastigim sorunlarin
cogunu ¢ozebilecegime inantyorum.

24. Yeni bir durumla karsilastigimda ortaya cikabilecek sorunlari
¢ozebilecegime inancim vardir.

25. Bazen bir sorunu ¢6zmek i¢in ¢cabaladigim halde, bir tiirlii esas konuya

giremedigim ve gereksiz ayrintilarla ugrastigim duygusunu yasarim. *

26. Ani kararlar verir ve sonra pismanlik duyarim. *

27. Yeni ve zor sorunlar ¢ozebilme yetenegime giiveniyorum.

28. Elimdeki segenekleri karsilagtirirken ve karar verirken kullandigim
sistematik bir yontem vardir.

29. Bir sorunla basa c¢ikma yollarmi diisliniirken cesitli fikirleri
birlestirmeye calisgmam. Q

30. Bir sorunla karsilastigimda, bu sorunun ¢ikmasinda katkisi olabilecek
benim digimdaki etmenleri genellikle dikkate almam. *

31. Bir konuyla karsilagtigimda, ilk yaptigim seylerden biri, durumu
gozden gecirmek ve konuyla ilgili olabilecek her tiirlii bilgiyi dikkate
almaktir.

32. Bazen duygusal olarak dylesine etkilenirim ki, sorunumla basa ¢ikma
yollarindan pek ¢ogunu dikkate bile almam. *

33. Bir karar verdikten sonra, ortaya c¢ikan sonug¢ genellikle benim
bekledigim sonuca uyar.

34. Bir sorunla karsilastigimda, o durumla basa ¢ikabilecegimden
genellikle eminimdir.

3S. Bir sorunun farkina vardigimda, ilk yaptigim seylerden biri, sorunun

tam olarak ne oldugunu anlamaya ¢alismaktir.
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Bilingli Farkindalik Olcegi

Aciklama: Asagida sizin giinliik deneyimlerinizle ilgili bir dizi durum verilmistir. Liitfen her
bir maddenin saginda yer alan 1 ile 6 arasindaki 6l¢egi kullanarak her bir deneyimi ne kadar
stk veya nadiren yasadiginiz1 belirtiniz. Liitfen deneyimizin ne olmasi gerektigini degil,
sizin deneyiminizi gercekten neyin etkiledigini goz oniinde bulundurarak cevaplayiniz.

Liitfen her bir maddeyi digerlerinden ayr1 tutunuz.

1 2 3 4 5 6
Hemen
Hemen
Oldukca hemen
hemen her Coguzaman Bazen Nadiren
Seyrek hi¢bir
Zzaman
zaman

1. Belli bir siire farkinda olmadan bazi duygular1 yasayabilirm. | 2 3 4 5 ¢

2. Esyalart 6zensizlik, dikkat etmeme veya baska bir seyleri

diistindiigim i¢in kirarim veya dokerim.
3. Suanda olana odaklanmakta zorlanirim. 12 3 456

4. Gidecegim yere, yolda olup bitenlere dikkat etmeksizin
hizlica yiiriiyerek gitmeyi tercih ederim.
5. Fiziksel gerginlik ya da rahatsizlik igceren duygular,
gercekten dikkatimi ¢ekene kadar fark etmeme egilimim | 2 3 4 5 ¢

vardir.
6. Bir kisinin ismini, bana sdylendikten hemen sonra unuturum. | 2 3 4 5 ¢

7. Yaptigim seyin farkinda olmaksizin otomatige baglanmis gibi
yapiyorum.
8. Aktiviteleri ger¢ekte ne olduklarina dikkat etmeden acele ile
yerine getiririm.
9. Basarmak istedigim hedeflere 6yle ¢ok odaklanirim ki o
hedeflere ulagmak i¢in su an ne yapiyor oldugumun farkinda | 2 3 4 5 ¢

olmam.

10. Isleri veya gorevleri ne yaptigimin farkinda olmaksizin

otomatik olarak yaparim.
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11. Kendimi bir kulagimla birini dinlerken; aynm1 zamanda bagka

bir seyi de yaparken bulurum.

12. Gidecegim yerlere farkinda olmadan gidiyor, sonra da oraya

neden gittigime sasirtyorum.
13. Kendimi gelecek veya gegmisle mesgul bulurum.
14. Kendimi yaptigim islere dikkatimi vermemis bulurum.

15. Ne yedigimin farkinda olmaksizin atistirtyorum.
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EK 2. Ol¢ek Kullanim izinleri

Bilincli Farkindalik Olcegi

13 Nisan 2017 09:14 tarihinde Mihriban Ozgun <ozgunmihriban@yahoo.com> yazdi:
Sayin hocam merhaba,

Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Egitim Yonetimi ve Denetimi programinda
tezli yliksek lisans 6grencisiyim. Tez donemindeyim ve konumu belirledim. Eger izniniz
olursa Bilingli Farkindalik Olgeginin sizin tarafinizdan Tiirkge'ye uyarlanmis halini tez
calismamda kullanmak istiyorum. Olgegin sizde soft copy hali mevcutsa, paylasirsaniz ¢ok

mutlu olurum. Yardim ve katkiniz i¢in simdiden tesekkiir ederim.

Mihriban Ozgiin
Gazi Universitesi

Ankara

Ziumra Atalay <zozyesil@gmail.com> Apr 13 at 11:16 AM
To Mihriban Ozgun

Message body

Merhaba Mihriban,
Ekli dosyada 6l¢ek ve bilgilerini gonderiyorum

Iyi caligmalar
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Problem C6zme Envanteri

From: Mihriban Ozgiin <ozgunmihriban@yahoo.com>
Subject: Olgek kullanim izni

Date: 17 Apr 2017 12:10:01 EEST

To: "nesrins@baskent.edu.tr" <nesrins@baskent.edu.tr>

Reply-To: Mihriban Ozgiin ozgunmihriban@yahoo.com

Sayin hocam merhaba,

Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Egitim Yonetimi ve Denetimi programinda
tezli yliksek lisans dgrencisiyim. Tez donemindeyim ve konumu belirledim. Eger izniniz
olursa, Heppner, P.P. & Petersen, C.H (1982) tarafindan gelistirilen "Problem C6zme
Envanteri" (PCE)'nin sizin tarafimzdan Tirkge'ye uyarlanmis halini tez c¢alismamda
kullanmak istiyorum. Olgegin soft copy hali sizde mevcutsa, paylasirsaniz ¢ok mutlu

olurum. Yardim ve katkiniz i¢in simdiden tesekkiir ederim.

Mihriban Ozgiin
Gazi Universitesi

Ankara

Handan Deniz Ayalp <hdenizayalp@gmail.com> Apr 24 at 10:44 PM
To
ozgunmihriban@yahoo.com
Message body

Asagida bulunan izin yazisi ve s6z konusu dlgege iliskin materyaller, Prof. Dr. Nesrin Hisli

Sahin tarafindan gonderilmektedir.
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Saymn Ozgiin,

Problem Cozme Becerileri Olgegi’ni arastirma amach olarak kullanmanizda benim agimdan
bir sakinca bulunmamaktadir. Ancak Olgegin orjinalinin Paul Heppner tarafindan
gelistirilmis oldugunu ve o nedenle kendisine gereken referansin verilmesi gerektigini de
hatirlatmak isterim. Ayrica, sizden onemli ricam, Olgegin baska kopyalarini degil, size
gonderdigim kopyasini, puanlama anahtarin1 ve 6l¢egin son sayfasindaki kaynakgay1 da
kullanmamzdir. ilgili kaynakgay1 da dijital ortamda oldugundan iletiyorum. Calismanizda

basarilar dilerim.

20 Nisan 2017 19:54 tarihinde Nesrin Hisli Sahin <nesrinhislisahin@gmail.com> yazdi:
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EK 3. Ol¢ek Uygulama izni

\\“"'"."‘ T.C.
¥ ANKARA VALILIGI
i = Milli Egitim Mildurlaga

Say1 :14588481-605.99-E.16559189 12.10.2017

Konu : Arasgtirma izni

GAZi UNIVERSITESI
(Egitim Bilimleri Enstitiisii Midiirliigt)

figi: a) MEB Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Miidiirliigiiniin 2012/13 nolu Genelgesn
b) 15/06/2017 Tarihli ve E.23255 sayih yaziniz.

Enstitiiniiz, Egitim Bilimleri Anabilim Dali, Egitim Ydnetimi Bilim Dal Yiiksek
Lisans dgrencisi Mihriban OZGUN'nun "Lise Miidiirlerinin Bilingli Farkindaliklar ile
Problem Cdzme Becerileri Arasindaki iligki" konulu tez kapsaminda uygulama talebi
Midirliigiimiizce uygun gorillmis ve uygulamanin yapilacag: ilge Milli Egitim Midiirligiine
bilgi verilmistir.

Goriisme formunun (5 sayfa) arastirmaci tarafindan uygulama yapilacak sayida
¢ogaltilmas1 ve c¢alismanin bitiminde bir 6meginin (cd ortaminda) Mildirligimiiz Strateji

Gelistirme (1) Subesine génderilmesini rica ederim.

Vefa BARDAKCI
Vali a.
Milli Egitim Miidiirii

e

O

/110l
Mahmut OZDEMIR

Konya yolu Bagkent Ogretmen Evi arkasi Begevler ANKARA Aynnul bilgi igin
c-posta’ istatistik06/a' meb.gov.ur Tel: (0 312) 221 02 17/135-134
Bu evrak gOhenth clektronik 10wza ile imzalanmuptir. bitps://evraksorgu.meb.gov.ir adresinden 9908-8572-3222-8011-4132 kodu ile teyit cdilcbiliy,
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