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ONSOz

“Bilingli-farkindalik  (mindfulness) temelli psiko-egitim programinin 6grencilerin
matematik kaygisi, tutumlari ve 6z yeterlikleri Gzerindeki etkisi” baslikli projenin temel amaci
ortaokul Ogrencilerinin  matematik kaygilarini azaltmak,  Ozyeterliklerini artirmak ve

matematik dersine karsi olan tutumlarini olumlu yonde gelistirmektir.

Bu proje TUBITAK tarafindan desteklenmistir. Projenin yuriitiilebilmesinde sundugu
katkilardan dolayr TUBITAK'a tesekkiirii bir bor¢ biliriz.
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OzZET

Bu calismanin amaci ortaokul 6grencilerinin  matematik kaygilarini azaltmak,
Ozyeterliklerini artirmak ve matematik dersine karsi olan tutumlarini olumlu yonde
gelistirmek amaciyla hazirlanmis olan bilingli-farkindalik temelli psiko-egitim programinin
etkililigini test etmektir.

Arastirmanin katihmcilari 11-13 yas arahigindaki besinci, altinci ve yedinci sinif
ogrencilerinden olusmustur. Arastirma 3 basamakta gerceklestirilmistir. Calisma 1, Bilingli
Farkindalik-Temelli Ozyeterlik Olcegi-Yenilenmis (BFTOO- Y) versiyonunun Tiirkge'ye
adapte edilmesi ile 6lgegin, 6grencilerin bilingli-farkindalik temelli 6z-yeterlik duzeylerini
belirlemede gecerli ve glvenilir bir 8lgme araci oldugunu gostermektedir. Calisma 2'de ise,
degiskenler arasi teorik iliskiler arastiriimistir. Bilingli-Farkindalik Olgegi, Matematik Tutum
Olgegi, Matematik Kaygisi Olcegi, Kisa Semptom Envanteri Kaygi Altélcedi ve BFTOO- Y
kullanilmistir. Calisma sonuglarina gore, bilingli-farkindalik duzeyi arttikca kaygr ve
matematik kaygl dizeyi azalmakta; bilincli-farkindalik temelli 6zyeterlik diizeyi artmakta ve
matematige yonelik tutumlar olumlu yodnde gelismektedir. Bilingli-farkindalik temelli
Ozyeterlik arttikca, matematik tutumu olumlu yonde gelismekte; matematik kayg!r dizeyi
azalmaktadir. Matematik kaygisi arttikca, matematik tutumu olumsuz yonde gelismekte,
genel kaygl dizeyindeki artis matematik kaygisini arttirmaktadir. Kaygr duzeyi arttikga
matematik tutumu olumlu yonde gelismektedir. Calisma 3 kapsaminda ise bilingli farkindalik
temelli psiko- egitim programi 6grencilerinin matematik kaygisi, matematik tutumlari ve
Ozyeterlikleri Uzerindeki etkisi test edilmistir. Yapilan ©6n test- son test karsilastirmalar
sonucunda, deney grubunun bilincli farkindalik diizeylerinin arttigi bilincli farkindalik-temelli
Ozyeterlik dizeylerinin ise hafif diizeyde arttigi tespit edilmistir. Son test puanlari acisindan
degerlendirildiginde, deney grubunun matematik kaygi dizeyinin azaldi§i, matematige
yonelik olumlu tutum diizeylerinin arttigi, kontrol ve plasebo gruplarinin ise matematik kaygi
dizeylerinde carpici bir degisim olmazken matematige yonelik olumlu tutum duzeylerinin
arttigi tespit edilmigtir.

Bu bulgular sonug¢ raporunda ilgili alan yazini ile iliskilendirilerek tartisiimis ve
uygulama agisindan programin etkililigi degerlendiriimis, gelecek calismalar icin dnerilerde

bulunulmustur.

Anahtar kelimeler: matematik tutumlari, matematik kaygisi, bilingli-farkindalik, 6zyeterlik

vii
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ABSTRACT

The aim of the current study is to test the effectivess of mindfulness based
psychoeducational program which aims to decrease the maths anxiety of secondary school
students, to increase their self- efficacy, and to alter their attitudes towards maths in a more
positive direction.

The sample of the current study comprised fifth, sixth, and seventh grade students,
aged between 11 to 13. In order to test the aim of the current study, three studies have
been conducted. In Study 1, Mindfulness Based Self- Efficacy Scale- Revised has been
adapted to Turkish and it has been found out that it is a valid and reliable measure. In Study
2, the relationships among the variables of the current study have been investigated
utilizing from the questionnaires of Bilingli-Farkindalik Olgegi (BIFO; Ozyesil, Arslan, Deniz
ve Kesici, 2011); Matematik Tutum Olgegi (MTO; Onal, 2013); Matematik Kaygisi Olcegi
(MKO; Bindak, 2005); Bilingli-Farkindalik Temelli Ozyeterlik Olcegdi-Yenilenmis (BFTO-Y;
Cayoun vd., 2012). Results indicated that, as the mindfulness level of the participants
increases; anxiety and mathematics anxiety level decreases, mindfulness based self
efficacy increases, and the attitudes towards mathematics alter in a positive direction. As
the mindfulness based self efficacy increases the attitudes towards mathematics alter in a
positive direction and the level of maths anxiety decreases. As the level of maths anxiety
increase, the attitudes towards mathematics alter in a negative direction.

In Study 3 the effectiveness of the program was tested by conducting pre- and post-
test analyses. The pretest- posttest comparisons indicated that experimental groups’
mindfulness level has increased, maths anxiety level has decreased and their attitudes
towards mathematics has altered in a more positive way.

These findings have been discussed in relation to the existing literature, and future

studies have been suggested.

Key words: attitudes towards maths, maths anxiety, mindfulness, self- efficacy
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1.GIRIS

Bu proje 3 calismadan olusmaktadir. Birinci calismanin amaci; Cayoun, Francis, Kasselis
ve Skilbeck (2012) tarafindan gelistirilen “Bilingli-Farkindalik Temelli Oz-yeterlik Olgegi-
Yenilenmig”i  (Mindfulness-Based Self Efficacy Scale-Revised; MSES-R) Tirkce'ye
uyarlayarak gecerlik ve guvenirligini arastirmaktir. ikinci gcalismanin amaci bilingli farkindalik,
bilincli farkindalik temelli 6z-yeterlik, matematik kaygisi ve matematige karsi tutumlar
arasindaki iliskilerin ortaokul o6grencileri 6rnekleminde analiz edilmesidir. Ve ugunci
calismanin temel amaci ortaokul 6grencilerinin matematik kaygilarini azaltmak, 0z-
yeterliklerini artirmak ve matematik dersine karsi olan tutumlarini olumlu yénde gelistirmek
amaclyla hazirlanan bilingli-farkindalik (mindfulness) temelli psiko-egitim programinin
etkililigini test etmektir. Her bir calisma i¢in alan yazisi, gere¢ ve yontem, bulgular bélumleri

ayri ayri asagida verilmektedir.
CALISMA 1

BILINCLI-FARKINDALIK TEMELLI OZ-YETERLIK OLCEGI-YENILENMIiS (BFOO-Y)'iN
TURKCE’YE UYARLAMA, GECERLIK VE GUVENIRLIK CALISMASI

2. GALISMA | LITERATUR

Bilingli-farkindalik (mindfulness), yargisiz, kabullenici bir bicimde dikkati odaklayarak anda
kalabilme ve o anki deneyime dikkatini verme olarak tanimlanir (Kabat-Zinn, 1994). Simdiki
zamana iliskin dikkati diizenleme, odaklanma, yasantiya yonelme, acik olma ve kabul etme
bilingli-farkindahigin temel unsurlarindandir (Germer, Siegel ve Fulton, 2005; Kabat-Zinn,
2003; Mackenzie, Poulin ve Carlson, 2005). Bilincli-farkindahgin temelinde “dikkatin” ve
“duygularin” dizenlenmesi yer almaktadir. Bu sayede yogun disincelerden kisi dikkatini
arindirarak biligssel bir esneklige ulasir. Ayrica Davis ve Hayes'in (2011) de belirttigi gibi,
bilincli-farkindalik odaklanma ve zihinsel berraklik, tarafsiz kalma (Brown, Ryan, & Creswell,
2007), sakinlik (Morgan & Morgan, 2005), sikintlya dayanma (6rnegin, kisinin kendi veya
baskalarinin zor duygularina dayanabilme becerisi; Fulton, 2005), 6z-kontrol (Masicampo &
Baumeister, 2007) ve baskalari ve kendisi ile sevecen, kabul edici ve sefkatli bir sekilde
ilgilenme becerisi (Fulton, 2005; Wallace, 2001) ile oldukca iliskilidir. Bilincli-farkindahgin
yakindan iligkili oldugu kavramlardan bir digeri ise 6z-yeterliktir.

Oz-yeterlik gunluk stres ve zor yasam kosullari ile basa ¢ikmayla iligkilendirilen,

kisinin bir isi tamamlayabilecegine iliskin yeterli beceriye sahip olduguna dair inanci olarak
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tanimlanmaktadir (Bandura, 1977; 1982). Albert Bandura'nin sosyal-bilissel kuramina gore
(Bandura, 1977) bireylerin 6zellikle zor sartlarla karsiya karsiya geldiklerinde kendileriyle
ilgili ne duasundukleri ve ne hissettikleri, nasil davrandiklari ile 6nemli dlcide iligkilidir.
Dolayisiyla, 6z-yeterlik algisi yiiksek olan bireyler daha acik gérisluduirler ve sorunlara farkl
alternatifleri dusunerek yaklasarak ¢6ziime daha rahat ulasabilirler. Ornegin, 6z-yeterligi
dusik olan bireyler kendilerini kaygilandiran etkinliklere katilmaktan kacinabilir veya
yalnizca basarili olacaklarini dusundukleri etkinlikleri secmek isteyebilirler. Diger acidan
bakildiginda ise 6z-yeterligi yuksek olan bireyler etkinliklere daha istekli katilir ve daha iyi
calisabilirler. Bilincli-farkindalik arttikca bireyler ne zaman 6z-elestiride bulunduklarini ve ne
zaman kendilerine kendilerini yargilayarak baktiklarini, zihinlerinin gec¢misle ilgili olumsuz
deneyimlere ve gelecekle ilgili olasi olumsuzluklara ydneldigini fark ederler. Kendilerine
karsi olan sinirlandirici inanclari ve yargilayici tutumlari azalan, mevcut durumu gegcmis ve
gelecegin baglantilarindan bagimsiz olarak ele alabilen bireylerin 6z-yeterlikleri artacaktir.

Bilingli-farkindalik ve 0z-yeterlik alan yazinindaki arastirma bulgularina bakilacak
olursa, duygusal veya davranissal bozuklugu olan ergenler Gzerinde yapilan alti haftalik bir
bilingli-farkindalik temelli programin ergenlerin 6z-yeterliklerini artirdigini ve duygusal
tepkiselliklerini azalttigini gdstermektedir (Maslow ve Austin, 2016). Klinik teshisi olmayan
12-17 yas araligindaki ergenler Uzerinde yapilan bir arastirmada ise ergenlerin bilingli-
farkindalik ile 6z-yeterlik diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli derecede yiksek bir
iliski bulunmustur (Muris, Meesters, Pierik ve de Kock, 2016). Benzer sekilde, 16-21 yas
araligindaki erkek futbolcularin performans ve performans doyumlarini inceleyen bir
arastirmada bilingli-farkindalik ve 0z-yeterlik arasinda anlamh ve olumlu yonde bir iligki
oldugu gorulmektedir (Blecharz ve arkadaslari, 2014). Arastirmaya gore futbolcularin
bilingli-farkindalik duzeyleri arttikga 0z-yeterlik seviyeleri artmakta, bu da arastirmayi takip
eden yedi aydaki performanslarini yordamaktadir.

Bilincli-farkindalik ile 6z-yeterlik arasindaki iliski temel alinarak son zamanlarda alan
yazininda bilingli-farkindalik temelli 6z-yeterlik kavrami arastirilmaktadir. Bilingli-farkindalik
temelli 6z-yeterlik kisinin farkli durumlar karsisinda yargisiz farkindalhdini strdiirme becerisi
olarak tanimlanmistir (Chang ve arkadaslari, 2004). Bir baska deyisle, bilingli-farkindalik
temelli 0z-yeterlik, yargisiz ve bilingli bir farkindalik ile davranabilmeye olan inang ve yeterlik
hissi olarak da tanimlanabilmektedir. TUm bu tanimlar kavramsal bir cercevede tartisilirken,
alan yazininda bilingli-farkindaligr ve bilincli-farkindahkla iligkilendirilen diger kavramlari
O6lcmeye yonelik bir bosluk oldugu goze carpmaktadir (Cayoun ve ark., 2012).

Alan yazininda yer alan bilingli-farkindalik 6lgme araclarini; Freiburg Bilincli-
Farkindalik Anketi (FMI; Buchheld, Grossman ve Walach, 2001), Bilingli-Farkindalik Dikkat
Farkindalik Olcegi (MAAS; Brown ve Ryan, 2003), Bilissel Duygusal Bilingli-Farkindalik
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Olcegi-Revize (CAMS-R; Feldman, Hayes, Kumar, Greeson ve Laurenceau, 2007),
Kentucky Bilingli-Farkindalik Becerileri Olgegi (KIMS; Baer Smith ve Allen, 2004), Bes Yonlii
Bilingli-Farkindalik Olcedi (FFMQ; Baer ve ark., 2006) olarak siralayabiliriz. Freiburg Bilingli-
Farkindalik Anketi (FMI; Buchheld, Grossman ve Walach, 2001), yargisiz olarak su anki ani
gozlemleme ve olumsuz deneyimlere acikligi olcen 30 maddelik bir ankettir. Bilingli-
Farkindalik Olcegi (BIFO) (MAAS; Brown ve Ryan, 2003) ise gunlilk hayatta su anki ana
dikkati ve farkindaligi 6lgen 15 maddelik bir dlgme aracidir. Maddeler, bilingli-farkindaligin
tersine, otomatik pilotta hareket, telash olma, su ana dikkati verememe gibi 6zellikleri 6lcer
(Ozyesil, Arslan, Kesici ve Deniz, 2011). Kentucky Bilingli-Farkindalik Becerileri Anketi
(KIMS; Baer, Smith ve Allen, 2004) bilin¢li-farkindaligin dért unsurunu o6lgmek Uzere
gelistirilmistir: simdiki an deneyimlerini gozleme, tarif etme (sozsel etiketler verme),
farkindalikla hareket etme, ve simdiki andaki deneyimleri yargilamadan kabul etme. Bilissel
Duygusal Bilingli-Farkindalik Olgegi-Revize (CAMS-R; Feldman ve ark., 2007) ise dikkat,
farkindalik, simdiki ana odak ve genel gunlik hayattaki dustinceler ve duygulara yargisizlik
ve kabuli o6lgmek icin diuzenlenmis 12 maddelik olgektir. Bes Yonlu Bilingli-Farkindalik
Olcegi (FFMQ; Baer ve ark., 2006) az once tarif edilmis 5 araci kapsayan 39 maddeden
olusur. FFMQ bilincli-farkindaligin bes unsurunu olcer: gozlem, tarif etme, farkindalikla
davranma, ic deneyimi yargilamama, ve i¢ deneyimlere tepki gbstermeme.

Cayoun ve arkadagslan (2012) bu dlgeklere alternatif bir dlgme araci olarak ve 6z-
yeterlik kavramini ve o0olgcme aracglarini da dikkate alarak bilingli-farkindaligin  tipik
sireclerinden olan, dikkatin ve duygunun dizenlenmesi, baskalari ile iliskide olabilme ve
sosyal olarak bag kurabilme, empati kurabilmek ve zararli davranislardan uzak durmak
kavramlari ile iliskilendiren Bilingli-Farkindalik Temelli Oz-yeterlik Olgegini (BFOO-Y)
gelistirmislerdir. Yukarida belirtilen élgeklerin ¢calistigi yas gruplar incelendiginde, ergenlerle
calismadiklari gorilmektedir. Bu anlamda BFOO-Y ergenlerle uygulanabilirligi olmasi
acisindan da 6nemli bir dlgektir. Bilincli-farkindalik temelli 6z-yeterlik becerisinin ergenlik
doneminde gelistiriimeye baslanmasi bireylerin yasamlarinin ileriki donemlerine de katkida
bulunacaktir.

BFOO-Y’nin amaci ilkogretim ve ortadgretim 6grencilerinin bilingli-farkindalik temelli
0z-yeterlik duzeylerini 6lcmektir. Bu 0Olcek duygu dizenleme, duygusal denge, sosyal
beceriler, sikinti tahammult, sorumluluk alma ve kisilerarasi etkenlik olmak Uzere alti alt
boyuttan olugsmaktadir. Tim bunlar literatiirde bilingli-farkindalik ile gelisen 6nemli beceriler
olarak tanimlanmistir. BFOO-Y alt boyutlarindan olan Duygu Diizenleme mevcut anda
beliren duygularimizin farkina vararak onlari diizenleyebilme becerisidir. Bu boyutta yiksek
puan alan bireyler i¢ ve dis diinyalarindaki herhangi bir tetikleyici ile beliren duygularini

farkedebilir ve ani tepkiler/reaksiyon yerine bireyin kendi secimi olan duygusal cevaplar
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verebilirler. Duygusal Denge ise zorluklari normallestirme ve tepkiyi 6nleme becerisi ile
iliskilidir. Olaylari gecmis ve gelecegin etkisinden bagimsiz sadece mevcut durumlari ile
gOrebilme becerisi, beklenti ve hayal kiriklarinin yarattigi olumsuz duygulanimla beraber
kendimizle ve diger insanlarla yasadigimiz duygusal degisimi Onler, ayrica dengede
kalmamiza yardimci olur. Sosyal Beceriler alt boyutu yeni arkadaslar edinme, sosyal
ortamda rahat olabilme yada rahatsiz ortamlara tahammul edebilme ve insanlarla i¢ ice
olabilme gibi genis alandaki sosyal etkilesim becerileri ile iligkilendirilir. Diger Kkisileri,
kendimizi ve olaylari kontrol edebilecegimize dair yanilgimizdan vazgectigimizde, gercekligi
daha berrak bir gozle, bilincli-farkindalikla gérebiliriz. Bu beceri bizim kendimizi ve digerlerini
algilamamizi yargilardan bagimsiz hale getirir ve daha rahat iletisim kurabilmemizi saglar.
Sikintt Tahammilii alt boyutu hosa gitmeyen stresli bir durumda bu duruma karsi verilen
tepki ile iliskilendirilmektedir. istenmeyen bir durumda, kagcinmamizi veya onu yok sayarak
sikintidan fonksiyonel olmayan bas etme yoOntemleriyle uzaklasmamizi engelleyen bir
beceridir. Bireyler Ozellikle zor sartlarla karsiya karsiya geldiklerinde kendileriyle ilgili ne
dusundukleri ve hissettikleri nasil davrandiklariyla 6nemli dlgtide iligkilidir. Bireyler tamamen
simdiki zamanda olmayi, yargisizligi, kabuli ve akisina birakmayi 6grenebilirlerse, daha
cok odaklanabilir ve stresli durumlarda daha tdleransli, rahat ve yargisiz olabilme
yeteneklerini gelistirebilirler (Langer, 1993). Sorumluluk Alma boyutu ise Kisilerarasi
sinirlarin ve kontrol odaginin berraklastiriimasi ile iligkilidir. Farkindalik durumunda
oldugumuzda, dolayl ya da dolaysiz olarak durumlari ¢esitli bakis agilariyla gorirtiz ve bu
bizim hayatlarimiz lizerinde daha c¢ok kontrol sahibi oldugumuzu hissettirir (Langer, Hatem,
Joss ve Howell, 1989; Thornton ve McEntee, 1995). Herhangi hosa gitmeyen bir durumda
sorumluluk almanin bizde yaratacagi bilissel ve duygusal zorlanmadan kaginma nedeniyle
ortaya cikabilecek sorumlulugu baska kaynaklara atfetme egilimizi fark etmektir. Kisilerarasi
Etkenlik boyutu ise yakin iligkiler kurabilme becerisi ile ilgilidir. Yakin ¢evremizle olan
iliskilerimiz, romantik iliskilerde yakinlik kurabilme ve aile iliskilerini kapsar.
Bilingli-farkindalik ile ilgili gittikge buyilyen/gelisen bir alan yazini olmasina ragmen,
kisinin kendisi ile ilgili inanclarinin bilingli-farkindalik ile ne kadar iligkili olduguna dair
literatiirde bir bosluk oldugu gérulmektedir. Bilingli-farkindaligin ayni zamanda akademik 6z-
yeterligi olumlu yonde arttirdigi bilinmekle beraber (Hanley, Palejwala, Hanley, Canto ve
Garland, 2015) bilingli-farkindalik temelli 6z-yeterlik kavramina dair ulusal ve uluslararasi
alanda calismalarin olduk¢ca seyrek oldugu goérilmektedir. Bu durumda bilingli-farkindalik
temelli 6z-yeterlik kavraminin dogru, givenilir ve gecerli bir sekilde operasyonel taniminin
yapillmasi 6nemlidir. Oysa Ulkemizde hali hazirda bilin¢li-farkindalik henliz cok yeni bir
kavram olarak calisiimaya baslanmistir ve bilincli-farkindalik temelli 6z-yeterlik kavramina

dair ise henliz yayinlanmis bir calismaya rastlanmamistir. Bu nedenle, bu calismada
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Cayoun ve Freestun (2004) tarafindan gelistirilen Bilingli-Farkindalik Temelli Oz-yeterlik
Olgegi'nin  (Mindfulness- Based Self Efficacy Scale) Tiirkgce'ye cevriimesi ve temel
psikometrik dzelliklerinin incelenerek alan yazinina kazandiriimasi hedeflenmektedir.

3. CALISMA | GEREC VE YONTEM

3.1. Arastirma Grubu

Bu arastirmada uygun ornekleme yontemi kullaniimistir. 2015-2016 egitim-6gretim yilinda
gerceklestirilen uygulamaya istanbul ili Besiktas ilgesine bagli iki devlet okulunun 5., 6., ve
7. siniflarina devam eden ve yaslari 10-12 arasinda degisen toplam 728 6grenci katilmistir.
Kayip veri analizleri yapilarak yanls/eksik veri girisi olup olmadigi kontrol edildiginde bazi
ogrencilerin tutarsiz cevaplama yaptiklari (6r., tumi “1” veya tumi “5”), 6lgegin tamamini
cevaplamadiklari ya da demografik bilgilerini (6r., cinsiyet) yazmadiklari gézlemlenmistir. Bu
sebeple 5., 6., ve 7. sinif verilerinden sirasiyla 5, 7, ve 3 olmak tzere toplam 15 katihmci
veri setinden cikartilmistir. Dolayisiyla, 6lcegin gecerlik ve givenirlik analizleri toplam 713
katihmci Gzerinden toplanan veriler Gzerinden yapilmistir. Calismaya katilan 6égrencilerin

okuduklari siniflara ve cinsiyetlere gore frekans ve ytzde dagilimi Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1. Ogrencilerin siniflara ve cinsiyete gore frekans ve yiizde dagilimlari.

Sinif Cinsiyet f %

Kiz 107 57.2

5 Erkek 80 42.8
Toplam 187 100

Kiz 134 50.9

6 Erkek 129 49.1
Toplam 263 100

Kiz 156 45.9

7 Erkek 107 54.1
Toplam 263 100

Kiz 397 59.3

Toplam Erkek 316 40.7
Toplam 713 100

3.2. Veri Toplama Araclari

Arastirmanin veri toplama araclarini Bilingli-Farkindalik Temelli Oz-yeterlik Olcegi-
Yenilenmis (Mindfulness-Based Self Efficacy Scale-Revised; MSES-R) (Cayoun ve ark.,
2012) ile birlikte katilimcilarin okul, cinsiyet, yas ve sinif diizeyi gibi bilgilerini iceren kisisel
bilgi formu olusturmustur.

3.2.1.Bilingli-Farkindalhk Temelli Oz-yeterlik Olgegi-Yenilenmis (BFOO-Y). Cayoun,
Francis, Kasselis ve Skilbeck (2012) tarafindan gelistirilen Bilingli-Farkindalik Temelli Oz-
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yeterlik Olgegi-Yenilenmis (Mindfulness-Based Self Efficacy Scale-Revised; MSES-R)
ilkogretim ve ortadgretim o6grencilerinin bilin¢li-farkindalik temelli 6z-yeterlik dizeylerini
dlcmeye yonelik olarak gelistirilmis 6z-bildirim tarzi bir élcektir. Ozgin élgek Iingilizce’dir ve
alti boyutta toplam 22 maddeden olusmaktadir. Maddeler begli likert tipi (1 = Hemen Hemen
Hicbir Zaman, 2 = Nadiren, 3 = Bazen, 4 = Cogu Zaman, 5 = Hemen Hemen Her Zaman)
bir derecelendirmeye sahiptir. Ayrica, 16 madde ters kodludur. Olcekten alinabilecek en
disuk puan 22 ve en yiiksek puan 110’dur. Ogrencilerin olcekten aldiklari dusik puanlar
bilingli-farkindalik temelli 6z-yeterliklerinin zayif olduguna isaret ederken, aldiklari yiksek
puanlar bilincli-farkindalik temelli 6z-yeterliklerinin kuvvetli oldugunu goéstermektedir. Orijinal
Olcek gelistirme surecinde Cayoun ve arkadaslar (2012) 6lcegin 35 maddelik uzun hali olan
Bilingli-Farkindalik Temelli Oz-yeterlik Olgegini (Mindfulness-Based Self Efficacy Scale;
MSES) temel almiglardir. Bu uzun form bireylerin bilingli-farkindalik temelli terapi
programlart  6ncesinde, boyunca ve sonrasinda 0Oz-yeterlik duzeylerini 0Olgmeyi
amaclamaktadir. Buna bagh olarak, ayni ama¢ dogrultusunda, BFOO madde sayisi
azaltilarak (n = 22) BFOO-Y olarak adlandiriimistir. Sonrasinda, uzun formdan tiretilen
BFOO-Y'i 521 kisiye uygulamislardir. Olgedin yapi gecerligine kanit saglamak igin
acimlayict faktér analizi yiritilmustir. Sonuclar BFOO-Y'nin 6 faktorden olustugunu
gOstermistir: Duygu Dizenleme (Maddeler 1, 4, 6, 7, 12, ve 18), Duygusal Denge (Maddeler
5, 10, 13, ve 19), Sosyal Beceriler (Maddeler 2, 3, ve 20), Sikinti Tahammdilii (Maddeler 8,
16, ve 17), Sorumluluk Alma (11, 21, ve 22), ve Kisilerarasi Etkenlik (Maddeler 9, 14, ve
15)'tir. Arastirmacilarin agimlayici faktdr analizi sonrasinda dogrulayici faktér analizi
yurutmediklerini belirtmekte fayda vardir. Guvenirlik analizleri baglaminda Cronbach Alfa
ictutarhk katsayisi hesaplanarak 6l¢egin bitinu igin .86 degeri bulunmustur. Bu analizlerde
her bir alt boyutun ictutarlik katsayisi hesaplanmamistir. Olgegin test-tekrar test guvenirligi
ise .88 olup kabul edilebilir seviyededir. Olgiit 6lcek gegerligi icin Depresyon Kaygi ve Stres-
Kisa Form 6l¢cedi kullaniimis ve iki 6lcek arasinda anlamli negatif bir iliski bulunmustur. Ayirt
edici gecerlik analizleri sonuclari, ruhsal saglik sorunu olan ve ruhsal saglik sorunu olmayan
kisilerin bilingli-farkindalik temelli 6z-yeterliklerinde anlamli bir fark oldugunu goéstermistir.
Arastirmacilar o6lcit olcek gecerlik analizleri ve ayirt edici gecerlik analizlerine iliskin
sonuglari rapor etmemislerdir. Sonuglar buttunuyle ele alindiginda orijinal BFOO-Y'in gegerli

ve guvenilir bir 8lgtim araci oldugu goérulmektedir.

3.3.islemler
BFOO-Y’in Tiirkce'ye uyarlanmasi yoninde Cayoun'un izni alinmistir. Cayoun’'un izni
dogrultusunda olcegin kaynak dil olan ingilizce’den hedef dil olan Tiirkce'ye cevrimesi

sureci baslatiimistir. ingilizce, psikolojik danisma, psikoloji, 6lcme degerlendirme, ve sinif
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ogretmenligi alaninda uzman bes 6gretim Uyesi ve bir 6gretmen olmak Uzere alti kisilik bir
ekip tarafindan gerceklestirilen ceviri islemlerinin sonrasinda esas calisma yurutulmastdr.
Arastirma verisi yazarlar tarafindan toplanmistir. Verilerin toplanmasi sirasinda sinif ve/veya
brans 6gretmenleri siniflarda yer almamislardir. Arastirmaya gonullilik esasi iginde katilan
dgrencilere bir proje kapsaminda kullaniimak Uzere bir 6lgek Uzerinde calisildigl onbilgisi
verilmis ve katilimcilardan sosyodemografik bilgileri ve BFOO-Y'i iceren olgek formu
dagitilarak doldurmalari istenmistir. Katihmcilara olgegi doldurmalari igin bir ders saati (40
dakika) verilmistir.

Bu uyarlama calismasi icin istanbul ili Besiktas ilcesine bagh iki devlet okulunun 5., 6.,
ve 7. siniflarina devam etmekte olan dgrencilerden veri toplanmistir. Olgekten elde edilen

verilere oncelikle yapi gegerligi icin dogrulayici faktor analizi yapilmistir. Olgcegin alti-faktor
yapisinin  model uyumunun degerlendiriimesinde Ki-Kare uyum testi ( ), Ki-Kare'nin

serbestlik derecesine orani ( 5), Uyum lyiligi indeksi (Goodness of Fit Index = GFI),

Diizeltimis Uyum indeksi (Adjusted Goodness of Fit Index=AGFI), Karsilastirmali Uyum
indeksi (Comparative Fit Index=CFl), Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekokii (Root-Mean-
Square Error of Approximation=RMSEA), ve Standardize Edilmis Hatalarin Ortalama
Karekokl (Standardized Root Mean Square Residual=SRMR) uyum indeksleri
incelenmistir. Schreiber, Stage, King, Nora ve Barlow (2006) tarafindan onerilen kriterler 3
ve 3'den kuguk Ki-Kare/serbestlik derecesi oranlari, .06 ile .08 arasinda RMSEA degeri, .08
altinda SRMR degeri, .90 Ustiinde CFI, GFI, ve AGFI degerleri verilerin modelin verilere
uyumuna karar verme asamasinda kullaniimistir.  Modelin  verilere  uyumunu
degerlendirilirken kullanilan 6lcltlerden biri olan Ki-Kare degerinin anlamsiz olmasi
beklenirken, bu deger blyik drneklemlerde cogunlukla anlamh dizeyde cikabilmektedir
(Kline, 2005). Model uyumunu degerlendirmek Uzere serbest parametrelerin tahmini icin
kullanilan standard Maksimum Olabilirlik tahmin yonteminden yararlaniimistir.

Olgegin guivenirlik analizleri icin ictutarlik islemleri yapilarak her bir alt boyut ve tim

olcek icin Cronbach Alfa givenirlik katsayilari ( 1) hesaplanmistir. Olgek gelistirme ve

uyarlama sireclerinde guvenirlik katsayisi .70 ve Uzerinde olan 6lgeklerin gtvenilir kabul
edilmesi (Pallant, 2005; Tezbasaran, 1997) sarti g6z éninde bulundurulmustur.

Ayirt edici gecerlik analizleri BFOO-Y toplam puanlari cinsiyet ve sinif duzeyi
farkhliklari acisindan incelenmistir. Kiz ve erkek dgrencilerin bilingli-farkindalik temelli 6z-
yeterlik ortalama puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olup olmadigdi iliskisiz
Orneklemler t-Testi ile; 5., 6., ve 7. sinif 6grencilerin bilincli-farkindalik temelli 6z-yeterlik
ortalama puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olup olmadigi Tek-Yonli

Varyans Analizi (One-Way ANOVA) yontemleri kullanilarak arastiriimistir. Analizlere



v

TUBITAK

gecmeden o©nce gerekli varsayimlar (6r., varyanslarin homojenligi) test edilmistir
(Tabachnick & Fidell, 2007). Sonuclarin yorumlanmasinda anlamlilik dizeyi “p = .05” olarak
kabul edilmistir. Bu calismadaki betimleyici istatistik, gutvenirlik, ve ayirt edici gecerlik
analizlerinde IBM SPSS 21.0 (SPSS, 2012) ve yap! gecerligi analizlerinde LISREL 8
(Joreskog & Sorbom, 1995) istatistiksel paket programlari kullaniimistir.

4. CALISMA | BULGULAR

4.1.BFOO0-Y Dil Gecerligi: Ceviri Calismasi

BFOO-Y’in Tiirkge'ye cevrilmesi ve uyarlanmasinin yapilmasi igin ilk olarak 6lgegin ilk yazari
Bruno A. Cayoun’dan izin alinmistir. BFOO-Y’in dilimize kazandiriimasi igin orijinal dile
(ingilizce) ve hedef dile (Turkge) hakim bes 6gretim liyesi ve bir 6Jretmen olmak Uzere
ingilizce, psikolojik danisma, psikoloji, 6lcme degerlendirme, ve simif 6gretmenligi
alanlarinda bilgi ve deneyim sahibi alti uzman tarafindan Turkce'ye ceviri yapilmistir.
Oncelikle, dlgek bir ingilizce okutmani tarafindan Tiirkge'ye cevrilmistir. Daha sonra, bu
ceviri form, 6lgegin orijinal formu ile birlikte psikolojik danisma, psikoloji, ve o6lgcme
degerlendirme alanlarinda ¢ uzmana verilmistir. Uzmanlar 6lgedin cevirisini inceledikten
sonra yazarlar U¢ geridonitt karsilastirarak anlasmazliga dustukleri noktalarda fikir birligine
varmaya calismislardir. Bunu takiben, tim ceviri formunda uyum saglayarak tek bir ¢euviri
form olusturmuslardir. Son asamada, elde edilen ortak form, diger bir ingilizce okutmani
tarafindan yeniden ingilizce’ye cevrilip orijinal metin ile tutarli§i incelenmis ve dil agisindan
olcegdin son hali elde edilmistir. Olgedin son hali sinif diizeylerine uygunlugunun incelenmesi
acisindan 6zel bir ortadgretim okulunda gorev yapmakta olan 13 yillik meslek deneyimine
sahip bir sinif 6gretmeni tarafindan tekrar incelenmistir. Sinif 6gretmeninin  dlgek
maddelerindeki ifadelerin 5., 6., ve 7. sinif dgrencilerinin disiinme ve anlama dizeylerine
uygun oldugunu belirtmesi sonrasinda dlcek gecerlik ve givenirlik ¢calismalarina hazir hale

getirilmigtir.

4.2.BFOO-Y’in Yapi Gegerligi

Olgegin  6zgin formunun faktor yapisinin  Turkiye ornekleminde  dogrulanip
dogrulanmayacagini belirlemek tzere dogrulayici faktor analizi (DFA) yapilmistir. BFOO-
Y’in 10-12 yas arasi ¢ocuklardan elde edilen veriler Gzerinden yapilan DFA sonucunda alti
faktorll 6zgin yapinin Tarkiye kilttrd icin de korundugu gézlemlenmistir.

DFA'da olcegin Turkce formunun alti faktérli modelinin uyum indeksleri incelenmistir.

Alti faktorlt yapinin uyum istatiskleri sunlardir: :389.47, sd = 182, p = .00, i=
2.13, RMSEA= .04, SRMR= .04, CFI= .97, GFI= .95, AGFI= .93. Hep birlikte ele
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alindiinda, bu indeksler BFOO-Y’in Duygu Diizenleme (Maddeler 1, 4, 6, 7, 12, ve 18),
Duygusal Denge (Maddeler 5, 10, 13, ve 19), Sosyal Beceriler (Maddeler 2, 3, ve 20),
Sikinti Tahammdilii (Maddeler 8, 16, ve 17), Sorumluluk Alma (Maddeler 11, 21, ve 22), ve
Kisilerarasi Etkenlik (Maddeler 9, 14, ve 15) olcen altt faktérden olustugunu
dogrulamaktadir.

DFA ile elde edilen alti faktorli modele iliskin maddelerin faktor standardize katsayilari
(yuk degerleri), t degerleri, ve coklu korelasyon kareleri Tablo 2'de sunulmustur. Tim bu
degerler p < .001 diizeyinde anlamlidir. Tablo 2'de goruldigu gibi standardize tahminleri .40
degerinin Ustiinde ve yeterli dizeydedir (Kline, 2005). Tablo 2 incelendiginde fakttrlerin
maddelerle olan iliskisini gosteren faktor standardize katsayilarinin .42 ile .72 arasinda
oldugu gozlenmektedir. Ozel olarak alt boyutlarin standardize katsayilarina bakildijinda,
Duygu Diizenleme (DD) alt boyutunda .42 ile .56 arasinda, Duygusal Denge (DuD) alt
boyutunda .44 ve .65 arasinda, Sosyal Beceriler (SB) alt boyutunda .56 ve .72 arasinda,
Sikinti Tahammdilii (ST) alt boyutunda .53 ve .69 arasinda, Sorumluluk Alma (SA) alt
boyutunda .48 ve .63 arasinda, ve Kisilerarasi Etkenlik (KE) alt boyutunda .59 ve .69
arasinda degistigi gorulmektedir. Bu bulgular 6lcekteki her maddenin ilgili oldugu faktor
yapisiyla anlamli diizeyde iliskili oldugunu géstermektedir. Faktdrler ve maddeler arasindaki
t degerleri incelendiginde kirmizi ok bulunmadigi ortaya cikmistir. Dolayisiyla tim
maddeler .05 diizeyinde anlamlidir (Joreskog & Sérbom, 1995). Her bir maddenin ¢oklu
korelasyon kareleri .40 degeri Uzerindedir ve .42 ile .78 arasinda degismektedir. Bulgular
her bir maddenin glvenirliginin kabul edilebilir diizeyde oldugunu ve iliskili oldugu faktori
aciklayabildigini vurgulamaktadir (Tabachnick & Fidell, 2007).

Bir dlgegin yap! gecerligine kanit saglamak icin onerilen diger bir yol ise o dlgegi
olusturan alt boyutlar arasi korelasyonlarin hesaplanmasidir (Sencan, 2005). Bu amagla,
BFOO-Y’in alt boyutlari arasindaki korelasyonlari hesaplanmis ve sonuglar Tablo 3'de

sunulmustur.
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Tablo 2. BFOO-Y maddelerinin standardize katsayilari, t degerleri*, ve coklu korelasyon

kareleri.
Alt Boyutlar
Madde DD DUD SB ST SA KE
48
1 43
(9.13)
46
4 51
(7.72)
42
6 40
(8.85)
55
7 .68
(8.91)
.56
12 41
(8.52)
51
18 .66
(8.70)
61
5 .58
(6.97)
46
10 61
(5.16)
65
13 62
(6.90)
44
19 .70
(5.02)
56
2 42
(6.76)
69
3 46
(6.63)
72
20 58
(6.89)
8 >3 57
(4.63) '
16 b2 59
(5.12) '
17 09 74
(5.40) '
48
11 75
(4.56)
21 57 55
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(5.74)
.63
22 71
(5.96)
.69
9 .46
(5.25)
.66
14 .57
(5.20)
.59
15 .78
(4.84)
*t degerleri parantez icinde sunulmustur
Tablo 3. BFOO-Y alt boyutlari arasindaki korelasyonlar.
DD DuD SB ST SA KE
DD -
DuD 72%* -
SB 59** B1** -
ST .62* 71 A8** -
SA 53** .69** 51** 67** -
KE .66* 57 54** .56* 58** -

Not. *p < .05, ** p < .01
DD: Duygu Dilzenleme, DuD: Duygusal Denge, SB: Sosyal Beceriler, ST: Sikinti
Tahammuili, SA: Sorumluluk Alma, KE: Kisilerarasi Etkenlik

Tablo 3'te goéraldigu gibi tim alt boyutlarin birbirleriyle arasinda istatistiksel olarak
anlaml korelasyonlar vardir ve .48 ile .72 arasinda degismektedir. Alt boyut puanlar
arasindaki en yiUksek korelasyon (r = .72, p < .01) duygu dizenleme ile duygusal denge
arasindadir. Duygularini saghkli bir sekilde duzenleyebilen ¢ocuklarin duygusal olarak daha
dengeli olmalari beklenen bir sonugtur. Buna ek olarak duygusal denge ile sikint
tahammuli arasinda pozitif yénde anlamh (r = .71, p < .01) korelasyon oldugu gdzlenmistir.
Bu sonug, 6rnegin, bedenlerinde kendilerini rahatsiz hissettirecek bir agri ya da huzursuzluk
oldugunda Sikinti Tahammdlii yiksek olan cocuklarin dogal olarak, Duygusal Denge
dizeylerinin de yiksek oldugunu gostermektedir. DFA ile elde edilen bulgular bitiintyle ele
alindiginda 06lgegin model uyumuna sahip oldugu ve yapi gecerliginin saglandig

sdylenebilir.

4.3.BFO0-Y’in Giivenirligi

Olgegdin guvenirligini incelemek Uzere ictutarlik guvenirlik analizleri uygulanmistir. Olcegdin
ictutarhgi Cronbach Alfa katsayisi ile hesaplanmistir. Olgegin alt boyutlarinin Cronbach Alfa
degerleri Duygu Dlizenleme, Duygusal Denge, Sosyal Beceriler, Sikinti Tahammdild,
Sorumluluk Alma, ve Kisilerarasi Etkenlik icin sirasiyla .73, .78, .65, .62, .71, ve .65
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bulunmustur. Olgegin bitinine iliskin Cronbach Alfa degeri ise .72'dir. Bulgular 6lgegin
ictutarlik glivenirlik katsayilarinin Duygu Dizenleme, Duygusal Denge, ve Sorumluluk Alma
altboyutlar icin anlamli diizeyde olduguna isaret ederken (Pallant, 2005), Sosyal Beceriler,
Sikinti Tahammuili, ve Kigilerarasi Etkenlik alt boyutlari igcin kabul edilebilir dizeyin biraz
altinda oldugunu goéstermektedir. Bunun bir nedeni, igtutarlik guvenirlik katsayisinin bir
olcegin alt boyutlarinda yer alan madde sayisina baglh olmasi olabilir (Field, 2005). BFOO-

Y’in Sosyal Beceriler, Sikintt Tahammuli, ve Kisilerarasi Etkenlik alt boyutlarinda yer alan

madde sayisi (n = 3) her bir faktérde yer almasi dnerilen madde sayisinin (n *4) altindadir

(Brown, 2006).

4.4.BFOO0-Y’in Ayirt Edici Gegerligi

Olcegin ayirt edici gecerligini incelemek izere altgrup analizleri cinsiyet ve sinif diizeyi
baglaminda uygulanmistir. Bu analizlerin sonuclari Tablo 4’te sunulmustur. Kiz ve erkek
ogrencilerin BFOO-Y ortalama puanlar arasindaki fark iliskisiz Orneklemler t-Testi ile

incelenmistir. Sonuglar kizlarin bilingli-farkindalik temelli 6z-yeterlik puanlarinin ortalamalari
(- : - ) ile erkeklerin bilingli-farkindalik temelli 6z-yeterlik puanlarinin

ortalamalan (- ' - ) arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigini

goOstermistir [£(233) = -1.04, p = .63] (bkz. Tablo 4).
Sinif duizeyine gore 6grencilerin BFOO-Y ortalama puanlari arasindaki fark Tek-Yonlu
ANOVA analizi ile incelenmistir. Sonuclar 5., 6., ve 7. sinif 6grencilerinin BFOO-Y

puanlarinin ortalamalar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugunu gdstermistir

[F(2, 710) = 9.49, p = .00, = .02] (bkz. Tablo 4). istatistiksel olarak anlamli bir fark elde

ediimesine ragmen BFOO-Y puanlarinin ortalamalari pratikte oldukca kiglktir. Eta kare ( :
) kullanilarak hesaplanan etki degeri .02'dir. Farklilasmanin yoninu belirlemek igin Tukey

testi kullanilarak post hoc analizleri yapilmistir. Buna gore 6. siniflarin (
- ) sinav kaygl dizeyleri, 5. siniflarin (- I - ) ve 7.

siniflarin (- S ) BFOO-Y duzeylerine goére daha yiiksektir. 5. ve 7.

siniflarin BFOO-Y puanlarinin ortalamalari arasinda anlamli bir farklilasma yoktur.

Tablo 4. BFOO-Y puanlarinin cinsiyet ve sinif diizeyine gore farklilasmasi.

Cinsiyet Gruplar n SS T p

Kiz 397 69.79 13.28 104 63"
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Erkek 316 70.83 13.00

Varyansin Kareler Kareler
. Sd F p

o Kaynagi Toplami Ortalamasi

Sinif Dizeyi Gruplar arasi 3212.8 2 1606.4 9.49 .00

Grup ici 120149.7 710 169.2

Toplam 123362.5 712
Not. *p > .05
CALISMA 2

ORTAOKUL OGRENCILERININ BILINGCLi FARKINDALIK, BIiLINCLi FARKINDALIK-
TEMELLIi OZ-YETERLIK, MATEMATIK KAYGISI VE MATEMATIGE KARSI TUTUMLARI
ARASINDAKI iLISKILERIN INCELENMESI: BiR YOL ANALIzi

5. CALISMA Il LITERATUR

Ulkemizde ogrencilerin erken c¢ocukluk doneminden itibaren matematik dersine karsl
olumsuz tutumlar sergiledigi ve buyik kaygi duydugu bilinmektedir. Bu kaygi, onlarin hem
basarisini olumsuz yonde etkilemekte hem de ileriye yonelik mesleki tercihlerinde sinirlayici
bir etmen olusturmaktadir. Buna ek olarak, uluslararasi dederlendirme calismalari (Uguncii
Uluslararasi Matematik ve Fen Calismasi, TIMSS; Uluslararasi Ogrenci Basarisini
Degerlendirme Programi, PISA) sonuclarina goére Turkiye'deki o6grenciler matematik
basarisi bakimindan temel biligssel becerilerde ve Ust diizey disunme sireglerinde oldukca
geri kalmaktadir (Milli Egitim Bakanligi Egitimi Arastirma ve Gelistirme Dairesi, EARGED,
2003; PISA, 2012). PISA sinavi (2012) sonuglarina gore, ulkemiz 15 yas grubu
ogrencilerinin gosterdigi matematik basarisi 65 egitim sistemi icinde 43. sirada yer almistir.
PISA testi uygulamasi sirasinda dgrencilerin matematikle ilgili tutumlarini ve kaygilarini
Olcen boélamle ilgili sonuclar bize Turk 6grencilerinin disik basarisi hakkinda ayrintil bilgi
vermektedir. Egitim Reformu Girisimi'nin (ERG) hazirladigi Turkiye PISA 2012 Analizi
raporuna gore matematik kaygisi olcedi sonuclari Turkiye'deki d6grencilerin diger Ulkelerdeki
ogrencilere gore matematik sorusu c¢ozerken kendilerini daha caresiz hissettiklerini ve
matematik Odevi yaparken daha cok gerildiklerini belirtmektedir. Sinavi alan ulkemiz
dgrencilerinin %70 kadari matematikten koti not alacaklarindan endise duyduklarini dile
getirmislerdir. Benzer sekilde, Milli Egitim Bakanligl tarafindan gerceklestirilen 6grenci
basarisi belirleme c¢alismalarinin sonuglarina gére Matematik alaninda uygulanan basari
testlerinde basari dizeyi %50’nin altinda kalmaktadir (EARGED, 2003). PISA sonuclarina

gbre matematikte en basaril Ulke olan Sangay ogrencileri ve OECD ortalamasindaki
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ogrencilerle karsilastirildiklarinda, Turkiye'deki 6grencilerin diger Ulkelerdeki 6grencilere
nazaran matematik kaygilarinin cok daha yiksek oldugu saptanmistir. Motivasyon
acisindan Sangay’la hemen hemen ayni goriinen Tirkiye, 6z-yeterlik degerlendirmelerinde
gerek Sangay gerek OECD (lkeleri ortalamasi referans alindiginda farkhhklar
gostermektedir. TUm uluslararasi ve ulusal degerlendirme calismalari ayni sonucu
vermektedir: Turk 6grenciler matematik alaninda temel becerilerde 6zellikle Avrupa Birligi
Ulkelerindeki yasitlarindan daha geridedir. Matematige yonelik motivasyonlari yiksek,
ogrenme istegi ve sevgisi olan o6grencilerin 6zellikle matematik kaygisi ve 6zguveni
acisindan olumsuz goéstergelere sahip olmasi egitimcilerin dikkate almasi gereken énemli
bir sorundur.

Yapilan ulusal (Akylz ve Pala, 2010; Bilican, Demirtash ve Kilmen, 2011) ve
uluslararasi (Papanastasiou, 2000; Schreiber, 2002; Singh, Granville ve Dika, 2002)
arastirmalar égrencilerin matematik alanindaki bu zayifliklarinin cesitli bilissel ve duyussal
faktorlerden kaynaklanabilecedine isaret etmektedir. Duyussal faktorlerin bilissel beceriler
Uzerine etkisi matematik egitimcilerinin uzun siredir odaginda olan bir konudur (McLeod,
1994). Forgas’a (2001) gére ogrencilerin deneyimledigi 6grenme ve anlama sirecleri ve
duyussal yaklasimlar birbirlerinden ayrilmaz bir bitin olusturmaktadir. Matematik dersi
mantija dayali soyut bir bilim dali olarak gorilse dahi, pek ¢ok 6grencide gicli duygusal
tepkilere neden oldugu bilinen bir gercektir (Dede ve Dursun, 2008; Kegeci, 2011).
Matematige yonelik duyussal faktorlerin arasinda “matematik kaygisi” ogrencilerin
matematikteki bireysel basari farklarini anlamak icin dikkate alinmasi gereken 6nemli bir
kavramdir. Pek cok calismanin gosterdigi veriler matematik korku ve kaygisinin matematik
basarisini olumsuz yénde etkiledigini kanitlamistir (Hembree, 1990; Hunsley, 1987; Ma,
1999; Pena, Pellicioni ve Bono, 2013). Ozellikle genis kapsamli metaanaliz calismalari
matematige yonelik olumlu tutum sergileyen o6grencilerin matematik performanslarinin
yuksek oldugunu acikca ortaya koymustur (Ma ve Kishor, 1997).

Matematik kaygisi arastirmacilar tarafindan degisik sekillerde tanimlanmis da olsa
genel olarak panik olma, caresizlik ve korku duygulari, matematige dair olumsuz tutumlar,
zihinsel karmasa ve hos olmayan fiziksel tepkiler gibi olgularla beraber ortaya c¢iktig
saptanmistir (Birgin, Baloglu, Catlioglu ve Girbliz, 2010; Pena, Pellicioni ve Bono, 2013).
Matematik kaygisinin yol actigi en onemli fiziksel tepkiler konsantrasyon kabiliyetinde
azalma, kalp atis hizinda yukselme, hizli soluk alip verme ve titreme olarak belirtilmistir
(Kececi, 2011). Matematik kaygisi yiksek olan dgrenciler yalnizca performans agisindan
olumsuz yodnde etkilenmezler; bu 6grencilerin yasadi§gi en 6nemli sorunlardan biri
matematigi O6grenirken ezberleme yolunu tercih etmeleri ve matematiksel kavramlari

6zumseme ve anlamadaki problemleridir (Isik, Ciltas ve Bekdemir, 2008). Buna ek olarak,
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matematik kaygisi yiksek 6grenciler matematiksel becerilerini distk olarak algilama egilimi
gOsterirler, matematik derslerinden zevk almazlar ve matematigin ginlik hayattaki degerini
onemsemezler (Ashcraft ve Moore, 2009). Matematik kaygisinin 6grencilerin hayattaki
basarilari tzerine en biyuk uzun vadeli etkisi ise kariyer secimi yaparlarken matematik
derslerinden kagmalarina sebep olmasidir (Betz, 1978). Gunimiz bilim ve teknoloji
dunyasindaki kariyer firsatlari matematik kaygisi tasiyan ogrenciler icin kaybolmaya
mahkumdur.

Yukarida belirtildigi gibi, yiuksek matematik kaygisina sahip 6grenciler gundelik
matematik yeterliklerini  kisittamalarina ve gelecekteki 6nemli kariyer yollarini
engellemelerine neden olacak sekilde matematikten kacinma egilimi gosterirler (Ma, 1999).
Ote yandan, bilingli-farkindalik diizeyi yiiksek olup cevresindeki ve igindeki olaylara aktif
olarak dikkat eden dgrenciler kosullu bilgi gerektiren problemi ¢bzme, ¢dzimde uygulanan
metodu tanimlama, ve bu metodun neden ise yaradigini agiklama basamaklarini iceren
matematiksel problemleri ¢dzmede azimsanmayacak bir basari elde etmiglerdir (Anglin,
Pirson ve Langer, 2008). Bu dogrultuda, 6z-yeterlik algisi yiksek ve yargilama kabiliyeti tam
olan dgrenciler matematiksel problemlerin ¢6ziimine daha kolay ulasma becerisi gosterirler
(Hackett ve Bentz, 1989; Pajares ve Miller, 1994). Bunun sebebini Albert Bandura'nin
sosyal-bilissel kurami (Bandura, 1977) sodyle aciklamaktadir: Bireylerin 6zellikle zor sartlarla
karsiya karsiya geldiklerinde kendileriyle ilgili ne dasundukleri ve hissettikleri nasil
davrandiklariyla 6nemli dlgide iliskilidir. Dolayisiyla, 6©z-yeterlilik algisi yiksek olan
ogrenciler istenen performansi basariyla gosterebileceklerine inandiklari (Bandura, 1977)
icin karmasik matematik problemlerine dahi daha agik gorislu ve farkl alternatifleri
dustinerek yaklasir ve ¢6ziime daha rahat ulasabilirler. Bu anlamda disunuldiginde 6z-
yeterlik bireyin belirli bir performans diizeyini basarma kapasitesine dair inancidir (Bandura,
1982). Bu inang bireyin davranislari tizerinde etkili olmaktadir. Ornek olarak, 6z-yeterligi
distik olan bireyler kendilerini kaygilandiran etkinliklere katilmaktan kaginabilir veya
yalnizca basarili olacaklarini dusundikleri etkinlikleri se¢gmek isteyebilirler. Diger acidan
bakildiginda 6z-yeterligi yluksek olan bireyler etkinliklere daha istekli katilir ve daha iyi
calisabilirler. Matematik kaygisi yuksek olan ve matematige kargl tutumlari olumsuz olan
ogrencilerin  matematik dersine iligkin 6z-yeterlikleri disik olacagindan o6grencilerin
ogrenme sirecleri bu durumdan olumsuz etkilenecektir. Ogrenciler bu durumda derse
katiimda isteksiz olabilir, dolayisiyla dersi ders ortaminda deneyimleyerek 6grenme firsatini
kacirabilirler. Ogrencilerin bilingli-farkindah@r (mindfulness) arttikca ne zaman 6z elestiride
bulunduklarini ve ne zaman vyargilayarak baktiklarini, zihinlerinin gec¢misle ilgili olumsuz
deneyimlere ve gelecekle ilgili olasi olumsuzluklara ydneldigini fark ederler. Kendilerine

karsi olan sinirlandirici inanglari ve yargilayici tutumlari azalan ogrencilerin 6z-yeterlikleri
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artacak, 6z-yeterligi artan 6grencilerin 6grenme sirecleri olumlu etkilenecek ve matematik
dersine karsi tutumlari olumluya dénerken matematik kaygilari da azalacaktir.

Bilin¢li farkindahgin en yaygin tanimi dikkatlilik ve simdiki zamanda olan olaylarin
farkinda olma halidir (Brown ve Ryan, 2003). Bilincli-farkindalik, yargilamadan amaca,
simdiki ana, o anki deneyime dikkatini verme olarak tanimlanir ve simdiki zamana iligkin
dikkat duzenleme, odaklanma, yasantiya yonelme, acgik olma ve kabul etme bilingli
farkindaligin temel unsurlaridir (Germer, Siegel ve Fulton, 2005; Kabat-Zinn, 2003;
Mackenzie, Poulin ve Carlson, 2005). Bilingli farkindalhdr yiksek olan kisiler, zihinsel
esneklige sahip olduklarindan olaylarin olumsuz yo6nlerine saplanip kalmak, dikkati bir
noktada Kkilittemek yerine dikkatlerini olaylarin farkli 6zelliklerine, olumlu yanlarina
yonlendirme yetenegine sahiplerdir. Boylelikle bireyler alternatif bakis acilari gelistirerek
problemleri daha iyi anlayabilir ve iglevsel ¢ozimler bulabilirler.

Bilingli-farkindalik (mindfulness) menseini dogu geleneginden alan bir dikkat
yonlendirme yolu olmasina ragmen bati kulturiinde de artarak tartisiimaya ve uygulanmaya
baslanmistir (Kabat-Zinn, 2009). Hemen hemen tum Kkaltirlerde her tirde psikolojik
iyilesme; aclyi, stresi azaltma Uzerine kurulmustur ve bu da genellikle yasam problemlerine
yeni bir bakis acisi getirmek, yeniden cercevelendirmeyi, kot aliskanliklardan kurtulmak
amaclyla yeni bas etme yollari saglamayl amaclar. Tim bunlarin sonucunda bu stlrecin
bireye sifa ve iyi olus saglamasi beklenir (Mirdal, 2010). Bilingli-farkindalik bizim
kultirimuze, Mevlana'’nin temelleri hosgoru, kabul ve acik olmaya dayali felsefesiyle
ortismesi nedeniyle uyum saglamaktadir (Mirdal, 2010). Degisim temelli yaklagimlardan
farkli olarak bilingli-farkindalik ve kabul temelli mudahalelerde belirtilere karsi rahat ve
tarafsiz duygular, dustinceler ve hislerin gelip gegici olmasina olanak taniyan bir tutum
sergilenir.

Bircok arastirmaci bu calismada ele alinan matematik kaygisi, matematige yonelik
tutum, bilincli-farkindalik, ve 6z-yeterlik faktorleriyle matematik basarisi arasinda dogrudan
ve/veya dolayl iliskiler oldugunu savunmaktadir (Birgin, Baloglu, Cathoglu ve Girbuz, 2010;
Vukovic, Kieffer, Bailey ve Harari, 2013). Arastirmacilar ozellikle 6z-yeterlik ve matematik
kaygisi (Meece, Widfield ve Eccles, 1990; Pajares ve Miller, 1994) arasinda anlamli bir iligki
oldugu gorusundedirler. Dahasi, 6z-yeterlik algisinin matematige yonelik tutumlar arasinda
araci degisken rolu tstlendigini savunmaktadirlar (Randhawa, Beamer ve Lundberg, 1993).
Ayrica arastirmacilar benzer yonde pozitif ve anlaml iligkilerin bilingli-farkindalik ile 6z-
yeterlik (Napoli, Krech ve Holley, 2005) ve matematik kaygisi ile matematige yonelik tutum
arasinda mevcut oldugunun da altini ¢izmektedirler (Hoffman, 2010; Nafiez-Pefa, Suarez-
Pellicioni ve Bono, 2013). Bu calismayla birlikte bilin¢li farkindalik, bilin¢li farkindalik temelli

0z-yeterlik, matematik kaygisi ve matematige karsi tutumlar arasindaki iligki ilk kez Turkiye
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ornekleminde incelenmistir. Arastirmanin bulgularinin Turkiye'deki 6grencilerin akademik

basarilarinda ve gelecek hedeflerinde anlaml katkida bulunacagi dustnilmektedir.
6. CALISMA Il GEREC VE YONTEM

6.1. Katilimcilar

Katilimcilar, istanbul ili Sariyer ilcesinde 4 farkl devlet okulundan 999 (543 Kiz ve 459
Erkek) ortaokul 6grencisidir. Ogrencilerin 232’si besinci sinif, 207’si altinci sinif, ve 561l
yedinci siniftir.  Anketler arastirmacilar tarafindan elden dagitilmistir. Bu yilzden
katilimcilarin seciminde uygun 6rnekleme yéntemi kullaniimistir. Gonalli 6grenciler anketleri
doldurmuglardir. Katilimcilarin bilingli-farkindalik (BF) duzeyleri Ergenler icin Bilingli-
Farkindalik Olcegi ile, bilingli farkindalik-temelli 6zyeterlik (BFT) diizeyleri Bilingli Farkindalik
Temelli Ozyeterlik Olgegi-Yenilenmis, matematik kaygisi (MK) diizeyleri Matematik Kaygisi
Olgegi ile, matematige yonelik tutumlar (MYT) Matematige Yonelik Tutumlar Olgegi ile, ve
kayg! (KSE) diuzeyleri Kisa Semptom Envanteri ile dlgulmustir. Bu 6lgekten aldiklari toplam
puanlar Uzerinden bilingli-farkindalk (BF), bilingli farkindalik-temelli 6zyeterlik (BFT),
matematik kaygisi (MK), matematige yonelik tutumlar (MYT), ve kaygl (KSE) gozlenen

degiskenleri olusturularak iz (yol) modeli olusturulmustur.

6.2. islem
Arastirmanin Calisma 2 kapsaminda teorik iligkiler arastirimistir. Bu cercevede literatur
taramasina dayah bilingli-farkindahk (BF), bilingli farkindalik-temelli 6zyeterlik (BFT),
matematik kaygisi (MK), matematige yonelik tutumlar (MYT), ve kaygl (KSE) degiskenleri
arasindaki iligkileri iceren teorik model (Sekil 1) yapisal esitlik modellemesi teknigi ile yol
analizi kullanilarak Calisma 3’e 1sik tutmasi amaciyla test edilmistir.

Modelin veriye uyumunu incelemek icin LISREL 9.2 (J6reskog & Soérbom, 1995)
istatistiksel programi kullaniimistir. Model uyumunu degerlendirmek Uzere yapisal esitlik
modellerinde serbest parametrelerin tahmini icin kullanilan standard Maksimum Olabilirlik

tahmin yodnteminden yararlaniimistir. Model uygunlugunun degerlendiriimesinde uyum

indeksleri [Ki-Kare uyum testi ( x*), Ki-kare’nin serbestlik derecesine orani ( y°/df), [Uyum

lyiligi (Goodness of Fit Index = GFI), Diizeltimis Uyum indeksi (Adjusted Goodness of Fit
Index=AGFI), Karsilastirmali Uyum indeksi (Comparative Fit Index=CFl), Normlastiriimis
Uyum indeksi (Normed Fit Index=NFI), Normlastiriimamis Uyum indeksi (Non-normed Fit
Index=NNFI), Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekdkld (Root-Mean-Square Error of
Approximation=RMSEA) ve Standardize Edilmis Hatalarin Ortalama Karekoku
(Standardized Root Mean Square Residual=S-RMR)] incelenmistir (bknz. Tablo 1).
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Schreiber, Stage, King, Nora, ve Barlow (2006) tarafindan onerilen kriterler 3 ve 3'den
kicuk Ki-Kare oranlari, .06 ile .08 arasinda RMSEA degeri, .08 altinda S-RMR degeri, .90
Ustiinde NFI, NNFI, CFI, GFI, ve AGFI degerleri verilerin modelin verilere uyumuna karar
verme asamasinda kullaniimistir. Teorik acidan yorumsal bir model elde etmek adina
LISREL 9.2 programi tarafindan onerilen “bir degiskenden digerine yol ekleme” ya da “iki
degisken arasina hata kovaryansi ekleme” dedgisiklikleri izlenmistir (Kline, 2005).

7. CALISMA 1l BULGULAR

Tablo 5, dizinlerin hepsinin  mikemmel uyumlulugunu go6stermektedir. Bu da 6lcim
modelinin iyi bir uyum gosterdigini ifade etmektedir. Literatirden yola ¢ikilarak sematize
edilen iz (yol) modelin standardize edilmis yol katsayilari Sekil 1'de verilmistir. Degiskenler
arasindaki tim yol katsayilar .01 dizeyinde istatistiki olarak anlamli bulunmustur. Bu

yonlyle arastirmanin tim hipotezleri kabul edilmis ve dogrulanmigtir.

Tablo 5. Model icin Uyum indeksleri (Schreiber vd., 2006).

Uyum indeksleri Mikemmel uyum Model sonuclari
x* /df x*/df <3 2.13
RMSEA .06 < RMSEA < .08 .03
SRMR SRMR < .08 .05
CFlI 90<CFI<1 91
NFI O0<NFI<1 91
NNFI .90 <NNFI <1 91
GFI 90<GFI<1 .95
AGFI 90<AGFI<1 .93

Bilingli-farkindaligin kaygi ve matematik kaygisi Uzerinde anlamli negatif etkisi
vardir. Bu sonug¢ bilingli-farkindalik duzeyi arttikgca kaygl ve matematik kaygi dizeyinin
azaldigini gostermektedir. Bilingli- farkindaligin bilingli-farkindalik temelli 6zyeterlik ve ve
matematige yonelik tutum Uzerinde anlamli pozitif bir etkisi vardir. Bu sonug bilingli-
farkindalik dizeyi arttikga bilingli-farkindalik temelli 6zyeterlik dizeyinin arttigini ve
matematige yonelik tutumlarin olumlu yoénde gelistigini gostermektedir. Benzer sekilde,
bilincli-farkindalik temelli 6zyeterligin matematige yonelik tutum Uzerinde anlamli pozitif
etkisi vardir. Bilingli-farkindalik temelli 6zyeterlik arttikca matematige yonelik tutum olumlu
yonde gelismektedir. Bilingli-farkindalik temelli 6zyeterligin matematik kaygisi Uzerinde
anlaml negatif etkisi vardir. Bu sonug¢ bilingli-farkindalik temelli 6zyeterlik dizeyi arttikga
matematik kaygl dizeyinin azaldigini gostermektedir. Matematik kaygisinin matematige
yonelik tutumlar Gzerinde anlamli negative bir etkisi vardir. Matematik kaygisi arttikga

matematige yonelik tutumlar olumsuz yonde gelismektedir. Ayni dogrultuda, kayginin
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Dogal olarak, genel kaygi

diizeyindeki artis matematik kaygisini da arttirmaktadir. ilging olarak, kayginin matematige

yonelik tutum Gzerinde anlamli pozitif etkisi vardir. Kaygi diizeyi arttikgca matematige yonelik

tutum olumlu yénde gelismektedir.

MK
19 / |
KSE / -.02
R .10 |
] MYT -16
-.67 -.26 *
‘ .09
.03
BF
' 65 BFT
\“
Sekil 1. iz (Yol) modeli
Tablo 6. Yol katsayilari ve T-degerleri
Degisken 1 Degisken 2 Yol katsayilari  T-degeri
Matematik Kaygisi (MK) Bilincli-Farkindalik (BF) -.26 -6.06
Matematik Kaygisi (MK) Kaygl (KSE) .19 2.53
Matematik Kaygisi (MK) Bilincli-Farkindalik Temelli -.16 -4.38
Ozyeterlik (BFT)
Matematige YoOnelik Tutum Matematik Kaygisi (MK) -.02 -5.12
(MYT)
Matematige YoOnelik Tutum Bilingli-Farkindalik Temelli .03 2.69
(MYT) Ozyeterlik (BFT)
Bilincli-Farkindalik ~ Temelli  Bilingh-Farkindalik (BF) .65 27.11
Ozyeterlik (BFT)
Kayg! (KSE) Bilincli-Farkindalik (BF) -.67 -28.25
Matematige Yonelik Tutum Kaygi (KSE) .10 2.29
(MYT)
Matematige YoOnelik Tutum Bilingli-Farkindalik (BF) .09 1.98
(MYT)
**p <.001
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Sekil 1'de sematize edilen sonuclar baglaminda modelin t degerleri ve yol katsayilari Tablo

6’'da sunulmustur. Bunlara ek olarak yordayici degisken olan bilincli-farkindalik bilingli-

farkindalik temelli 6zyeterlik, matematik kaygisi, matematie yonelik tutum, ve kaygi

varyansinin sirasiyla %42, % 23, %18, ve %44'0n0 ( ) acikladigl bulunmustur.

Yol analizi calismasindan elde edilen sonuglar 1siginda Calisma 3 yuratilmastir. Bu

calismanin ayrintilari asagida sunulmustur.

CALISMA 3

BILINCLI FARKINDALIK (MINDFULNESS) TEMELLI PSIKO-EGITIM PROGRAMININ
OGRENCILERIN MATEMATIK KAYGISI, TUTUMLARI VE OZ-YETERLIKLERI
UZERINDEKI ETKISIi

8. CALISMA Il LITERATUR

Ulkemizde ogrencilerin matematik dersine karsi olumsuz tutumlar sergiledigi, matematik
problemlerini ¢cézmekte kendilerine yeterince givenmedigdi ve matematik dersi s6z konusu
oldugunda yiiksek derecede kaygi duyduklari bilinen bir gercektir. Bu kaygi 6grencilerin
matematik basarisini olumsuz etkilemenin yani sira ileriye yonelik mesleki tercihlerinde
sinirlayici bir etmen olusturmaktadir (Milli Egitim Bakanligi Egitimi Arastirma ve Gelistirme
Dairesi EARGED, 2003). Yapilan ulusal ve uluslararasi degerlendirmelerde (Uluslararasi
Ogrenci Basarisini Degerlendirme Programi-PISA, 2012) 6grencilerimizin  matematik
basarilan diger Glke 6grencileriyle kiyaslandiginda Tirkiye'deki 6grencilerin temel bilissel
becerilerde ve Ust dizey distinme stureclerinde oldukca geride kaldiklari gérilmektedir. Bu

degerlendirmelerin tGlkemiz 6grencilerinin matematik kaygisi, 6z-yeterlikleri ve matematige
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karsi olan tutumlari acisindan olumsuz gostergelerin olduguna isaret etmesi nedeniyle,
egitimcilerin hassasiyetle ele almasi gereken konular arasindadir.

Yukarida belirtilen ihtiyactan hareketle bu calismada, ortaokul 6grencilerinin
matematik kaygisini azaltip matematige karsi tutumlarini iyilestirmeyi ve 6z-yeterliklerini
arttirmay1 amaclayan bilingli-farkindalik (mindfulness) temelli 6zgiin bir psiko-egitimsel grup
calismasi gelistirilerek bu programin etkililigini 6lgmek amaclanmaktadir. Programin
dayandigi kuramsal temeli olusturan bilingli farkindalik (mindfulness) en yaygin tanimi ile
dikkatlilik ve simdiki zamanda olan olaylarin farkinda olma halidir (Brown ve Ryan, 2003).
Bilincli farkindalik, yargilamadan amaca, simdiki ana, o anki deneyime dikkatini verme
olarak aciklanabilir. Simdiki zamana iliskin dikkat dizenleme, odaklanma, yasantiya
yonelme, acik olma ve kabul etme bilingli farkindaligin temel unsurlaridir (Germer, Siegel ve
Fulton, 2005; Kabat-Zinn, 2003; Mackenzie, Poulin ve Carlson, 2005). Bilingli farkindaligi
yuksek olan kigiler, zihinsel esneklige sahip olduklarindan olaylarin olumsuz ydnlerine
saplanip kalmak, dikkati bir noktada kilittemek yerine dikkatlerini olaylarin farkh 6zelliklerine,
olumlu yanlarina yonlendirme yetenegine sahiplerdir. Boylelikle bireyler alternatif bakis
acllari gelistirerek problemleri daha iyi anlayabilir ve en islevsel ¢ozumleri bulabilirler.

Alan yazininda bilin¢li-farkindalik ve kabul temelli bilissel davranisci terapiler
mevcuttur (Baer, 2003; Campos, 2002; Roemer ve Orsillo, 2002). MBSR (Bilingli farkindalik
Temelli Stres Azaltma Programi; Kabat-Zinn, 2009) ve MBCT (Bilingli farkindalik Temelli
Bilissel Terapi; Segal, Wililams ve Teasdale, 2002) gibi bilingli farkindalk temelli
programlarin en gucli yanlarindan birisi niksetmeyi azaltmasi ve dolayisiyla kalici bir etki
saglamasidir. Bu yonlyle de dinyada psikolojik destek alaninda kullanimi giderek
artmaktadir.

Yurtdisinda yapilan bilingli-farkindahk temelli midahaleler ve okullardaki egitim
programlari sonucunda; 6grencilerin duygularini diizenlemelerinde artis, stres yénetiminde
gelismeler ve iyi olus hallerini ve o6grenmelerini destekleyecek becerilerin gelismesi
(Broderick ve Jennings, 2012), 6z-dizenlemelerinde artis ve okul basarisizliginin azalmasi
(Blair ve Diamond, 2008), dikkat eksikligi (Zylowska ve dig., 2008; Semple, Lee, Rosa ve
Miller, 2010) ve kaygi belirtileri ile davranis bozukluklarinda azalma (Semple, Lee, Rosa ve
Miller, 2010) go6zlemlenmistir. Bilingli farkindalik uygulamalari tlkemizde ¢ok seyrektir.
Yapilan calismalar (Catak ve Ogel, 2012; Ozyesil, Arslan, Deniz ve Kesici, 2011; Ozyesil,
Deniz ve Kesici; 2013) daha cok arastirma niteliginde olup uygulamaya yonelik calisma
(Ozyesil ve Ogel, 2014) yok denecek kadar az sayidadir. Bu proje ile uygulanan bilingli
farkindalik temelli programla Ulkemizde bir ilki gerceklestirerek daha ©6nceki tek yonli
uygulamalardan farkli olarak (Aksu ve Saygl, 1988) o6grencilerin hem zihinsel, hem

davranissal hem de bedensel farkindaliklarini arttirarak tim bu sireclerini istenen yénde
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gelistiriimesi hedeflenmistir. Bunlara ek olarak, uygulanan programin daha ©6nceki
arastirmalarda uygulanan tek oturumluk (Park, Ramirez ve Beilock, 2014) ve kisa vadeli
programlardan (Brunyé ve dig., 2013) farkh olup sekiz haftalik planlanarak uzun vadeli bir
degisimi saglayacagi dustunilmektedir.

Bilingli farkindalik temelli programlar araciligiyla 6grencilerin bilingli-farkindahgi
(mindfulness) arttikga 6grenciler ne zaman 06z elestiride bulunduklarini ve ne zaman
kendilerini yargilayarak baktiklarini, zihinlerinin hangi durumlarda gec¢migle ilgili olumsuz
deneyimlere ve gelecekle ilgili olasi olumsuzluklara yodneldigini fark ederler. Bdylelikle,
kendilerine karsi olan sinirlandirici inanclari ve yargilayici tutumlari azalan 6grencilerin 6z-
yeterlikleri artar. Buna ek olarak, bilin¢li-farkindalik temelli psiko-egitim programlarinda
yapilan uygulamalar dikkatimizi ana odaklayabilmeyi hedefledigi icin égrencileri gecmiste
yasadiklari veya gelecekte yasamaktan korktuklari olumsuz yasantilarin etkisinden
kurtararak, var olan durumun daha net gorilmesini ve ogrencilerin 0z-yeterlige dair
inanclarini fark etmelerini saglar (Ho ve dig., 2000).

Programda hedeflendigi gibi eger cocuklar tamamen simdiki zamanda olmayi,
yargisizhgi, kabuli ve akisina birakmayi 6grenebilirlerse, 6grenme performanslarinin
kalitesini arttirabilir, daha ¢ok odaklanabilir ve stresli durumlarla bas etme yeteneklerini
gelistirebilirler (Langer, 1993). Bir 6grenci farkindalik sahibi oldugunda, ©6grenme
durumlarina 6zgun bir perspektifken bakabilir hale gelir (Langer, Hatem, Joss ve Howell,
1989). Farkindalik durumunda oldugumuzda, dolayl ya da dolaysiz olarak durumlari ¢esitli
bakis acilariyla goriiriiz. Ogrenciler farkindahgr 6grenme sireclerinde kullandiklari zaman
yaraticilik ve biligssel esnekliklerini deneyimlerler. Bunun bir sonucu olarak da hayatlari
Uzerinde daha c¢ok kontrol sahibi olduklarini hissederler (Langer, Hatem, Joss ve
Howell,1989; Thornton ve McEntee, 1995). Cocuklarin dikkat verme kapasitesini arttirmak
farkindalik egzersizlerinin ana amaci olsa da, bazi baska faydalar da bulunmustur.
Programlarin farkindalik ile ydrtrlige koyulan bir kisminin ¢cocuklarda anksiyeteyi azalttigi,
konsantrasyonu ve kisisel kontroll arttirdigi gozlemlenmistir (Brown ve Ryan, 2003;
Feindler, Marriott ve lwata, 1984; Fluellen, 1996).

Yukarida belirtilen noktalardan yola ¢ikarak bu ¢alismada arastirmacilar tarafindan
verilen bilingli-farkindalik (mindfulness) temelli, matematikle ilgili kaygiyr azaltip, dersi
eglenceli hale getirecek 6zgin bir psiko-egitimsel grup c¢alismasi uygulamasinin etkililigini
incelemektir. Simdiye kadar bu konuda yapilan ¢alismalarin bazilari ders iginde matematik
egitimini degistirmek Uzerine odaklanmis ve 6grencilere basari duygusunu asilayarak ve
geri donutler vererek kaygl azaltilmistir (Aksu ve Saygi, 1988; Berman, 2003). Baska
calismalar ise Ogrencileri psikolojik olarak desteklemeyi amaclamistir. Ornegin, bazi

uygulamalarda uzman psikologlar 6grencilerin matematik korkularini kabul etmeleri
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gerektigiyle ilgili egitim vermisler ve bu korkuyla olumlu sekilde basa ¢ikmanin yollariyla ilgili
ogrencileri bilgilendirmislerdir (Hackworth, 1992). Bu proje kapsaminda ise gecmis
uygulamalardan farkl olarak 6grenciler hem Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik bolimu
arastirmacilari tarafindan verilen bilingli farkindalik egitimini almislar hem de ilkdgretim
Matematik Ogretmenligi bolumu tarafindan verilen matematigin giinlik hayattaki degeri ve
onemi, matematigi eglenceli hale getirecek oyunlar ve matematikle ilgili korkuyu azaltacak
teknikleri beraber ve bir uyum igerisinde 6grenmis ve 6zimsemislerdir. Bu projede yuritilen
bilingli farkindalik programi kayginin azaltilmasi hedefini hem bedensel hem zihinsel
sireclerle beraber gerceklestirdiginden, daha 6nce yapilan ve sadece zihinsel sireclere
odaklanmis calismalara yeni bir boyut getirmistir. Bu calisma ile uygulama alanindaki bir
eksikligi dolduracak onemli bir adim atilmasi ve uygulamayi Turkiye'de yayginlastirarak
ogrencilerin matematik kaygisini azaltirken matematige karsi tutumlarini iyilestirmek ve
Ozyeterliklerini arttirmak hedeflenmektedir. Bu durumun uzun vadede d&grencilerin
matematik basarisini arttiracag! da dusunilmektedir.

8.1. Arastirmanin Temel Hipotezi (Denencesi):

Bilincli-Farkindalik Temelli Psiko-Egitim Programi’na katillan deney grubundaki ortaokul
ogrencilerinin bilingli farkindalk, bilincli farkindalik-temelli 6zyeterlik, matematik kaygisi ve
matematige yonelik tutum oOntest ortalama puanlarina gore dizeltiimis bilingli farkindalik,
bilin¢li farkindalik-temelli 6zyeterlik, matematik kaygisi ve matematige yonelik tutum sontest
ortalama puanlarinin dogrusal kombinasyonu, kontrol ve plasebo gruplarina goére, anlamh

duzeyde farkhidir.
8.1.1.Arastirmanin Hipotezleri

Hipotez 1: Deney grubu 6grencilerinin Ergenler icin Bilingli-Farkindalik Olcegi (BiFO-E)
sontest puan ortalamalari 6ntest puan ortalamalarindan manidar diizeyde yuksektir.
Hipotez 2: Deney grubu 6grencilerinin Ergenler icin Bilingli-Farkindalik Olgegi (BIFO-E)
sontest puanlari, kontrol ve plasebo grubunda yer alan dgrencilerin sontest puanlarindan
manidar dizeyde yulksektir.

Hipotez 3: Deney grubu 6grencilerinin Bilingli Farkindalik-Temelli Ozyeterlik Olgegi
(BFTOO-Y) sontest puan ortalamalari éntest puan ortalamalarindan manidar diizeyde
yuksektir.
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Hipotez 4: Deney grubu o6grencilerinin Bilingli Farkindalk-Temelli Ozyeterlik Olcegi
(BFTOO-Y) sontest puanlari, kontrol ve plasebo grubunda yer alan 6grencilerin sontest
puanlarindan istatistiksel olarak anlamli dizeyde yuksektir.

Hipotez 5: Deney grubu Ogrencilerinin Matematik Kaygisi Olgedi (MKO) sontest puan
ortalamalari ontest puan ortalamalarindan istatistiksel olarak anlamli dizeyde yuksektir.
Hipotez 6: Deney grubu ogrencilerinin Matematik Kaygisi Olgedi (MKO) sontest puanlari,
kontrol ve plasebo grubunda yer alan 6grencilerin sontest puanlarindan istatistiksel olarak
anlamli dizeyde yuksektir.

Hipotez 7: Deney grubu 6grencilerinin Matematik Tutum Olgegi (MTO) sontest puan
ortalamalari 6ntest puan ortalamalarindan istatistiksel olarak anlamli diizeyde yiiksektir.
Hipotez 8: Deney grubu o6grencilerinin Matematik Tutum Olcegi (MTO) sontest puanlari,
kontrol ve plasebo grubunda yer alan 6§rencilerin sontest puanlarindan istatistiksel olarak

anlamli dizeyde yuksektir.
9. CALISMA Il GEREC VE YONTEM

Ortaokul 5., 6., ve 7. sinif 6grencilerine yonelik olarak gelistiriimis Bilin¢li-Farkindalik
(Mindfulness) Temelli Psiko-Egitim Programi’nin etkililigini ortaya koymak Uzere yapilan bu
calisma yari deneyseldir. Arastirmanin  bagimsiz  degiskeni  “Bilingli-Farkindalk
(Mindfulness) Temelli Psiko-Egitim Programi”, bagimli degiskenleri ise “bilincli-farkindahk”,
“bilingli-farkindalik temelli 6z-yeterlik”, “matematik kaygisi”, ve “matematije karsi tutum”
duzeyleridir. Bir degiskenin diger bir degisken Uzerindeki etkisini arastirirken, olasi karistirici
degiskenlerin kontrol altina alinmasi gerekir. Bu nedenle arastirmada ogrencilerin bilingli
farkindalik, 6zyeterlik, matematik kaygisi, ve matematige karsi tutumlarinda meydana gelen
degisimin, uygulanan programdan kaynaklandiginin ortaya konmasi ve beklenti etkisinin
karistirici degisken olarak sonuglari etkilememesi icin arastirmada kontrol grubunun yani
sira plasebo grubu da yer almistir. Bu arastirmanin deney grubunu Bilincli-Farkindalik
(Mindfulness) Temelli Psiko-Egitim Programi’na katilan 6drenciler ve kontrol grubunu bu
programa katilmayan o6grenciler olusturmaktadir. Plasebo grubunu ise Bilingli-Farkindalik
(Mindfulness) Temelli Psiko-Egitim Programi almayan, bunun yerine 8 hafta boyunca okul
psikolojik danismaninin rehberliginde topluca film izleyen dgrencilerden olusturmaktadir. Bu
bolimde sirasiyla; arastirma deseni, katiimcilar, veri toplama araclari, islem yolu ve

verilerin analizine iliskin aciklamalar sunulmustur.

9.1. Arastirma Deseni
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Bu calismada, éntest-sontest kontrol ve plasebo gruplu seckisiz olmayan desen (OSKD)
kullaniimistir (Blyukdzturk, 2007) Arastirmada kullanilan 3x2’lik split-plot (karisik) desenin
birinci faktori bagimsiz islem gruplarini (deney, kontrol, ve plasebo); ikinci faktori ise
bagimli degiskene iliskin tekrarli dlgiimleri (6ntest ve sontest) gostermektedir. Arastirmanin
deseni Tablo 7’de verilmistir. Tablo 7’de goéruldugu gibi, islem 6ncesinde Ergenler igin
Bilingli-Farkindalik Olgedi (Ozyesil, Arslan, Kesici, & Deniz, 2011), Bilingli Farkindalik-
Temelli Ozyeterlik Olgegi-Yenilenmis (Ozyesil, Aydin, Bulgan, & Taylan, Basim
Asamasinda), Matematik Tutum Olcegi (Onal, 2013), ve Matematik Kaygisi Olcegdi (Bindak,
2005) ontest olarak uygulanmistir. Ontest dlcumlerinin yapilmasinin ardindan deney
grubunda bulunan katilimcilara toplam 8 oturumda (1 oturum = 1 ders saati) ve 8 haftalik bir
surede Bilingli-Farkindalik  Temelli Psiko-Egitim Programi uygulanmistir.  Plasebo
grubundaki katilimcilarla deney grubuyla paralel zaman diliminde toplam 8 oturumda (1
oturum = 1 ders saati) ve 8 haftalik bir sturede okul psikolojik danismani rehberliginde toplu
olarak film izlemislerdir. Bu siiregte kontrol grubuna herhangi bir islem uygulanmamistir.

Deneysel islemin tamamlanmasinin ardindan tim gruplara sontest uygulanmistir.

Tablo 7. Arastirma Deseni

Gruplar ___ Ontest islem _Sontest
BIFO-E* BIFO-E*
S an S ek
BFTOO-Y Bilingli-Farkindalik Temelli Psiko-Egitim BFTOO-Y
Deney MK Gy Programi MK+
(8 Hafta, haftada 1 ders saati)
MTO**** MT(")****
Kontrol ~ BIFO-E* BIFO-E*
BFTOO-Y** BFTOO-Y**
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MKO*** MKO***

MTO**** MTO****

BIFO-E* BiFO-E*

BFTOO-Y** im izl BETOO-Y**
Plasebo Film Izleme

MK C*r* (8 Hafta, haftada 1 ders saati) MK Er+

MTO**** MTO****

*BIFO-E: Ergenler icin Bilingli-Farkindalik Olcegi

*BFTOO-Y: Bilingli Farkindalik-Temelli Ozyeterlik Olgegi-Yenilenmis
**MKO: Matematik Kaygisi Olcegi

e+ MTO: Matematik Tutum Olgedi

9.2.Calisma Grubu

Bu arastirma, 2016-2017 egitim 6Jretim yilinda istanbul ilinde bulunan iki farkli 6zel okulun
(Okul A ve Okul B) 5., 6., ve 7. sinif dgrencileriyle gerceklestirilmistir. Uygulamadan 6nce
okul yoneticilerine, okul psikolojik danismanlarina, 6gretmenlere, ve ailelere arastirma
hakkinda bilgi verilmistir. Ayrica uygulamalara baslamadan 6nce velilere “Ebeveyn/Veli
Bilgilendirilmis Onam Formu” imzalamalari igin gonderilmis ve uygulama yapmak icin gerekli
etik izinler alinmigtir.

Okullara devam eden o6grencilerin orta ve Ust sosyo-ekonomik diizeyde olmalari,
okul ybnetiminin rahat calisabilme olanadi ve calisma ortami saglamasi, 6gretmenlerin
isbirligine acik olmasi ve okula kolay ulasilabilmesi gerekgeleri ile arastirma belirlenen bu iki
okulda yuratalmuostar. Arastirmada amacl  drnekleme yontemi  kullaniimistir.  Amach
ornekleme, olasili ve seckisiz olmayan bir érnekleme yontemi olup belli dl¢itleri karsilayan
ve/veya belli Ozelliklere sahip olan bir durumda (¢r., kolay ulasilabilir durum) cahsiimak
istenildiginde tercih edilir (Buyukoztirk, Kiigc Cakmak, Akgun, Karadeniz, & Demirel, 2009).
Arastirmaya katilan okullarin ortak ozellikleri sunlardir: (i) ayni kurucu yonetime bagli
kurumlar olmalari, (ii) 8grencilerin genellikle orta ve st basar seviyesinde olmalari, ve (iii)
ogrencilerin genellikle orta ve st sosyo-ekonomik diizey ailelerden gelmeleridir. Dolayisliyla,
deney, kontrol ve plasebo gruplarinin belirlenmesi sirecinde okullarin birbirine benzer
Ozelliklere sahip olmalari g6z 6niinde bulundurulmustur. Bu okullardan biri (Okul A) deney

ve digeri (Okul B) ise kontrol ve plasebo gruplarini olusturmustur. Deney, kontrol, ve
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plasebo gruplarinin farkl okullarda olusturulmasinin nedeni, bilingli-farkindalik temelli psiko-

egitim alan ve almayan 6grencilerin birbirlerini etkileme olasiligini en aza indirmektir.
9.2.1.Gruplarin Olusturulmasi

Arastirmanin deney, kontrol ve plasebo gruplarini olusturmak amaciyla 5., 6., ve 7. sinifta
okuyan ve calismaya katilmaya gonulli 98 o6grenciye (51 kiz ve 47 erkek) Ergenler igin
Bilingli-Farkindalik  Olgegi, Bilingli Farkindalik-Temelli Ozyeterlik Olgegi-Yenilenmis
Matematik Tutum Olcedi, ve Matematik Kaygisi Olcegdi ders saatlerinde uygulanmistir.
Ogrencilerin her bir 6lcek maddesine verdikleri puanlar toplanarak her bir olgek aldiklari
toplam puanlar hesaplanmistir. Daha sonra her bir 6lgegin ortalamasi ve standard sapmasi
hesaplanmistir. Bu yol izlenerek, bilingli farkindalik ve 6zyeterligi disuk, matematik kaygisi
yiksek, ve matematige yonelik tutumlari olumsuz 98 6grenci arasindan toplam 13 égrenci
deney (8 kiz ve 5 erkek), 15 6grenci kontrol (10 kiz ve 5 erkek), ve 14 6grenci plasebo (10
kiz ve 4 erkek) gruplarina atanmistir. Katihmcilarin yagslari 10 ila 12 arasinda degismekte
olup yas ortalamasi 11'dir. Katilimcilara iliskin demografik bilgiler dagilimlari Tablo 8'de

verilmistir.

Tablo 8. Cinsiyet ve Sinifa Gére Katiimcilarin Dagilimi

Cinsiye Deney Kontrol Plasebo Toplam
t n % n % n % n %
Kiz 61. 66. 71. 66.
8 10 10 28
5 7 4 7
Erkek 38. 33. 28. 33.
5 5 4 14
5 3 6 3
Sinif n % n % n % n %
5. sinif 8 61. 2 13. 4 28. 14 33.
5 3 6 3
6. sinif 4 30. 6 40. 9 64. 19 45.
8 0 3 3
7. sinif 1 7.7 7 46. 1 7.1 9 21.
7 4
Toplam 13 15 14 42
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9.3.Veri Toplama Araclari

9.3.1.Ergenler icin Bilingli-Farkindalik Olgegi (BIFO-E). Orijinal Yetiskinler igin Bilingli-
Farkindalik Olcegi (BIFO-Y), Brown ve Ryan (2003) tarafindan gelistirimistir. Bu 6lcek,
yetiskin bireylerin gunlik yasamdaki anlik deneyimlerinin farkinda olma ve bu deneyimlere
karsi dikkatli olma yonindeki genel egilimini dlcen 15 maddeden olusmaktadir. 6 dereceli (1
= “hemen hemen her zaman”; 6 = “hemen hemen hi¢”) Likert tipi bir élcek olan BIFQO, tek
faktorll bir yapiya sahip olup tek bir toplam puan verir ve dlgekten alinan ylksek puanlar
bilincli farkindahgin yiksek oldugunu gosterir. Olgek “Kendimi yaptigim islere dikkatimi
vermemis bulurum”, “Esyalari 6zensizlik, dikkat etmeme veya baska bir seyleri dusundugum
icin kirarim veya dokerim” gibi maddeleri igerir. Olgegin i¢ tutarlilik katsayisi .82 dir. BIFO-
Y’nin Universite 6grencilerinden olusan bir grup Uzerinde Tirkce'ye uyarlama calismasi
Ozyesil, Arslan, Kesici ve Deniz (2011) tarafindan yapilmis ve kisaca BIFO olarak
adlandirimistir. BIFO icin yapilan madde toplam korelasyonu sonucunda olgeg@in biitiin
maddeleri icin .40'in izerinde iliski ortaya ¢ikmistir. BIFO'niin her bir madde icin madde
faktor yikleri .48 ile .81 arasinda degismektedir. Olgegin Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayisi
.80 ve test-tekrar test korelasyonu .86 olarak hesaplanmistir. Orijinal BIFO-Y’nin ergen
versiyonu Brown, West, Loverich, ve Biegel (2011) tarafindan gelistiriimistir. Brown ve Ryan
(2003)"In dlceginden farkh olarak bu olcekten, daha geng yetiskinler icin uygun olmadigi
duslincesiyle 12. madde “Gidecegim yerlere farkinda olmadan gidiyor, sonra da oraya
neden gittigime sasiriyorum.” c¢ikartiimistir. 14 maddeden olusan bu yeni 6lgegin ergen
ogrencilere uygulanmasi sonucunda Cronbach Alfa i¢c tutarhlik katsayisi .80 olarak
hesaplanmistir. Bu istatistiksel ac¢idan hareketle yetiskin ve ergen o6grencilerin gelisim
ozellikleri dikkate alinarak Ozyesil, Arslan, Kesici ve Deniz (2011) tarafindan gelistirilen
BiFO’den 12. madde cikartilacaktir. Tabachnick ve Fidell'in (2007) onerileri dogrultusunda,
Olgegin ortaokul 6grencileri icin uygunlugunun guvenirligini desteklemek agisindan ise
Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayisi hesaplanarak rapor edilecektir.Dolayisiyla, bu ¢alismada
14 maddeden olusan BIFO-E ortaokul 6grencilerinin bilingli-farkindaliklarini  6lgmek

amaciyla kullanilacaktir.

9.3.2.Bilin¢li Farkindalik-Temelli Ozyeterlik Olcegi-Yenilenmis (BFTOO-Y). Orijinali
Cayoun, Francis, Kasselis, ve Skilbeck (2012) tarafindan gelistirilmis olan Mindfulness-
Based Self Efficacy-Revised (MSES-R) Tiirkge'ye Bilingli Farkindalik-Temelli Ozyeterlik
Olcegi-Yenilenmis (BFTOO-Y) olarak adapte edilmistir. Kullanilacak o6lgiim araci ilgili
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kisilerden Turkce'ye adapte etme izni alinmis 5'li Likert tipi (4= Tamamen Katiliyorum, 3=
Cok Katiliyorum, 2= Orta Derecede Katiliyorum, 1= Az Katiliyorum, 0= Hi¢ Katilmiyorum) bir
Olgektir. Yapilan Acimlayici Faktér Analizi sonucunda orijinal 6lcegin Duygu Dizenleme
(Emotion Regulation), Sakinlik (Equanimity), Sosyal Beceriler (Social Skills), Sikinti
Toleransi (Distress Tolerance), Sorumluluk Alma (Taking Responsibility), ve Kisilerarasi
Etkililik (Interpersonal Effectiveness) seklinde alti altboyut igerdigi belirlenmistir.
Altboyutlarin timu bilingli farkindalikla birlikte gelisen dnemli becerilere isaret etmektedir.
Toplamda 22 maddeden olusan 6élcegin 16 tane ters yonlii madde olup bu maddeler tersten
puanlanmistir. Altboyutlara disen madde sayilari Duygu Dizenleme ve Sakinlik icin
sirasiyla 6 (Madde 1, 4, 6, 7, 12, ve 18) ve 4 (Madde 5, 10, 13, ve 19) iken diger
altboyutlardaki madde sayisi 3'tlr: Sosyal Beceriler (Madde 2, 3, ve 20), Sikinti Toleransi
(Madde 8, 16, ve 17), Sorumluluk Alma (Madde 11, 21, ve 22), ve Kisilerarasi Etkililik
(Madde 9, 14, ve 15). Orjinal 6l¢egin i¢ tutarligi Cronbach alfa katsayisi ile hesaplanmis ve .
86 olarak bulunmustur. Ergenlerin 6lgekten yiksek puan almalari bilingli farkindalik-temelli
Ozyeterlik duzeylerinin yiksek olduguna isaret ederken, aldiklari disiuk puan ise bilingli
farkindalik-temelli 6zyeterlik dizeylerinin disik oldugunu gostermektedir. Uyarlama
calismasi icin 6lcek maddeleri éncelikle iki ingilizce uzmani tarafindan geri ceviri ydontemiyle
Tlrkce'ye cevrilmis ve sonrasinda bu cevirinin uygunlugunu, anlam butanlugund ve dil
gecerligini saglamak icin psikolojik danisma, psikoloji, dlgme degerlendirme ve sinif
ogretmenligi alanlarinda bilgili dort uzmanin gorusleri alinarak dil gecerligi saglanmistir. Son
hali verilen Turkge form 2 farkh devlet okulunun 5., 6. ve 7. siniflarinda okuyan 713
ogrenciye uygulanmistir. Olgedin yapi gegerligi igcin yapilan dogrulayici faktér analizinden
elde edilen alti fakt6érli modelinin uyum

indekslerinin gecerlilik icin kabul edilebilir dizeyde oldugu saptanmistir [ = 389.47, sd =

182, p = .00, = 2.13, RMSEA= .04, SRMR= .04, CFI= .97, GFI= .95, AGFI= .93].

Olcegin giivenirligini test etmek amaciyla Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayisi incelenmistir.

Tum olgek ( .72) ve olcegin Duygu Dizenleme ( .73), Duygusal Denge ( .68),
Sosyal Beceriler ( .65), Sikinti Tahammuali (' .62), Sorumluluk Alma (' .61) ve

Kisilerarasi Etkenlik (* * .65) alt boyutlari icin Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayilari her bir alt

boyutta yer alan disik madde sayisi g6z 6niine alindiginda kabul edilebilir seviyededir.
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9.3.3.Matematik Tutum Olcegi (MTO). Ortaokul 6grencilerinin matematige dair tutumlarin
belirlemek amaciyla Onal (2013) tarafindan gelistirilen olgek, toplam 22 maddeden
olusmaktadir. Bu olcek icin degerlendirmeler 5'li Likert tipi derecelendirme (5= Tamamen
katiyorum, 4= Katiliyorum, 3= Kararsizim, 2= Katilmiyorum 1= Kesinlikle Katilmiyorum) ile
yapiimaktadir. Olgekten alinan yiksek puan, Ogrencilerin matematige dair olumlu
tutumlarinin  oldugunu, alinan dusik puan ise 6Ogrencilerin matematige dair olumsuz
tutumlari oldugunu gostermektedir. Olgek ilgi, Kaygi, Calisma ve Gereklilik alt dlgekleri
olmak (izere toplam 4 alt 6lgekten olusmaktadir. Olgegin i¢ tutarhr Cronbach alfa i¢ tutarlilik

katsayisi ile hesaplanmis ve .90 bulunmustur.

9.3.4.Matematik Kaygisi Olcegi (MKO). Ogrencilerin matematik kaygisini 6lgmek igin
Bindak (2005) tarafindan gelistirilen dOlgcek 10 maddeden olusmaktadir. Bu 0&lgek igin
degerlendirmeler 5'li Likert tipi derecelendirme (5= Her zaman, 4= Cogu zaman, 3= Ara sira,
2= Hemen hemen hig, 1= Hicbir zaman) ile yapiimaktadir. Olcekte yer alan kaygi icin olumlu
maddeler 5-4-3-2-1 seklinde puanlanirken, olumsuz maddeler 1-2-3-4-5 seklinde
puanlanmaktadir. Sonu¢ olarak her bir anket icin toplam bir kaygi puani elde edilmektedir.
Alinan toplam puan ylksekse matematik kaygisi yuksektir; alinan toplam puan disukse
matematik kaygisi azdir. Olgegin i¢ tutarliligi Cronbach Alfa i¢c tutarilik katsayisi ile
hesaplanmis ve .84 bulunmustur. Spearman-Brown dizeltmesi kullanilarak hesaplanan

test-yarilama yontemi guvenirlik katsayisi ise .83 bulunmustur.
9.4. Pilot Calisma

Pilot calisma, ana calisma 6ncesinde, haftada bir gtin 90’ar dakika olmak Uzere, besinci,
altinci ve yedinci sinif dgrencilerinden olusan 15 kisilik bir gruba, 8 hafta boyunca
uygulanmigtir. Programin temel amaclari arasinda, bedensel duyularimizin, duygularimizin,
dustincelerimizin an be an farkina varmak; duyularimiz, duygularimiz ve distncelerimizle
temasta, alisilagelmis, otomatik, dnceden programlanmis, zorluklari devam ettiren, rutinlere
alternatif olarak “kabul” ve “akisina birakma” gibi yollar gelistirmek vardi. Ana temalar
otomatik pilotun farkina varmak, matematigin evrensel bir dil olmasi, matematige karsi
tutumlarin farkinda olmak, konsantrasyonu saglamak, matematikte daha basarili olan
ogrencilerin ortak 6zellikleri hakkinda bilgi sahibi olmak (6r., hata yapmaktan korkmamak,
hizli  degil dikkatli olmak, ©Onyargih ve umutsuz olmamak, matematigin yararlarini
anlayabilmek), yargisizlik, matematik dersinde hatalardan 6grenmenin dnemi, matematik ve

bilim tarihinden (6r., diinya, Turk ve islam kiiltiirleri) 6rnekler, “Yapma” haline karsilik “olma”
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hali, matematigin ginlik hayattaki yeri ve gunlik hayattaki uygulamalari, kabul, akisina
birakmak, matematigin kullanildigi oyunlarin tanitimi ve aktiviteler, matematik ve sanat
temalari, 6z-anlayis, beden farkindaligi, dusinceler ile aramiza mesafe koymak (bilissel
diftizyon), matematikte problem c¢ctzme becerileri ve gunlik hayatla ilgili problem ¢ézme
aktiviteleri (0r., resim ¢izme, sorularin altini gizme, daha basit bir problem dustiinme) yer
aldi.

Fakat yapilan 8 haftalik pilot calisma sonucunda, 90 dakikalik oturum sirelerinin
ogrencilerin dikkat sireleri, gelisim seviyeleri ile uyumlu olmadigi ve uygulama yapilan
okulun 90 dakikalik oturumlari dizenlemekle ilgili zorlandigi dikkate alinarak, ana calisma
icin oturum sdireleri 40 dakika olarak belirlendi. Yine o6grencilerin gelisim seviyeleri dikkate
alindiginda, etkinlikler ana calisma i¢in somutlastirildi, matematije dair yanhs algilar
farkedilip, ana calismaya matematik mitleri ile ilgili etkinlikler eklendi. Arastirmanin modeli
test edildiginde, 6z yeterligin 6grencilerin matematige yonelik tutumlari ve kaygilari ile iliskisi
saptandigindan, 6zyeterligi gelistirmeye yonelik ¢calismalar da program kapsamina alindi.
Matematik tarihi konusu atlanip, beden ve nefes farkindaligi ile problem ¢ézme sireglerine
odaklanild.

9.5. islem Yolu

Projenin dnerisinde belirtildigi gibi 2015-2016 egitim 6gretim yilinin bahar déneminde mayis
ve Haziran aylarinda pilot uygulamalar istanbul ili Besiktas ilcesindeki bir 6zel ortaokulda 8
hafta boyunca haftalik bir ders saati olarak gerceklestirilmistir. Deney, kontrol ve plasebo
grubuna yonelik uygulamalarin tamami proje yiritiiciisii liderliginde istanbul ili Besiktas ve
Bahgesehir ilgesinde arastirma icin izin alinan 2 6zel ortaokulda gerceklestiriimistir. Deney
ve plasebo gruplarindaki 6grencilerle 8 oturumdan olusan grup calismasi programlari
yurdtulecegi icin bu okullarin yoneticileri, psikolojik danismanlari ve dgretmenleriyle bir
donemlik calisma takvimi belirlenmistir. Bu dogrultuda, ¢alismanin rehberlik ders saatlerinde
duzenli olarak yurutilmesi planlanmistir. Pilot ¢alismalarin 1siginda egitim materyallerinin,
egitim mekani ve egitimlerin belirlenmesinin ardindan 2016-2017 egitim-6gretim yilinin giz
doneminde Ekim ve Kasim aylarinda toplam 8 hafta boyunca haftalik 1 ders saati olmak
tzere Bilingli-Farkindalik Temelli Psiko-Egitim Programi deney grubu 06dgrencilerine
uygulanmistir. Oturumlara baslaniimadan iki hafta 6nce arastirmacilar tarafindan deney,
kontrol ve plasebo gruplarindaki 6grencilere BIFO-E, BFTOO-Y, MTO ve MKO ontest
olcimi uygulanmistir. Ontest uygulamasindan iki hafta sonra deney grubundaki 6grencilere
proje yuriticisi ve matematik egitimi arastirmacisi tarafindan gelistirilen  Bilingli-

Farkindalik Temelli Psiko-Egitim Programi her hafta bir oturum ve 40 dakika olacak sekilde
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8 haftada Rehberlik derslerinde uygulanmistir. Bu sirec¢te placebo kontrol grubunda yer
alan 6grencilerle plasebo niteliginde (bilin¢li farkindalik ile iliskili olmayan) her hafta bir
oturum olacak bigcimde 8 oturumdan olusan okul psikolojik danismani rehberliginde egitsel
rehberlik (Film izleme) calismalari gerceklestirilmistir. Bu asamada kontrol grubuna yonelik
herhangi bir galisma yapiimamistir.

Deney grubuna yonelik calismalarda bir derslik grup oturumlarina uygun olacak
bicimde hazirlanmis ve ilk yedi oturum bu derslikte yapiimis olup 8. oturum icin okul bahcesi
kullanilmistir. Plasebo kontrol grubuna yonelik ¢alismalarda da benzer sekilde bir derslik
grup oturumlarina uygun olacak bicimde hazirlanip kullaniimistir. Oturumlar siresince
deney grubunda bir 6grenci hasta oldugunu beyan ederek bir oturuma katilmamistir.
Plasebo grubunda ise farkh ¢ 6grenci farkh oturumlarda hasta olduklari veya sosyal
etkinlige katilacaklarini beyan ederek katlmamis fakat daha sonraki oturumlara
katiimiglardir. Uygulamalarda bilgisayar, projeksiyon ve ses sistemlerinden yararlaniimistir.
Sonug¢ olarak deney, kontrol ve plasebo gruplari sirasiyla 13, 15 ve 14’er 6grenciyle
baslayip 13, 15 ve 14’er 6grenciyle tamamlanmistir. Deney ve plasebo grubuna yodnelik
oturumlar tamamlandiktan bir hafta sonra olcekler deney, kontrol ve plasebo gruplarindaki
ogrencilere sontest olarak uygulanmistir. Uygulamalar tamamlandiktan sonra etik bir
sorumluluk olarak bilin¢li farkindalik diizeylerini gelistirmek amaciyla 2017 bahar déneminin
son haftalarinda da plasebo ve kontrol grubunda yer alan dgrencilere Bilingli-Farkindalik
Temelli Psiko-Egitim Programi’ndan bir ka¢ oturum uygulanmistir.

Deneysel calismalarda, yapilan uygulamanin etkisinin dogru olarak acgiklanabilmesi
ic ve dis gecerlilige baghdir (Karasar, 2014). Bu arastirmada da i¢ ve dis gecerligi saglamak
icin ¢esitli 6nlemler alinmistir. Verilerin toplanmasi ve veri toplama araclarinin uygulanmasi
ic gecerligi etkilemektedir (Buyukdztirk vd., 2009). Arastirmanin i¢ gegerliligini saglamak
icin veri toplama araclarinin hazirlanmasinda ve verilerin toplanmasinda kavramsal cerceve
rehber olarak kullanilmistir. Ayrica, arastirma kapsaminda bitiin katiimcilara BiFO-E,
BFTOO-Y, MTO ve MKO; ayni yonergelerle, tiim arastirmacilar tarafindan, benzer
ortamlarda uygulanmistir. Arastirmaya katilan deneklerin deney igin secildiklerinin farkinda
olmalari, arastirmacilarin kendilerinden olumlu ydnde davranis degisikligi beklediklerini
varsaymalari ve dolayisiyla bu beklenti dogrultusunda egilim gostermeleri seklinde
tanimlanan Hawthorne etkisi olarak tanimlanmaktadir (Karasar, 2014). Bu arastirmada
Hawthorne etkisini kontrol altina alabilmek Gzere ikinci bir kontrol grubu olarak plasebo
grubu olusturulmustur. Arastirmanin dis gecerligi ile ilgili olarak ise calisma grubunun
Ozellikleri tanimlanmistir. Bdylece arastirma sonucglarinin benzer ortamlara genelleme
olanagi artacaktir. Bunun yani sira, arastirmanin gecerligi arastirmanin, problem durumu ve

amaclyla ne kadar paralel olduguna baghdir. Bu nedenle arastirmanin gecerligini saglamak
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icin de, arastirmada kullanilan veri toplama araclari ve verilerin analizi arastirmanin
amacina ve problem durumuna bagl olarak dizenlenmistir. Deneysel islemden iki-li¢c ay
sonra izleme olgumleri gerceklestirilerek, zaman tedavi etkilesimine bagli olarak ortaya
cikan degisimlerin, arastirmanin gecerligi Uzerindeki etkisi belirlenmek amacglanmis fakat
okullardaki sosyal ve akademik etkinlikler nedeniyle gerceklestirilememistir. izleme testinin
yapilamamasi arastirmanin zayif yonu olarak gorulebilir. Fakat bu calismada yari deneysel
desenin kullaniimasi ve tek bir kontrol grubuyla yetinilmeyip ikinci bir kontrol grubu olarak

plasebo grubunun olusturulmasi ¢alismanin kuvvetli yénlerine 6rnek olarak gosterilebilir.

9.5.1.Deneysel Uygulama
9.5.1.1. Bilingli-Farkindalik Temelli Psiko-Egitim Programi

Not: Her bir oturum 40 dakika strmastir.

1. Hafta

Ogrencilere program hakkinda ve programa segim sireci konusunda bilgi verildi. Bu
program kapsaminda 8 hafta boyunca beraber olunacagi, calisma saatlerine uyulmasinin
ve katihmin devamli olmasi gerektigi belirtildi. Grup normlari ve kurallar paylasildi. Grup
normlari olarak butin katihmcilarin bu grupta duygularini ve dustncelerini serbestce
paylasabilecegi bir ortamin énemi ve bu grubun amaclarindan birinin katihmcilarin birbirini
desteklemesi oldugu vurgulandi.

Ogrencilerin birbirini tamimasi icin her 6grenci isminin 6niine bir lakap ekleyerek
kendini tanitti ve gruptaki diger katilimcilarin her ismi lakap ile birlikte séylemeleri istendi. Bu
kisa oyunla katihmci 6grenciler butin grup Uyelerinin isimlerini ve lakaplarini kolayca
o6grenmis oldu. Ardindan, her dgrencinin programla ilgili beklentilerini paylasmasi istendi.
Ogrencilerin beklentileri genel olarak derslere katilim ve sinavlar sirasindaki zor duygularini
yonetmeye yonelikti. Ogrenciler 6zellikle matematikte ve genel olarak tiim derslerde daha
basarili olmak istediklerini paylastilar. Son olarak ise 6drencilere matematik ile ilgili duygu
ve dusunceleri soruldu. Genel olarak zorlanilan konular arasinda matematiksel problem
¢6zme, geometri ve kesirler konulari siralandi. Bu tartisma programin olusturulmasina katki

sagladi.
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Oturum sonunda 6grenciler matematik biyografileri ile ilgili calisma kagidi Gzerinde
calistilar, yani matematik dersi ile ilgili 6nceki deneyimleri, zorlandiklari ve sevdikleri

matematik konulari gibi sorulara cevap verdiler.

2. Hafta

Bu oturumda matematik mitleri ile ilgili calisma kagidi verildi. Calisma kagidi égrencilerin
matematikle ilgili negatif tutum ve algilarinin ac¢iga cikarilmasi i¢in olusturuldu. Bu
calismada 6grencilerin sorgulamadan kabul etmis olduklari matematikle ilgili yapici olmayan
tutum ve algilarin farkina varmalari 6éncelikli hedefti. Tlirk egitim sistemindeki sinava dayal
ogretim ve sosyokdiltirel nedenlerle 6grencilerin zihinlerinde yer eden ve matematigin
dogasina aykiri olan bu inaniglarin sorgulanmasi ve yerini yapici tutum ve algilara
birakmasi icin dnce bunlarin fark edilmesi ve yargisizca tartisiimasi gerekiyordu. Matematik
mitleri calismasina verilen cevaplar grup halinde toplu olarak tartisildi. Ogrencilerin konu
olan sorulardan pek cok mite inandiklari goézlendi. Ornegin, 6grenciler matematikte
sezgilerin yerinin olmadigini, matematikcilerin hic hata yapmadigini, bazilarinin matematik
kafasinin olup bazilarinin olmadigina inandiklarini paylasti. Bu inanglar matematigin
dogasindan oldukca farkl olmakla birlikte Glkemizdeki egitim sisteminde matematigin kati ve
degismez kurallar butininden olusan imajina uyan nitelikteydi. Bu tir inanclarin degismesi
ve evrilmesi ¢ok kisa slrede beklenemese de, program kapsaminda yer alan aktiviteler ve
bilgilendirmelerle bu tip mitlerin yerini matematik 6grenmeyle ilgili daha yapici duygu ve
dusincelere birakmasi amagclandi. Bazi mitlerde ise 0Ogrenciler daha bilingli tutumlar
sergiledi. Ornegdin erkeklerin matematikte kadinlardan iyi olduklarina inanmadiklarini ¢iinkii

derslerde bunu goézlemlemediklerini paylastilar.
ODEV

Mit mi, gercek mi? Asagidakileri gézlemle: hangilerine inaniyorsun?

Matematik mitleri
Erkekler matematikte kadinlardan daha iyidir.

Matematik sezgilere degil de mantiga dayanir.
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Matematikciler diger insanlardan daha zekidirler.

Bazi insanlarin matematik kafasi vardir ve bazilarinin yoktur.
Matematik kati ve degismezdir.

Matematikciler problemleri hizla ve kafalarinda ¢ozerler.
Matematikciler nadiren hata yapar.

Matematik yapmanin sihirli yanlari vardir.

islem yaparken parmaklari saymak acemiliktir.

Matematik yaratici degildir.

Matematik ¢cok ezber gerektirir.

Bircok insan gunluk hayat icin matematik bilmeye gerek

duymaz.

Matematikle ugrasirken cevaplarin kesin dogru olmasi gerekir.

Bir matematik problem ¢ézmenin her zaman tek bir yolu vardir.

Cevabli her zaman nasil buldugundan emin oluruz.

Matematik eglenceli degildir.

Matematik mitlerinin sorgulandigi bu tartismadan sonra 6grencilere stresi ve kaygiyi
yonetme konusunda nefesin 6nemi konusunda bilgi verildi. Ders sonunda nefese
odaklanma egzersizi yapildi. Bu egzersiz kapsaminda 6grencilerden nefesi nasil alip

verdikleri hakkinda farkindalik gelistirmeleri ve nefesi dikkat icin bir ¢capa olarak kullanmayi

o6grenmelerine yardimci olmak amaclandi.
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Nefes egzersizi

Nefes egzersizi sirasinda o©ncelikle 6grencilerden go6zlerini kapatmalari istendi.
Ogrencilere ayrica postiiriin (viicut durusunun) énemi anlatildi ve bilimsel olarak dik ve
rahat bir postirin bizi 6grenmeye daha iyi hazirladidi ve stresle bas etme konusunda bize
yardim edebilecegi tartisildi. Dik, diizgin ve rahat bir postirle kambur bir postir arasindaki
farklarin 6grenciler tarafindan fark edilmesi saglandi. Rahat ve diz bir postir aldiktan
sonra oOgrencilerden yavasca nefes alip vermeleri ve dikkatlerini nefeslerine yodneltmeleri
istendi. Nefes alip verirken nefesi vicutlarinin neresinde hissettikleri soruldu. Nefesin
karinda, gégus bolgesi ve burunda hissedilebilecedi tartisildi. Bazi 6grenciler nefes almaya
odaklanmakta zorlandi. Ogrencilere dikkatin dénem donem dusuncelere, gelecek ve gegmis
zamanlara kayabilecegi ama bu oldugunda dikkatlerini nefeslerine ydneltebilecekleri
hatirlatildi.

Ogrenciler nefes alip verirken bedenlerinde meydana gelen degisiklikleri farketmeye
davet edildiler. Ogrencilerden derin bir nefes alarak karin bolgelerini sisirmeleri ve sonra
yavasca nefesi birakirken karinlarindaki sigligin - indigini  fark etmeleri saglandi.
Ogrencilerden yere temas eden ayaklarina, ya da bacaklarinin ustiine koyduklari ellerine
dikkatlerini vermeleri ve temas eden noktalari hissetmeleri istendi. Ogrenciler birkac kez bu
deneyimi yasadiktan sonra gozlerini actilar ve deneyimlerini paylastilar. Genel olarak
zorlandiklarini ama karinlarinda bir balonun inip sistigini hayal etmenin dikkatlerini
odaklama acisindan faydal bulduklarini belirttiler. Genel olarak huzurlu bir deneyim

yasadiklarini paylastilar. Ogrencilere evde bu nefes egzersizini tekrarlamalari 6nerildi.

3. Hafta

Ogrencilerin bilingli farkindaligi hayatlarina tasimalarina kolaylik saglayacak bir
aktivite olan kuru tGzim yeme egzersizi uygulandi. Bu egzersiz ile 6grencilere derslerde ve
sinavda yardim saglayacak dikkat, ana odaklanma ve konsantrasyon gibi becerilerin

gelistiriimesi hedeflendi. Kuru Gizim yeme egzersizi asagidaki sekilde gruba uygulandi.
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Kuru Uziim Egzersizi: Uygulama

Oncelikle kuru tizimii ilk defa gordigiinizi, onu tanimadidinizi hayal edin.

2. Onu ik o©nce gozlerinizle kesfetmeye baslayin, birka¢ dakika onu
gozlemleyin: Sekli nasil? Yapisi nedir? Blyukligi ne kadar? Parmaklarinizla
baska yone cevirdiginizde, goruntist farkli acilardan da ayni mi? Isiga
tuttugunuzda yansitiyor mu ya da farkl gériniyor mu? Onunla ilgili bir seyler
fark etmeye basladiniz mi? Goéziintzden kacan bir seyler olmamasi i¢in ona
tekrar tekrar bakin. Zihniniz bu sirece ona isim koyarak, hatirlayarak,
cagrisimlar yaparak ya da onu baska bir seye benzeterek dahil olmaya
basladi mi?

3. Simdi ise onu dokunarak kesfedin: Agir mi yoksa hafif mi? Yuzeyi yumusak
mi yoksa sert mi? Butun bolgeleri birbiriyle ayni mi? Parmaklarinizda onu
tutarken hissettikleriniz neler? Hangi parmaklariniz ona dokunuyor? Onu
dustrmeden kolayca tutabiliyor musunuz?

4. Hazir oldugunuzda, kuru Gzimud ylzinuze dogru getirin. Bunu yapmak icin
kolunuzun ve elinizin hareket hissini fark edin. Ylzunluze yaklastirdiginizda,
kokusunu olup olmadigini fark edin. Onu kokladik¢a, bedeninizde herhangi
bir sey olup olmadigini fark ettiniz mi?

Kuru Uzume dudaklarinizla dokunun ve bu sekilde hissedin.
Kuru 0zimd agzinizin igine alin, yutmayin, ¢ignemeyin. Yalnizca bir sure
dilinizde onu tutun; onun tadini, blyuklugind ve yapisini hissedin.

7. lIstediginiz zaman, ondan bir yavasca bir i1sirik alin ve ne hissettiginizi fark
edin. Herhangi bir tat veya yap! var mi? Bunlar an be an degistiler mi? Onu
yutmaya hazir olana dek isirin, muhtemelen yutabilmeniz icin ne kadar
yemeniz gerektigini ve onu yutarken bogazinizdan asag! gegisini fark
edeceksiniz.

8. Ve simdi ne hissediyorsunuz? Agzinizda hala biraktigr bir tat var mi?
Diglerinizin arasinda kalan parcalari var mi?

9. Deneyimlerinizi fark edin:
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e Kuru Uzim hakkinda bedeniniz ve zihninizin aldigi mesaj neydi?
Hangi his sizin i¢in daha kuvvetliydi: tadi, goérintisi ya da kokusu?

e Onunla ilgili daha dnce fark etmedigin herhangi bir sey var miydi?

e Kuru uzumi kesfederken zihnin ne kadar mesguldi/yogundu? Bildigin
bir seyi ilk defa goriyormus gibi yapmak ne kadar kolaydi?

e Tadi ya da kokusu ile ilgili sasirtici herhangi bir sey var miydi?

e Her zaman yedigin yolla bu yolu karsilastirinca farkhliklar neler?

Sure¢ sonunda 6grenciler deneyimlerini paylasmaya davet edildi. Bazi 6grenciler
kuru Gzumda ilk defa boyle yediklerini ve kuru Uzim yerken ondan gelen sesi ilk defa fark
ettiklerini belirtti, ilk defa yuzeyini hissettiklerini, bazilari ise ilk defa bir seyi bu kadar ¢ok
¢ignedigini ve bu deneyimin her zamankinden daha c¢ok hoslarina giden bir deneyim
oldugunu paylastilar. Ogrenciler ayrica bu egzersizi gunlik hayatlarinda nasil
uygulayabileceklerini disinmeye davet edildi. GuUnlik hayatta en basit gibi gérinen
durumlari bile yavasga ve butin duyularimizla yasamanin o deneyimi bizim igin daha zengin
bir kilabilecegi tartismasi yapildi. Ogrencilere ginlilkk hayatta bunu hangi aktivitelere
tasiyabilecekleri soruldu. Cevaplar arasinda dersi dinleme, spor karsilasmalari, mizik aleti

¢calma, yemek yeme, sinavda bulunma gibi durumlar vardi.

4, Hafta

Oturumun girisinde 6grencilerle nefese odaklanma egzersizi tekrar edildi. Bunun ardindan
ogrencilerle onlari zorlayan duygu ve durumlar hakkinda bir konusma yapildi. Zorlayici
duygu ve durumlarin onlarin yasaminda nasil var oldugu nasil tanimlandi@ ile ilgili tartisildi.
Bu durumlarin 6zellikle okul ortaminda sinav zamanlari, zorlayici bir problemle veya soru ile
karsilastiklari zamanlar, Ozellikle calistiklari ve caba sarf ettikleri derslerde bekledikleri
performansi alamadiklari durumlar olduklari belirlendi. Duygulardan bahsetmeden 6nce
duygular icin bir tanimlama yapildi ve duygu kavrami daha somutlastirilarak orneklerle
anlatildi. Bu duygularin stres, kaygi, endise, korku, telas, ofke, hayal kirikhdi, gibi bizi
rahatsiz eden ve icimizde beliren hisler oldugu paylasildi. Bunun Uzerine en sakin
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insanlarda bile kaygl uyandiran bir cok durum oldugu belirtildi. Zor duygulara érnek olarak
kaygimizi tetikleyen durumlari éncesinden bilmenin kaygiyla basa cikabilmemize yararli
olabilecegdi tartisildi. Kendimizi daha fazla tanidik¢a/ bildikge, kaygl yaratan durumlarda
hangi hangi becerilerin ise yaradigini disinmenin dgrencilere fayda saglayacagi belirtildi.

Ogrencilere stresle ya da genel olarak zor duygularla nasil basa c¢iktiklari
sorulmustur. Ogrenci paylasimlarindan genellikle stresle basa cikamadiklari, sinirlendikleri,
uzaldikleri, stresi iyi yonetemedikleri veya stresi yok saymaya calistiklari gozlenmigtir.
Oturum kapsaminda zor duygularin bedenle iligkisi Uzerine de vurgu yapilmistir. Zor
duygularin bedende nerelerde hissedildigini godzlemlemek ve dikkati nefesle oraya
yoneltmenin cogu zaman ise yarayan bir bas etme araci oldugu belirtilmistir. Ogrencilere
stres ve kayg! hissettiklerinde nefes egzersizi yapmay! deneyebilecekleri belirtiimis ve
sonraki haftalarda bu deneyimin onlara nasil hissettirdigini paylasmalari istenmistir.

Bu aktivitenin ardindan 6grencilerle bir canlandirma egzersizi yapilmistir. Ogrenciler
kendilerini zorlayan bir durumu, 6rnegin matematik sinavinda zorlandiklar bir ani gozlerinde
canlandirmalari i¢cin davet edildiler. Zor duygular vicutlarinin neresinde hissettikleri
tartisildi. Bu ¢cogu zaman karinda ve goguste hissediliyordu. Bu durumdayken nefese
odaklanmanin vyarari Uzerine konusuldu ve 0&grencilerden boyle bir anda bunu
deneyimlemeleri istendi.

Oturum sonuna yaklasirken 6grencilere onlar igin zor sayilabilecek problemler verildi
ve problemi ¢6zememe kaygisiyla nasil basa cikabildikleri tartisildi. Kaygi durumunun
bedenlerinde nerede ortaya c¢iktigi dasinidldi ve 6grencilerin  benzer durumlarda
bedenlerine ve nefeslerine odaklanmayi deneyimlemesi tavsiye edilmistir. Ayrica verilen
problem durumlari ile ilgili bazi ipuclari verilerek zor bir problemin aslinda daha benzer ve
kolay problemlere benzetilebilecedi tartisiimistir. Problem ¢dzimiinde sekil veya taslak
cizmenin bize problem ile ilgili kolaylik saglayabilecegi tartisiimistir. Ornegin, ikinci soruda
bir tablo cizilerek problem durumunun 6zetle anlasiimasi saglanmis ve karmasik gibi

goziken problemin sekille daha kolay anlasilabilecegi 6grencilerle paylasiimistir.

Sunulan Problemler:
*Elif kitabinin 7/15'ini okuyor. 10 sayfa daha okusaydi kitabin yarisini okumus, olacakti.

Buna gore kitabin tamami kag¢ sayfadir?

*Bir siniftaki gozIukli 6grencilerin % 25'i kizdir. Kiz 6grencilerin ise yarisi gozluklidur.

Sinifin %25'’i ise gdzluksuz ve erkektir. GozIUkIU kiz 6grenciler sinifin yizde kagidir?
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5. Hafta

Oturuma Cilgin Yurayis etkinligi ile baslanmistir. Etkinlik sirasinda 6grencilerden bos bir
alanda etraflarindakilere dikkat etmeden cilginca yirimeleri istenmis ve zil sesini
duyduklarinda bos bir sandalye bulup oturmalari gerektigi belirtiimistir. Sandalye sayisi
katilimci sayisindan bir adet daha az oldugundan acele davranip sandalye bulamayan
ogrenci ayakta kalacaktir. Bu da 6grencilerin reaksiyon goéstermelerine sebep olmustur.
Ayrica dikkatlerinin odagi ile ilgili bir icgorii gelistirmeleri hedeflenmistir. Ogrencilere
zorlayici duygular ve bedenle ilgili asagidaki sekilde bir agiklama yapilmigstir:

“Bedenimizdeki duyumsamalar diger duyumlarimiz gibi bizim mevcut anda
kalmamiza yardimci olur mesela bedenimizdeki bir sicakligi, agriyr veya nefesimizi
hissettigimiz anlari buna 6rnek gosterebiliriz. Beden bilingli farkindalik egzersizlerinde
onemlidir clnkd bedensel duyumlarimiz distncelerimiz gibi ucusmazlar. Nasil mi?
Otururken, ayaktayken, hareket ederken veya dinlenirken her zaman farklh bedensel
duyumlar hissederiz. Bedensel duyumlari sadece ortaya ciktiklari anda direk olarak
deneyimleyebiliriz.

Kim din bedenindeki kasinmayi veya yarin ortaya ¢ikacak aciyr hissedebilir?
Tamam nasil oldugunu hatirlayabilirsiniz, ya da tahmin edebilirsiniz, fakat bu hi¢bir zaman o
anda ortaya cikan deneyimin ta kendisi gibi olmayacaktir. Hatirlamak, tahmin etmek
dustince boyutuna gecmektir. Dusunceler simdiki andaki deneyimden her zaman en az bir
adim uzaktadir. Dustnceler deneyimler hakkindadir deneyimin ta kendisi degildir.
Deneyimin Uzerine soylenirler, hatta onu basitce oldugu haliyle tanimlamaktan ¢cok onun
Uzerine yorum katarlar, fakat higbir zaman yasanilanin ta kendisi degildirler.

Cogunlukla ayni anda bir¢ok seyi yapabilirmisiz gibi gortinebiliriz, fakat ayni anda
birden ¢cok mesguliyetimiz oldugunda farkinda olmadan otomatik pilota geceriz. Ozellikle de
bunlar her zaman yaptigimiz bizim igin asina olan aktiviteler ise. Dikkatimizi bedenimizdeki
duyumlarimizin detaylarina yonlendirdigimizde zihnimize sakinlesecek bir yer burmus
oluruz. Dikkatimiz mevcut andadir. Gergek bir merak ile bedensel duyumlar gibi spesifik tek
bir seye odaklandigimizda, yasadigimiz seyin tam olarak icinde oluruz, dikkatimiz bu
andadir, icinde bulundugumuz ani tim zenginligiyle deneyimleyebiliriz. Dikkatin kapasitesi
limitlidir, eger bedenimize odaklanirsak ayni anda dusuncelerimiz dikkatimizin merkezinde

olamaz.
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Zihnimiz tabi ki dagilacak, fakat onu her seferinde, sabirla ve nezaketle bedenimize
geri getirdigimizde, bir sire sonra dikkatimiz dagildigi anlarda bunu fark edebilecek ve kendi
kendine mevcut ana gelmeyi 6grenecektir. Zihnimize hosumuza gitmeyen, seg¢imimiz
olmayan tepkisel dislnceler geldiginde veya bizi sikintiya sokan tepkisel duygulanim
anlarinda, dikkatimizi bedenimizdeki fiziksel duyumlara yonlendirmek bize yol gosterir.
Sakinlesmek, secimimiz olmayan tepkilerden secilmis becerikli tepkilere gecebilmek icin
bosluk yaratir, zaman verir.”

Bu etkinligin temel amaci ayni zamanda simdiki ana odaklanabilmek icin bedeni bir
arac olarak kullanabilmeyi 6grenmektir. Bunun yani sira korku ve kaygi yaratan durumlar ve
onlarin gecmis ve gelecek ile olan baglantisi anlama Uzerinde durulmustur. Stres yaratan
durumlara verdigimiz reaksiyonlarin genetik mirasimizin bir par¢casi oldugu ve bize tehlike
arz eden durumlarda yardimi dokunabilecegini ama bazen bizi kaygilandirarak o andaki

performansimizi negatif etkileyebilecegi paylasiimistir.
Ogrencilere zorlayici duygu ve dustincelerin biyolojik temelleri ile ilgili bilgi verilmistir:

Zorlayici duygular insanin yasadigi tehlikelerle dolu ¢evrede yasamini sirdirmesi
icin gerekli bir etkendir ¢linku stres altina girdigimizde viicudumuz buna uygun tepki verir ve
bu nedenle tehlikelerle basa cikabilmek icin ihtiyag duydugumuz bir seydir. Belki burada
korku ve kayg! arasindaki farka bakmamiz gerekiyor. Su an kapi agilsa ve igeri bir aslan
girse hepimiz bundan korkariz ¢ctinkil ortada gercek bir tehlike vardir. Ancak odada bir aslan
yokken sanki bir aslan varmis gibi telaslanmak, iste bu kaygi ve nedenini bilmedigimiz bir
sekilde bizde bir endise yaratir. Kaygl viicudumuz da korkuyla benzer tepkiler yaratir ancak
korku aninda ortada gercek bir tehlike oldugu icin vicudumuz savasarak veya kacarak
uygun tepkiyi verir ve bu enerjiyi disar atmis oluruz ancak kaygl yaratan durumlarin
bircogunda ortada gercek bir tehlike olmadigi icin genellikle tepki vermeyiz ve aslinda bu ise

yarayan mekanizma bize zarar vermeye baslar.

Stres yaratan durumlar ¢cogu zaman bizde otomatik olusur ve yukarida bahsettigim
gibi cogu zaman nedenini bilmeyiz sadece tepki verme ihtiyaci hissederiz. Bir an durup
disinmeye, olay! irdelemeye vakit ayirmayiz. Korku yaratan durumlarla yani gercek
tehlikelerle karsilastigimizda ani tepkiler hayat kurtarici olabilir ancak gtindelik hayatta cogu
zaman bir an durmak icin yeterli zamanimiz vardir. iste o bir anlik durmamiz gercekten fark

yaratabilir.

Ogrencilere bu durumu matematik ve sinavlara transfer edebilmeleri icin asagidaki
gibi bilgilendirici bir konusma yapilmistir:

Ornegin bir matematik sinavinda zihnimiz gelecek ve gecmisteki bir konuya kayabilir.

Sinav sonucunun ko6t olursa ne olacagdini dusunup kaygilanabilir, disik olacagini tahmin
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ettigimi notumuz icin endiselenebiliriz. Sinav sirasinda alacagimiz sinav notunu disinup,
gecmis yillarda notun bekledigimiz gibi gelmedigi icin Gzlldugumizi veya strese girdigimizi
hatirlayabiliriz. Derslerde de bazen dalip gideriz, aklimiz o anda derste olan olaylar
disindaki dusincelere kayabilir. Yapmamiz gereken isleri, o giin yapacagimiz aktiviteleri
dusunebiliriz. Derse dikkatimizi veremedigimiz igin tam olarak anlayamayiz, bu yuzden
performansimiz da dusebilir. Bu yluzden dunyada taninmis uUnlt sporcular ve muzisyenler
yuksek stres altinda olduklari durumlarda bizim bu programda dgrenmeye c¢alistigimiz gibi
nefeslerine odaklanmayi ve nefesi yasanan ana yoneltmek icin bir gcapa olarak kullanmayi
ogrenirler. Kendimizi o an icinde bulundugumuz ana odalarsak performansimiz artar.
Ornegin sinavda zorlandigimizda kétii not icin korkmak yerine sinav sorusuna dikkatimizi
vermek veya derste gelecekle ilgili aktivitelerdense dersteki konulara odaklanmak
performansimizi iyilestirir ve daha basarili oluruz. Bu program kapsaminda yaptigimiz ve
yapacagimiz egzersizler aslinda bunu saglamak igin.

Son kisimda ise dgrencilerle zor sayilabilecek bir problemi ¢ézmek icin calisildi.
Ogrenciler bu problemi c¢ozerken nasil stratejiler kullanabileceklerini dusiinmeye davet
edildi. Cocuklar problem durumuna benzer bir olayl gergcek hayatta yasadiklari igin

probleme oldukca ilgiyle yaklasti ancak ¢ézerken epey zorlandi.

Problem durumu: Cocuklar ve 6gretmenler beraber bir hayvanat bahcesine gidiyorlar ve
toplamda 720 lira &dlyorlar. Cocuklar icin giris 8 lira, 6gretmenler icin ise 15 liradir.

Ogretmenler cocuklardan 25 fazla olduguna gére, grupta kag cocuk vardir?

Bu problem degisik seviyeden ogrenciler icin hemen co6zllebilecek kolay bir problem
olmadigindan ve degisik stratejilerle ¢ozulebileceginden ayrica problem durumu gocuklara
tanidik geldiginden dolayi secilmistir.

Denklem durumunda zorlananlarin bazilari problemi hemen birakmak istedi, bazilari
sorunun yanhs olabileceginden bahsetti, ya da problemle ilgilenmedi. iste bu noktada
o6grenciler bu zor durumda kalmayi denemeye, problemi tekrar okumaya ve verilenleri kabul
ederek tekrar ¢cozmeye calismaya, nefeslerine ve bedenlerine odaklanmaya calismalari
istendi.

Bazi 6grenciler problemi denklem ¢ozerek

15 (x+25)=720-8x

x=15 buldular. Yani 15 cocuk 40 06gretmen olarak cevabi bulabildiler. Diger
ogrenciler tahmin yolunu kullandi ve uygun olmayan tahminlerde bulundu. Bazi 6grenciler

ise 6gretmen esliginde aritmetik islemlerle ilerleyebildi. Ornegin, tim grup 6gretmen veya
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o6grenci olursa ne olur? Gibi sorular sorarak ve zorlansalar bile problemde kalmaya calisarak

ilerleme kaydettiler. Oturum sonunda ¢ozimlerini arkadaslarina aktardilar.

6. Hafta

Bu oturumda 6grencilere problem ¢ozerken nasil yollar izledikleri soruldu ve sonra

problemi ¢dzme stratejilerinden bazilari 6égrencilere sunuldu. Onlardan hangilerini zaten

kullandiklari veya kullanabilecekleri hakkinda alistirma yapmalari istendi. Ogrencilerin

strateji kullanmakta zorlandiklari ve daha o©nce derslerinde bunu ¢ok deneyimlememis

olduklarr anlasildi.

Daha sonra problem ¢dzme stratejileri asagidaki gibi verilmistir:

Problemi iyice okuma ve anlama, yonergelerin altini cizme
Sistematik liste yapma

Benzer problemlerin ¢cbziimiinden faydalanma

Sekil gizme

Veriler arasi iliski kurma

Esitlik yazma

Tahmin etme

Sonucu kontrol etme

Ogrencilere bir problem verilmis ve bu problemi ¢ozerken verilen stratejileri nasil

kullanabilecekleri tartisiimistir.

Verilen problem: Didem 24 tl olan haftaliginin %’Un0 harcadi. Didem’in geriye kag

lirasi kaldi?

Ogrencilerden verilenler ve istenenleri yazmalari istenmistir.

Verilenler:

Didem’in parasinin tamami 24 liradir. Didem parasinin 34'0n0 harcamistir.

istenenler:

24 liranin %'0 harcanmissa geriye kag lira kalmistir?

Bu asamada o6grencilerden sekil gizmeleri istenmigstir. Bir seridin %’lik kismi bos

birakilmis, 32’luk kismi taranmistir. Ogrencilerin sekilleri birbiriyle karsilastiriimis ve problem

durumunu en iyi yansitan sekil Gzerinde karar verilmistir.

24 liranin yarisi yani %2'si harcanmis olsaydi 24 lirayl ikiye boélecek ve 12 tl

bulacaktik. 34’0 harcanmis oldugunda geriye %’0 kalacaktir. 24’0 4 ‘e bolerek ¥'Gnin
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bulunacag tartisiimistir. Tek bir ¢c6zimin olmadi§i vurgulanmis ve baska ¢dzim yollari
ornedin 24’Un 3’Unun bulunmasi ve 24 liradan cikariimasi islemi de verilmistir. Ogrencilere
¢tkan sonucun anlamli olup olmadigi sorulmus ve sonucu kontrol etmeleri istenmistir.

Tahmin yontemi kullanilsa nasil bir sonug bulunacagi da tartisiimistir. Ornegin 24 lira
yerine 20 liranin %’ 5 lira olacakti. Dolayisiyla tahminen cevabin 5 liraya yakin olmasinin
beklenen bir cevap oldugu 6grenciler arasinda paylasiimigtir.

7. Hafta

Hizh cizim aktivitesi kapsaminda 6grenciler verilen geometrik sekle 5 saniye gibi kisa
sirede bakip sekli cizmeleri ve tarif etmeleri ve gunlik hayatta seklin neye benzedigi
hakkinda yorum yapmalari istenmistir. Bu aktivite sirasinda o6grenciler sekillerden
bahsederlerken onlari gindelik hayat ile iliskilendirdiler. Geometri ile ilgili terimleri tekrar
edip sekilleri tarif ederken bunlari kullandilar: Gg¢gen, dikdortgen, yamuk. Bu aktivite ile
geometrik yani uzamsal dustncenin de gelismesi ve bu dustnce bigiminin égrenciler igin
oneminin kavranmasi amagclandi. Ogrenciler bu aktivite ile geometrinin hayatlarinin bir
parcasi oldugunu deneyimledi, verilen sekilleri giinlik hayatlarindaki objelere benzettiler.
Ayni zamanda her bireyin sekilleri farkli algilamalari ve bunlari paylasmalari daha
sonrasinda yapilan perspektif egzersizini matematiksel olarak tamamladi.

Ornek sekil.

Gorme egzersizi

Bu egzersiz direkt bakis ve secici gorme Uzerine gelistirilmistir. Ogrencilerden
egzersiz boyunca verilen sorulari cevaplamalari istenmistir:

“Benim sdzel yonlendirmelerimi litfen birer davet olarak algilayin. Eger yonlendirme
sizi rahatsiz ederse kendi istediginiz gibi yapin. Benim sesimi arka planda bir ses olarak
gorun.

Egzersizden sonra paylasmak i¢in vaktimiz olacak.

Bakisinizi pencereden disari yonlendirin.

Pencereden tim resme bak.
Bakisini gezdir.
Evler, binalar, agaclar, arabalar, 1siklar, insanlar...

N N NN

On plan, orta plan, arka plan. (3'e bolersek)
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v Ylzeyler, renkler... (Bu sekilde bakinca ne tiur dustnceler geliyor
zihninize, hisler?)

Bir noktaya bak ve ona odaklan bakisinla burada kal.

Bu noktanin etrafinda cevreyi nasil algiliyorsun?

Resmin geri kalani nasil?

Simdi bakisini yumusat.

Gozlerini kapat dinlendir, nefesine odaklan, géz kaslarini dinlendir.
Bakislarini genisletebildigin kadar genislet.

Dikkat odagini gozlerini kirpmadan degistirebilir misin?

Basini oynatmadan bedenini gérmek. Burnun, st dudagin.

Bedenindeki hisleri fark et, bedenini hisset, nefesini hisset.

AN N N Y N U N N RN

Cevrendeki insanlara bak, odayi algila, odadaki senin farkina var.

Ogrenciler hizli ¢izim aktivitesinde oldugu gibi bu aktivitede de paylasimda
bulundular. Bu iki aktivite ile bakis acisinin dnemini anladilar ve bireysel farkliliklarin
onemini, herkesin ayni olaya farkli acilardan yaklasabilecegine dair farkindaliklarini
paylastilar.

Bu iki aktivitenin sonunda o©grenciler iki aktivite ile de c¢ok ilgilendiler ve dikkatleri

dagilmadan konsantre olabildiler.

8. Hafta

Bu oturuma yiUrime meditasyonuyla baslanmistir. Yirime meditasyonu aktivitesi
asagidaki gibi yuratGimustar:

1. Ayaklarinizi birbirinden hafifce ayrik, birbirine paralel ve dizlerinizi kolayca
bikebilecek bir sekilde ayakta durun. Kollarinizin gevsek bir bicimde iki yaninizda
durmasina izin verin ve bakislarinizi tam karsiniza dogru yoneltin.

2. Dikkatinizi ayak tabanlariniza getirin, ayaklarinizin yerle olan temasina ve viicut

agirhginizin - bacaklarinizdan ayaklariniza dogru iletilisi ve yerle temasini
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duyumsayin. Dizlerinizi birka¢ kez hafifce bikmek, bacaklariniz ve ayaklarinizi
duyumsayabilmenizde yardimci olabilir.

Hazir oldugunuz zaman, vicut agirhigmnizi sag bacaginiza dogru iletin.
Bacaklarinizdaki ve ayaklarinizdaki fiziksel duyumsamalar fark edin; sol bacaginiz
“boslukta” ve sag bacaginiz tim bedensel yikinizi destekliyor.

“Boslukta” olan sol bacaginizin topugunun yavasca yerden yiikselmesine izin verin,
baldirlarinizdaki duyumsamalari fark edin ve sadece ayak parmaklariniz yerle temas
edene kadar bunu yapmaya devam edin. Bacaklarinizdaki ve ayaklarinizdaki fiziksel
duyumsamalari fark edin, yavasc¢a sol ayaginizi kaldirin ve dikkatlice ileriye dogru
hareket ettirin, bu esnada ayaginizin ve bacaginizin havada hareket edisini hissedin
ve topugunuzun yerle temas ettirin. Tim ayaginizin yerle temas etmesine izin verin,
vucut agirhgimnizi sol bacak ve ayaginiza iletiyorken buradaki gittikge artan fiziksel
duyumsamalara, “boslukta” kalan sad bacaginizin ve yavasca yerden yikselen
topugunuzun duyumsamalarini fark edin.

Tim bedensel agirhginizi sag bacaginiza ileterek, sag ayaginizin havaya
kalkmasina ve yavasca ileriye dogru hareket etmesine izin verin, bunu yaparken
degisen fiziksel duyumsamalarinizi fark edin. Sag ayak topugunuz yerle temas
edince dikkatinizi ona ydnlendirin, sag ayaginiz yavasca yerle temas ederken
bedensel agirhginizi buraya dogru iletin; bu sirada her iki bacak ve ayaktaki degisen
fiziksel duyumsamalari fark edin.

Boylece, yavasca bir yirlylsten 6teki yurlylise dogru hareket edin, dzellikle yerle
temas eden ayak tabanlarinizdaki ve topuklarinizdaki ve ileriye dogru sallanan
bacaklarinizdaki duyumsamalari farkinda olun.

Yurlyusinizin sonunda, bir anhdina durun, sonrasinda yavasca donun.
Bedeninizin yonunu degistirmesini saglayan bu karmasik hareketin farkinda olun ve
ylriimeye devam edin.

Simdi de bu yolda yirlyln, yapabileceginiz en iyi sekilde bacaklariniz, ayaklarinizi
ve yerle temas eden ayaginizin bedensel duyumsamalarini fark edin.

Zihninizin  bedensel duyumsamalarinizi  hissetmek yerine ucustugunu fark
ettiginizde, nazikge dikkatinizin odagini bacaklariniza ve ayaklariniza getirin. Bu
noktada yerle temas eden ayaginiz gibi duyumsamalarinizi kullanin, ézellikle ayni

oturma meditasyonunda yaptiginiz gibi nefesinizi bir ¢capa gibi simdiki ana dénmek
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icin kullanin. Eger zihninizin ugustugunu fark ederseniz, bir sure oldugunuz yerde

beklemek ve yilriytuse devam etmeden dikkatinizi toplamak size yardimci olacaktir.

Aktivite sirasinda 6grencilere o6ncelikle, adimlarini normal olandan daha yavas
atarak ylrameleri 6nerilmistir. Bu sekilde yUrimenin farkindalik kazandiracagi belirtiimistir.
Ogrencilere yavas ve farkindalikla yiiriiyliste bir kez rahat hissettiklerinde, bunu hizli
yuriyuslerde de deneyebilecekleri tavsiye edilmistir ve bunu olabildigince gunluk
hayatlarina tasimalari énerilmistir.

Bunun yani sira programin son oturumunda matematik basarisinda tutumlarin 6nemi
de vurgulanmistir. Ogrencilere matematik ile ilgili zor duygularin onlarin basarisini negatif
etkileyebilecegini, tam tersi olumlu tutumlarin ise matematigi sevmelerinde ve basarilarinda
rol oynayabilecegi hatirlatiimistir. Matematikte duygusal zekanin énemine vurgu yapilmistir.

Son olarak program kapanisinda ogrenciler programla ilgili geri bildirimde
bulunmaya davet edildi. Gunlik hayatlarinda nefes alma ve beden tarama egzersizlerini
uyguladiklarini, sinavlarda ve derslerde postirlerine dikkat ettiklerini belirttiler. Problem
cozmeye yararl stratejileri tekrar ettiler. Ogrenciler matematik dersinde son ddnem
sinavlarinda daha iyi not aldiklarini ve bu grup i¢inde bulunmanin onlari zorlayici durumlara

hazirlamis olabilecegini paylastilar.
9.5.2.Plasebo Grubuna Uygulanan islemler

9.5.2.1.Film izleme Programi: Arastirma kapsaminda deneysel islemin etkililigini
arastirmak Uzere ikinci bir kontrol grubu olarak plasebo grubu olusturulmustur. Daha 6nce
de bahsedildigi gibi, plasebo grubunun olusturulmasinin amaci deneysel islemin deneklerde
ortaya cikabilecek olasi beklenti (Hawthorne) etkilerinin ayrismasina ve/veya azaltiimasina
yardimci olmaktir (Heppner, Wampold, & Kivlighan, 2008). Bu arastirmada plasebo grubunu
olusturan 6grencilerle her biri yaklasik 40 dakikadan olusan, deney grubuyla ayni haftada
toplam 8 oturumluk bir uygulama gercgeklestirilmistir.

9.6.Verilerin Analizi
Katihmcilara ait verilerin analizinde, Bilin¢li-Farkindalik Temelli Psiko-Egitim Programr’na

katilim orani o6lcut olarak alinmistir. Bu olclte gore, psiko-egitime %70 Uzerinde devam

saglayan ogrencilerin verilerinin analizlere dahil edilmesi planlanmistir. Psiko-egitim
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programinin uygulanmasinin sonrasinda deney grubu 6grencilerinin devam takip listeleri
incelendiginde, bireysel devamlliklarin %85 ile %100 arasinda degistigi; grup devam
ortalamasinin ise %96 oldugu gorilmistir. Benzer bir bicimde, plasebo grubu 6gdrencilerinin
devam takip listeleri incelendiginde, bireysel devamhliklarin %75 ile %100 arasinda
degistigi; grup devam ortalamasinin ise %90 oldugu gorilmustir. Bu bulgular deney ve
plasebo grubundaki égrencilerin oturumlara duzenli olarak katildiklarini ve katihmlarin hem
bireysel hem de grup dizeyinde oldukc¢a yiiksek oldugunu gostermistir.

Grup farkliliklarinin anlamlilik diizeyinin arastirildigr bu calismada, hangi analitik
stratejinin kullanilacaginin belirlenmesinde Tabachnick ve Fidell (2007) tarafindan 6nerilen
karar agacindan vyararlaniimistir. Dort bagimli  degisken (bilin¢li farkindalk, bilingli
farkindalik-temelli 6z-yeterlik, matematik kaygisi, ve matematige karsi tutum), bir bagimsiz
degisken (Bilingli-Farkindalk Temelli Psiko-Egitim Programi) ve iki farkli dlgim zamanini
(bntest ve sontest) iceren bu calismada, ortalama grup farkhliklarini maksimum diizeye
ctkarmak icin bagimh degiskenlerin dogrusal kombinasyonunu olusturmayi hedefleyen
Tekrarli Olgiimler icin Tek Yonlu Cok Degiskenli Kovaryans Analizi (Repeated Measures
One-Way Multivariate Analysis of Covariance-MANCOVA) teknigi kullaniimistir. MANCOVA
birbiriyle iliskili bagimh degiskenlerin ayri ayri analiz edilerek Tip | hata oraninin artmasini
Onlemesi, ayri ayri yurutilen ANCOVA'larda ortaya cikmayan grup farkliliklarini ortaya
cikarabilmesi, ortak degisken kullaniminin sistematik yanhligi ve grup i¢i ya da hata
varyansini azaltmasi bakimindan guclu bir analiz teknigidir (Hair, Black, Babin, & Anderson,
2010; Raykov & Marcoulides, 2008; Tabachnick & Fidell, 2007).

Bu arastirmada tekrarli Tekrarli Olciimler icin Tek Yonli MANCOVA éncesinde,
analizlerde ortak degisken olarak kullanilacak bilingli farkindalk, bilingli farkindalik-temelli
0z-yeterlik, matematik kaygisi, ve matematige karsi tutum ontest puanlari bakimindan
gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamh farkliliklar olup olmadigini incelemek amaciyla
veri seti Uzerinde Tek Yonlu Cok Degiskenli Varyans Analizi (One-Way Multivariate Analysis
of Variance-MANOVA) uygulanmistir. Bu analiz 6ncesinde veri tarama islemleri — betimsel
istatistikler, kayip degerler, tek degiskenli ve ¢ok degiskenli u¢ degerler —gerceklestirilmistir.
Ayni zamanda, varsayimsal kriterlerin — gruplar igcin gerekli 6rneklem bdytikliikleri, normallik
varsayimi, varyans-kovaryans matrislerinin esitligi, bagimli degiskenler arasindaki
korelasyonlar — saglanip saglanmadigi test edilmis ve tim kriterlerin karsilandigi
gorulmustar.

Ontest puanlari bakimindan gruplarin birbirlerinden farklilasmadiginin  tespit
edilmesinin ardindan deneysel islemin etkisini incelemek amaciyla esas analiz islemlerine
gecilmistir. Tekrarl Olctimler icin Tek Yonlii MANCOVA 6ncesinde veri tarama islemleri —

betimsel istatistikler, kayip degerler, tek degiskenli ve c¢ok degiskenli u¢ degerler —
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gerceklestiriimistir. Ayni zamanda, varsayimsal kriterlerin — gruplar icin gerekli érneklem
buydkldkleri, normallik varsayimi, dogrusallik, regresyon dogrularinin egiminin esitligi,
varyans-kovaryans matrislerinin esitligi, coklu baginti — incelenmistir. Tekrarl Ol¢timler igin
Tek Yonli MANCOVA'da istatistiksel agidan anlamli ¢ok dediskenli etki, gruplar arasinda
anlamli diizeyde farkliliklar bulundugunu gostermistir. Bagimli degiskenlerdeki varyansin ne
kadarinin bagimsiz degisken tarafindan agciklandigini incelemek igin kismi eta-kare

degerine ( i) bakilmistir. Bagiml degiskenlerin her biri igin tek degiskenli F-testi sonuclarina

da bakilmistir. Tip | hata oranini disirmek icin Bonferroni diizeltmesi yapilarak alfa dizeyi .
012 (.05/4) olarak belirlenmistir. Faktoér ikiden fazla dizeye (deney, kontrol ve plasebo
grubu) sahip oldugu ve tek degiskenli F-testi sonuglari anlamh bulundugu icin gruplar
arasinda anlamh bulundugu i¢in her bir bagimh degiskene ait duzeltilmis ortalama puanlar
icin gruplar arasinda anlamh farklliklar olup olmadigini incelemek amaciyla ikili
karsilastirmalar yapilmistir. ikili karsilastirmalarda kontrast analizlerine ek olarak Bonferroni
dizeltmeli post hoc testlerinden yararlaniimistir. Analizlerde Tip | hata oraninin artmasini
onlemek amaciyla Bonferroni diizeltmesi kullaniimistir. Analizlerde her bir bagimh degisken
icin Uc¢ farkh ikili karsilastirma (deney-kontrol, deney-plasebo ve kontrol-plasebo) yapilacagi

icin alfa diizeyi .001 (.012/12) olarak belirlenmistir.
10. CALISMA Il BULGULAR

Arastirmanin temel denencesine bagh olarak, Ergenler icin Bilingli-Farkindalik Olcegi,
Bilingli Farkindalik-Temelli Ozyeterlik Olgegi-Yenilenmis, Matematik Tutum Olcegi, ve
Matematik Kaygisi Olgegi ontest ve sontest olarak deney, kontrol ve plasebo gruplarini
olusturan katilimcilara uygulanmis ve bu dlgiimlerde elde edilen verilere iligkin betimsel
istatistikler gruplara gore karsilastirmali bir bicimde Tablo 9'da verilmistir. Ayrica deney,
kontrol ve plasebo gruplarinin Ergenler igin Bilingli-Farkindalik Olgegi, Bilingli Farkindalik-
Temelli Ozyeterlik Olcedi-Yenilenmis, Matematik Tutum Olcedi, ve Matematik Kaygisi
Olgegi icin 6ntest ve sontest puan ortalamalarindaki degisimler Sekil 2, Sekil 3, Sekil 3 ve
Sekil 5'deki ¢izgi grafiklerinde gdsterilmistir.

Tablo 9'da gorulduga Uzere, deney grubunda bulunan katiimcilarin, bilingli

farkindalik dntest puan ortalamalarina (- = 56.1) gére, sontest puanlarinda (- = 58.7) artma

oldugu belirlenmistir. Kontrol grubunda bulunan katihmcilarin bilingli farkindalik éntest puan

ortalamalarina (- = 53.2) goére, sontest puanlarinda (- = 53.4) hafif dizeyde bir artma

oldugu belirlenmistir. Plasebo grubunda bulunan katihmcilarin bilingli farkindalik ontest
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puan ortalamalarina (- = 60.0) gore, sontest puanlarinda (- = 59.7) hafif dizeyde bir

azalma oldugu goérilmustar.
Arastirmanin ikinci bagimh degiskenine iliskin 6lcimlerde elde edilen betimsel

istatistik sonuclari ise deney grubunda bulunan katilimcilarin bilin¢li farkindalik-temelli

Ozyeterlik ontest puan ortalamalarina (- = 76.1) gore, sontest puanlarinda (- = 76.2) hafif

dizeyde bir artma oldugu belirlenmistir. Kontrol grubunda bulunan katilimcilarin bilingli

farkindalik-temelli 6zyeterlik 6ntest (- = 72.0) ve sontest (- = 72.1) puan ortalamalarinda

ise dikkat cekecek diizeyde bir degisim yasanmadigi gortulmustir. Plasebo grubunda
bulunan katihimcilarin, bilingli farkindalik-temelli 6zyeterlik dntest puan ortalamalarina (- =

82.3) gore, sontest puanlarinda (- = 80.6) azalma oldugu belirlenmigtir.

Arastirmanin Udclinct bagimh degiskenine iliskin 6lcimlerde elde edilen betimsel

istatistik sonugclari ise deney grubunda bulunan katilimcilarin matematik kaygisi dntest puan

ortalamalarina (- = 25.9) gore, sontest puanlarinda (- = 24.4) azalma oldugu belirlenmistir.
Kontrol grubunda bulunan katilimcilarin matematik kaygisi éntest puan ortalamalarina (- =
22.4) gore, sontest puanlarinda (- = 21.8) hafif diizeyde bir azalma oldugu gdrtlmustdr.

Plasebo grubunda bulunan katilimcilarin, matematik kaygisi ontest (- = 16.5) ve sontest (-

= 16.0) puan ortalamalarinda ise dikkat cekecek diuzeyde bir degisim yasanmadigi
gorulmustar.
Arastirmanin dérdinci bagimh degiskenine iliskin dlgcimlerde elde edilen betimsel

istatistik sonuclari ise deney grubunda bulunan katilimcilarin matematige yonelik tutum

ontest puan ortalamalarina (- = 64.0) gore, sontest puanlarinda (- = 64.5) hafif dizeyde bir

artma oldugu belirlenmistir. Kontrol grubunda bulunan katilimcilarin matematige yotnelik

tutum Ontest puan ortalamalarina (- = 65.0) gore, sontest puanlarinda (- = 64.2) hafif

dizeyde bir azalma oldugu belirlenmistir. Plasebo grubunda bulunan katilimcilarin

matematige yonelik tutum Ontest puan ortalamalarina (- = 65.8) gore, sontest puanlarinda (

- =63.7) dikkat ¢cekecek diizeyde bir azalma oldugu belirlenmistir.
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Tablo 9. Ontest ve Sonteste iliskin Betimsel istatistikler

%95 GA
Bag”'n“ Degi$ken* Gl'up** Olgum h SS Sh Alt sinir USt sinir
Ontest 56.1 8.4 _ _ - _
Deney ' '
Sontest 58.7 9.4 58.7 1.7 44.8 59.6
" Ontest 10.
; 53.2
O Kontrol 0
L
‘o Sontest 534 9.7 534 25 48.0 58.8
Plaseho Ontest 60.0 7.5 - - - -
Sontest 59.7 7.6 59.7 20 55.3 64.1
Ontest 11.
76.1 - - - -
Dene 2
y Sontest 11.
76.2 . 76.2 2.3 68.9 79.3
x Ontest 10.
Q 72.0 - - - -
9 Kontrol 2
'3.'3 Sontest 72.1 9.7 721 25 66.7 77.5
Ontest 13.
82.3 : - - - -
Plags Sontest 10.
80.6 3 80.6 2.7 74.6 86.6
Dene Ontest 25.9 9.1 y - - -
y Sontest 244 8.3 244 2.3 19.4 29.4
9 Kontrol Ontest 224 5.7 - - - -
S Sontest 21.8 7.1 218 1.8 17.9 25.8
Plasebo Ontest 16.5 4.1 - - - -
Sontest 16,0 3.3 16.0 0.8 14.0 17.9
Dene Ontest 64.1 7.3 - - - -
y Sontest 645 65 645 1.8 60.5 68.4
=|Q Kontrol Ontest 65.0 5.0 - - - -
= Sontest 64.2 4.7 642 1.2 61.6 66.9
Plasebo Ontest 65.8 3.5 - - - -
Sontest 63.7 59 63.7 15 60.2 67.1

*BIFO-E: Ergenler icin Bilincli-Farkindalik Olcedi, BFTOO-Y: Bilingli Farkindalik-Temelli Ozyeterlik
Olcegi-Yenilenmis, MKO: Matematik Kaygisi Olgegdi, MTO: Matematik Tutum Olgegi
*Deney grubu (n = 13), Kontrol grubu (n = 14), Plasebo grubu (n = 15)

Tablo 9. Ontest ve Sonteste iliskin Betimsel istatistikler (Devam)

%95 GA

Bagimli Degisken*  Grup**  Olguim i i Alt sinir Ust sinir

Deney Ontest - - - -
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Sontest 59.7 2.7 -14.4 -.62
o Kontrol Ontest
Q Sontest 534 2.7 -16.5 2.7
‘m Ontest - - - -
Plasebo Sontest 59.7 2.7 -8.9 4.7
Deney Ontest - - - -
g Sontest 84.1 3.2 -8.7 7.8
: Ontest - - - -
E Kontrol - sontest 721 32 9.6 6.9
@ Plasebo Ontest § i ' )
Sontest 80.6 3.2 9.1 7.3
Deney Ontest - - - -
Sontest 16.0 1.9 -2.5 7.3
Q Ontest - - - -
< Kontrol o test 218 1.9 2.4 7.4
Plasebo Ontest : i § )
Sontest 244 19 -7.3 2.5
Deney Ontest - - - -
Sontest 645 2.0 -4.7 5.8
(O] Ontest - - - -
= Kontrol - o test 642 2.0 3.1 73
Plasebo Ontesg § i ! )
Sontest 63.7 2.0 -3.6 6.8

*BIFO-E: Ergenler icin Bilincli-Farkindalik Olgedi, BFTOO-Y: Bilingli Farkindalik-Temelli Ozyeterlik
Olcegi-Yenilenmis, MKO: Matematik Kaygisi Olgegi, MTO: Matematik Tutum Olgegi
**Deney grubu (n = 13), Kontrol grubu (n = 14), Plasebo grubu (n = 15)

— pre_BFOT

60.00- —— post_BFOT

Mean
=
=
2

52.004

50.004

48.004

T T T
Deney Kontrol Plasebo

Grup

Sekil 2. Deney, Kontrol ve Plasebo Gruplarinin Ergenler icin Bilingli-Farkindalik Olgegi

Ontest ve Sontest Puan Ortalamalarindaki Degisimi Gosteren Cizgi Grafigi
Sekil 2'de goruldugu Uzere, deneysel islem 6ncesinde deney, kontrol ve plasebo

gruplarinin bilingli farkindalik éntest ortalama puanlarinin birbirlerine oldukc¢a yakin oldugu;

sontest puanlari acgisindan degerlendirildiginde, deney grubunun bilingli farkindahk
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dizeylerinin arttigi, kontrol grubunun bilincli farkindaliginda carpici bir degisim olmadigi ve

plasebo grubunun bilingli farkindalik diizeyinde azalma oldugu tespit edilmistir.

— pre_BFTOYOT
—— post_BFTOYOT

82507

§0.00-

Mean

77507

75.00

72507

I T 1
Deney Kantral Plasebo

Grup

Sekil 3. Deney, Kontrol ve Plasebo Gruplarinin Bilingli Farkindalik-Temelli Ozyeterlik Olgegi-
Yenilenmis Ontest ve Sontest Puan Ortalamalarindaki Degisimi Gosteren Cizgi Grafigi

Sekil 3'te goruldugu Uzere, deneysel islem dncesinde deney, kontrol ve plasebo
gruplarinin bilingli farkindalk-temelli 6zyeterlik ©6ntest ortalama puanlarinin birbirlerine
oldukca yakin oldugu; sontest puanlari acisindan degerlendirildiginde, deney grubunun
bilingli farkindalik-temelli 6zyeterlik dizeylerinin hafif dizeyde arttigi, kontrol grubunun
bilin¢li farkindalik-temelli 6zyeterliklerinde c¢arpici bir degisim olmadigi ve plasebo grubunun
bilingli farkindalk-temelli 6zyeterlik diizeyinde azalma oldugu tespit edilmistir.

Sekil 4'te goruldugu Uzere, deneysel islem 6ncesinde deney, kontrol ve plasebo
gruplarinin matematik kaygisi dntest ortalama puanlarinin birbirlerine oldukca yakin oldugu;
sontest puanlari agisindan degerlendirildiginde, deney grubunun matematik kaygi dizeyinin
azaldigi, kontrol ve plasebo gruplarinin éntest ve sontest matematik kaygi dizeylerinde

carpici bir degisim olmadigi tespit edilmistir.
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Sekil 4. Deney, Kontrol ve Plasebo Gruplarinin Matematik Kaygisi Olcedi Ontest ve Sontest

Puan Ortalamalarindaki Degisimi Gosteren Cizgi Grafigi
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Sekil 5. Deney, Kontrol ve Plasebo Gruplarinin Matematik Tutum Olgedi Ontest ve Sontest

Puan Ortalamalarindaki Degisimi Gosteren Cizgi Grafigi

Sekil 5'te goruldugu Uzere, deneysel islem dncesinde deney, kontrol ve plasebo
gruplarinin matematige yonelik tutum éntest ortalama puanlarinin birbirlerine oldukca yakin
oldugu; sontest puanlari acisindan degerlendirildiginde, deney grubunun matematige
yonelik tutum duzeyinin arttigi, kontrol ve plasebo gruplarinin matematige yonelik tutum

duzeylerinde azalma oldugu tespit edilmistir.
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Deney, kontrol ve plasebo gruplarini olusturan katilimcilarin Ergenler icin Bilincli-
Farkindalik Olgegi, Bilingli Farkindalik-Temelli Ozyeterlik Olgegi-Yenilenmis, Matematik
Tutum Olgegi, ve Matematik Kaygisi Olgegi 6ntest ortalama puanlari bakimindan farkhlasip
farklilasmadigini incelemek igin tek yonli MANOVA uygulanmistir. Tek yonli MANOVA
analizlerinin ydritilmesinin 6éncesinde veri tarama islemleri gerceklestiriimis ve varsayimlar
incelenmistir. Veri setinde hatali kodlamanin ve kayip degerlerin bulunmadigi, katilimcilara

ait standart z puanlarina dénustirilmis verilerin - araliginda oldugu, mahalanobis uzakhg:

incelendiginde veri setindeki maksimum degerin .001 alfa diizeyinde dort bagimh degisken
icin 18.47 kritik de@erini asmadigi gorulmustur. Birinci varsayim olarak, gruplar igin gerekli
orneklem biyuklugi degerlendirilmistir. U¢ grup ve dort bagimli degiskenden olusan bir
desende orta duzey etki blyukluklerinin degerlendiriimesinde MANOVA’'da .80 diizeyinde
istatistiksel gui¢ elde etmek icin her bir grupta yaklasik 20 katihmcinin (Hair vd., 2010) ya da
her bir grup icin en az bagimli degisken sayisi kadar katilimcinin (Pallant, 2005) bulunmasi
gerektigi belirtiimistir. Deney grubunda 13, kontrol grubunda 14 ve plasebo grubunda 15
o6grencinin yer aldigi bu arastirmada, analizler icin gerekli érneklem buytklugine ulasildig
belirlenmigtir.

ikinci olarak, deney, kontrol ve plasebo gruplarinin bilingli farkindalik, bilingli
farkindalik-temelli 6zyeterlik, matematik kaygisi ve matematije yonelik tutum Ontest
Olcimlerinin her biri igin normallik varsayimi degerlendirilmistir. TUm oOntest dlcimleri igin
deney, kontrol ve plasebo gruplarinin her birinde normallik varsayimlarinin karsilandigi
gorulmustur. Ozel olarak incelendiginde, bilingli farkindalik ontest olguimleri igin deney
(Kolmogorov-Smirnov z = .14, p = .20), kontrol (Kolmogorov-Smirnov z = .16, p = .20 ) ve
plasebo (Kolmogorov-Smirmnov z = .15, p = .20) gruplarinin her birinde normallik
varsayimlarinin  karsilandigr  gortlmustur. Bilingli  farkindahk-temelli 6zyeterlik Ontest
Olcumleri icin deney (Kolmogorov-Smirnov z = .16, p = .20), kontrol (Kolmogorov-Smirnov z
= .11, p = .20) ve plasebo (Kolmogorov-Smirnov z = .13, p = .20) gruplarinin her birinde
normallik varsayimlarinin karsilandigi gordimastur. Matematik kaygisi ontest olgtimleri igin
deney (Kolmogorov-Smirnov z = .24, p = .38), kontrol (Kolmogorov-Smirnov z = .20, p = .10)
ve plasebo (Kolmogorov-Smirnov z = .19, p = .17) gruplarinin her birinde normallik
varsayimlarinin karsilandigi goértlmustir. Matematige yonelik tutum ontest dlgimleri igin

deney (Kolmogorov-Smirnov z = .16, p = .20), kontrol (Kolmogorov-Smirnov z = .19, p = .14)

ve plasebo (Kolmogorov-Smirnov z = .12, p = .20) gruplarinin her birinde normallik
varsayimlarinin karsilandigr géralmuastir.

Ucuincu olarak, gruplar arasindaki varyans-kovaryans matrislerinin esitligi varsayimi
incelenmistir. Bu varsayimla ilgili olarak oncelikle bu doért bagimh degisken icin tek

degiskenli test sonuclari (Levene’s Testi) incelenmistir. Levene’s Testi sonuglari bilingli
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farkindalik éntest (F (2, 39) = .67, p = .51), bilincli farkindalik-temelli 6zyeterlik dntest (F (2,
39) = .79, p = .46), matematik kaygisi ontest (F (2, 39) = 3.00, p = .61) ve matematige
yonelik tutum ontest (F (2, 39) = 5.48, p = .38) Olcumlerinde varyanslarin homojenligi
varsayiminin karsilandigini gostermistir. Gruplar arasindaki varyans-kovaryans matrislerinin
esitligini test etmek icin bagiml degiskenler bitlincil bir bicimde degerlendirilmistir. Box’s M
Testi sonuclan [M = 52.8, F (20, 5295.62) = 2.24, p = .011), gruplar arasi varyans-
kovaryans matrislerinin esitligi varsayiminin karsilandigini géstermistir.

Son olarak, Bartlett'in kiiresellik testi incelenmistir. Bartlett'in kiresellik testi sonuglari

[ (9) = 55.56, p =.00], analize devam etmek i¢cin bagimh degiskenler arasindaki iliskinin

yeterli oldugunu go6stermistir. Ayrica, bagimsiz degiskenin her bir dizeyi icin bagimli
degiskenler arasindaki korelasyonlar incelenmistir. Deney (r = -.69 ve r = .20 arasi), kontrol
(r = -.60 ve r = .08 arasi) ve plasebo (r = -.13 ve r = .28 arasli) gruplari i¢in bagimh
degiskenler arasinda .001 alfa diizeyinde disikten ortaya dogru degisen pozitif/negatif
yonde anlamli iligkiler tespit edilmistir.

Analiz 6ncesi veri tarama islemlerinin gerceklestiriimesinin ardindan dort bagimh
degisken uzerinde tek yonli MANOVA uygulanmistir. Cok degiskenli test sonuglari, bilingli
farkindalik, bilingli farkindalik-temelli 6zyeterlik, matematik kaygisi ve matematige yonelik
tutum ontest olctimlerinin bileskesi bakimindan deney, kontrol ve plasebo gruplari arasinda

istatistiksel olarak anlamli dizeyde bir farkliligin bulunmadigini géstermistir [Wilk's Lambda

()= .65, F(8, 72) = 2.10, p = .04, Kismi Eta Kare *]. Ozel olarak, etki biyikligi

incelendiginde Kismi Eta Kare ( ) degerinin .18 oldugu tespit edilmistir. Bu degerin

Cohen’in (1988) kriterlerine gére oldukca buytk bir etki blyukligi oldugu séylenebilir. Bu
deger bagimli degiskenlerdeki toplam varyansin %18'inin deneysel islem tarafindan
aciklandigini gostermektedir.

Ontest puanlari bakimindan gruplarin birbirlerinden farklilasmadiginin  tespit
edilmesinin ardindan deneysel islemin etkisini incelemek amaciyla asil analiz islemlerine
gecilmistir. Bilingli farkindalik, bilingli farkindalk-temelli 6zyeterlik, matematik kaygisi ve
matematige yonelik tutum oOntest ortalama puanlarina gore dizeltilmis bilingli farkindalik,
bilin¢li farkindalik-temelli 6zyeterlik, matematik kaygisi ve matematige yonelik tutum sontest
ortalama puanlarinin dogrusal kombinasyonu, kontrol ve plasebo gruplarina gore,
istatistiksel olarak anlamli farkliliklar bulunup bulunmadigini incelemek amaciyla Tekrarli
Olgumler icin Tek Yonli MANCOVA o6ncesinde veri tarama islemleri gergeklestirilmis ve

varsayimlar incelenmistir. Veri setinde hatali kodlamanin ve kayip degerlerin bulunmadigi,

katihmcilara ait standart z puanlarina donistirilmis verilerin - aralifinda oldugu,
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mahalanobis uzakhgi incelendiginde veri setindeki maksimum degerin .001 alfa diizeyinde
dort bagimh degisken icin 18.47 kritik degerini asmadigr gorilmuis ve dolayisiyla ¢ok yonli
uc deger bulunmadigi tespit edilmistir. Ayrica, veriler her bir bagimli degisken igin sagihm
grafigiyle incelenmis ve aykiri deger bulunmadigi tespit edilmistir. Bu nedenle, katilimcilara
ait veriler aykiri deger olarak siniflandinimamis ve 42 katilimciya (deney grubu, n = 13;
kontrol grubu, n = 14; plasebo grubu, n = 15) ait tim gozlemler analizde kullaniimistir.

Birinci varsayim olarak, veri seti érneklem buyukligu acisindan degerlendirildiginde
deney grubunda 13, kontrol grubunda 14 ve plasebo grubunda 15 6grencinin yer aldigi ve
gruplar acisindan 6rneklem buydklUklerinin birbirine oldukca yakin ve vyeterli oldugu
goOralmustar (Hair vd., 2010).

ikinci olarak, sacilim grafigiyle arastrmanin badimh degiskenlerinin  dortli
eslestirmeleri her bir grup i¢in ayri ayrn incelenmis ve dogrusallik varsayiminin karsilandigi
gorulmustar (bknz. Sekil 6, Sekil 7 ve Sekil 8).

Grup: Deney
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Sekil 6. Deney Grubunun Ergenler igin Bilingli-Farkindalik Olgegi, Bilingli Farkindalik-Temelli
Ozyeterlik Olcegi, Matematik Kaygisi Olcegi ve Matematik Tutum Olgegdi Sontest Puan

Ortalamalarindaki Degisimi GOsteren Sacilim Grafigi
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Grup: Kontrol
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Sekil 7. Kontrol Grubunun Ergenler icin Bilingli-Farkindalik Olgegi, Bilingli Farkindalik-
Temelli Ozyeterlik Olgegdi, Matematik Kaygisi Olcegdi ve Matematik Tutum Olgegdi Sontest
Puan Ortalamalarindaki Degisimi Gosteren Sagilim Grafigi

Grup: Plasebo
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Sekil 8. Plasebo Grubunun Ergenler icin Bilingli-Farkindalik Olgegi, Bilincli Farkindalik-
Temelli Ozyeterlik Olgegdi, Matematik Kaygisi Olgegdi ve Matematik Tutum Olgegdi Sontest
Puan Ortalamalarindaki Degisimi Gosteren Sagilim Grafigi

Deney, kontrol ve plasebo gruplarinin her birinin Ergenler igin Bilingli-Farkindalik
Olcegi, Bilingli Farkindalik-Temelli Ozyeterlik Olgegi, Matematik Kaygisi Olcegi ve
Matematik Tutum Olcegdi 6ntest ve sontest puan ortalamalarindaki degisimi gosteren sacilim
grafiklerinin matrisleri Sekil 9 ve Sekil 10’da sunulmustur.
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Sekil 9. Deney, Kontrol ve Plasebo Gruplarinin Ergenler icin Bilingli-Farkindalik Olgegi,
Bilingli Farkindalik-Temelli Ozyeterlik Olgegdi, Matematik Kaygisi Olgegi ve Matematik Tutum
Olgegdi Ontest Puan Ortalamalarindaki Degisimi Gosteren Sacihm Grafiklerinin Matrisi
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Sekil 10. Deney, Kontrol ve Plasebo Gruplarinin Ergenler igin Bilingli-Farkindalik Olgegi,
Bilincli Farkindalik-Temelli Ozyeterlik Olgegdi, Matematik Kaygisi Olgegi ve Matematik Tutum

Olgegdi Sontest Puan Ortalamalarindaki Degisimi Gosteren Sacilim Grafiklerinin Matrisi

Ucglinc olarak, deney, kontrol ve plasebo gruplarinin bilingli farkindalik, bilingli
farkindalik-temelli 6zyeterlik, matematik kaygisi ve matematige yonelik tutum bagimli
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degiskenlerinin dntest ve sontest verileri icin normallik varsayimi incelenmistir (bknz. Tablo
10).

Tablo 10'da gorildigu Uzere, deney, kontrol ve plasebo gruplarinin her birinde her
dort bagimh degisken icin ontest ve sontest dlgiimlerinde Kolmogorov-Smirnov testi
sonuglari, p degerlerinin .05ten biyldk oldugunu, bir baska ifadeyle, normallik
varsayimlarinin karsilandigini géstermigtir.

Dorduncu olarak, MANCOVA’nin en onemli varsayimlarindan biri olan regresyon
dogrularinin egiminin esitligini test etmek icin her bir ortak degisken ve bagimli degisken
arasindaki korelasyonun gruplara goére farkllasip farkhlasmadigi incelenmistir. Elde edilen
bulgular, her dort bagimli degisken icin de ortak degisken ve bagimh degiskenler arasindaki
etkilesimin anlamli olmadigini (regresyon dogrularinin egiminin esitliginin saglandiginr)
gostermistir: Bilingli farkindalik, bilingli farkindalik-temelli 6zyeterlik, matematik kaygisi ve
matematige yonelik tutum dntest ortak degiskenleri, bilincli farkindahk [F(8, 48) = 1.25, p =.
29], bilingli farkindalhk-temelli 6zyeterlik [F(8, 48) = .84, p = .56], matematik kaygisi [F(8, 48)
= .35, p =.93] ve matematige yonelik tutum bagiml degiskenleri agisindan [F(8, 48) = 1.47,
p =.19].

Tablo 10. Deney, Kontrol ve Plasebo Gruplarina Ait Verilerin, Bagiml Degiskenlerin Her Biri icin

Ontest ve Sontest Olciimlerindeki Normallik Varsayimlarina iliskin Kolmogorov-Smirnov Testi

Sonuclari
Ontest Sontest
Bagimli Kolmogorov- Kolmogorov-Smirnov
Gruplar . . P P
Degiskenler Smirnov z z
BIFO-E* 14 .20 .16 .20
Deney BFT_(“)(“)—Y** .16 .20 .10 .20
MKO*** .24 .38 .08 .20
MTO*++* .16 .20 14 .20
BIFO-E* .16 .20 21 .62
Kontrol BFT_C')C')-Y** A1 .20 14 .20
MKO*** .20 10 A7 .20
MTO*+** 19 14 .18 19
BIFO-E* 15 .20 14 .20
Plasebo BFT_(")(")-Y** 13 .20 19 .18
MKO*** .19 A7 A3 .20
MTO**x* 15 .20 A2 .20

*BIFO-E: Ergenler igin Bilingli-Farkindalik 6Igegi

** BFTOO-Y: Bilingli Farkindalik-Temelli Ozyeterlik Olgegdi-Yenilenmis
=+ MKO: Matematik Kaygisi Olcegi

*xMTO: Matematik Tutum Olcegi
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Besinci olarak U¢ grup arasindaki tek degiskenli varyanslarin homojenligi varsayimi
Levene’s Testi kullanilarak incelenmistir. Levene’s Testi sonuglari bilingli farkindalik sontest
(F (2, 39) = 3.09, p = .56), bilin¢li farkindalik-temelli 6zyeterlik sontest (F (2, 39) =1.89, p =.
16), matematik kaygisi sontest (F (2, 39) = .13, p = .87) ve matematige ydnelik tutum
sontest (F (2, 39) = .43, p = .65) olcimlerinde varyanslarin homojenligi varsayiminin
karsilandigini gostermistir. Bu analize ek olarak, Gruplar arasindaki varyans-kovaryans
matrislerinin  esitligini test etmek icin bagimh degiskenler buatincul bir bigcimde
degerlendirilmistir. Box’s M Testi sonuglari [M = 34.25, F (20, 5295.62) = 1.45, p = .087),
gruplar arasi varyans-kovaryans matrislerinin  esitligi varsayiminin  karsilandigini
gOstermistir.

Son olarak, Bartlett'in kiresellik testi incelenmistir. Bartlett'in kiresellik testi sonuglari

[ (9) =29.187, p =.001], analize devam etmek icin bagimli degiskenler arasindaki iliskinin

yeterli oldugunu gostermistir. Ayrica, bagimh degiskenler arasindaki korelasyonlar

incelendiginde coklu baginti sorununun olmadigi tespit edilmistir (r = -.52 ve r = .27 arasl).
Tdm bu bulgular 1siginda, varsayimsal kriterlerin karsilandigi gézlenmis ve veri

setine Tekrarl Olgumler icin Tek Yonli MANCOVA uygulanmistir (bknz. Tablo 11). Cok

degiskenli test sonuglarinin incelenmesinde hi¢ bir varsayim ihlali olmamasi sebebiyle

Wilk's Lambda (- ) degeri dikkate alinmistir. Analiz éncesinde, Tip | hata oraninin artmasini

Onlemek amaciyla alfa duizeyi icin Bonferroni dizeltmesi (.05/4 = .0125) yapilmistir.
Mauchly’nin kiresellik testinde anlamli degerler (p < .001) elde edildigi icin tek degdiskenli
test sonuglarinda grup ici etkilerin incelenmesinde Tabachnick ve Fidell'in (2007) dnerileri
dogrultusunda Greenhouse-Geisser kiresellik tahmin degerleri kullanilarak serbestlik
dereceleri diuzeltilmistir.

Tekrarli Olgumler igin Tek Yonli MANCOVA sonuglari, grup ayrimi gozetmeksizin

Olcimler (dntest-sontest) arasinda anlamli farkhliklar bulunmadigini [Wilk’'s Lambda (- ) = .
919, F(3, 33) = .975, p = .416, "] ve benzer sekilde Olcim*Grup etkilesiminin de

anlamh olmadigini [Wilk's Lambda () = .659, F(12, 55) = .796, p = .653, "}']

gostermistir. Fakat bilingli farkindalik, bilingli farkindalik-temelli 6zyeterlik, matematik kaygisi
ve matematige yonelik tutum ontest ortalama puanlarina gore dizeltilmis bilingli farkindalik,
bilin¢li farkindalik-temelli 6zyeterlik, matematik kaygisi ve matematige yonelik tutum sontest

ortalama puanlarinin dogrusal kombinasyonu icin gruplar (deney-kontrol-plasebo) arasinda

cok degiskenli anlamli bir etkinin bulundugu tespit edilmistir [Wilk's Lambda (- ) = .591, F(8,

72) = 2.711, p = .011, 'l]. Bagimsiz degiskenlerdeki varyansin ne kadarinin
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bagimsiz degisken tarafindan aciklandigini incelemek icin kismi eta kare : degerine

bakilmistir. Kismi eta kare : degeri incelendiginde, farkli islem gruplarinda olmanin,

ontest puanlarindan bagimsiz olarak, bagimli degiskenlerin sontest puan ortalamalarinin
bileskesindeki degisimin %23'Unl acikladigl goralmustiur. Bu deger Green ve Salkind'e
(2005) gore buyuk bir etki bayukligudur. Kismi eta kare degerleri .01, .06, .14 olarak
sirasiyla kiu¢uk, orta, ve blyuk etki degeri olarak tanimlanmistir (Green & Salkind, 2005).
Cok degiskenli analizde deneysel islem igin temel bir etki tespit edildigi icin, bagimli
degiskenlerin her biri icin tek degiskenli ANCOVA sonugclari arastiriimistir. Analiz 6ncesinde,
Tip | hata oraninin artmasini 6nlemek amaciyla alfa dizeyi icin Bonferroni diizeltmesi (.05/4

= .0125) yapilmistir. Tek degiskenli F-testleri, bilincli farkindalik [F(2, 39) = 6.166, p = .005,
= .240], bilingli farkindalik-temelli 6zyeterlik [F(2, 39) = 3.033, p = .006, = .135] ve

matematik kaygisi [F(2, 39) = 5.937, p = .006, = .233] bakimindan gruplar arasinda

istatistiksel olarak anlamli bir fark bulundugunu gostermistir. Fakat, tek degiskenli F-testleri,

matematige yonelik tutum [F(2, 39) = .073, p = .930, = .004] bakimindan gruplar

arasinda istatistiksel olarak anlamh bir fark bulunmadigini goéstermistir. Bir baska deyisle,
bilincli farkindalik, bilincli farkindalik-temelli 6zyeterlik ve matematik kaygisi dntest puan
ortalamalari kontrol altina alindiginda, deney, kontrol ve plasebo gruplarinin bilingli
farkindalik, bilin¢li farkindalik-temelli 6zyeterlik ve matematik kaygisi sontest puan
ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir. Diger yandan, matematige
yonelik tutum Ontest puan ortalamalari kontrol altina alindiginda, deney, kontrol ve plasebo
gruplarinin matematige yonelik tutum sontest puan ortalamalari arasinda istatistiksel olarak
anlamh bir fark yoktur. Bir baska deyisle, gruplarin ontest puanlarina gore duzeltilmis
sontest puan ortalamalari acisindan Bilingli-Farkindalik Temelli Psiko-Egitim Programi’nin
bilincli farkindalik, bilin¢li farkindalik-temelli 6zyeterlik ve matematik kaygisi bakimindan
anlaml bir fark olusturdugu soéylenebilir. Bu farklilik ise betimsel istatistik sonuclarindan da

gorilecegi gibi deney grubunun lehinedir.
Kismi eta kare : degerleri incelendiginde, farkli islem gruplarinda olmanin, (1)

Bilingli farkindalik dntest puanlarindan bagimsiz olarak, bilingli farkindalik sontest puan
ortalamalarindaki degisimin %24’Unl acikladigr gorulmustir. Bu deger Green ve Salkind'e
(2005) gore buyuk bir etki bayuklagadar. (2) Bilingli farkindalik-temelli dzyeterlik Ontest
puanlarindan bagimsiz olarak, bilin¢li farkindalik-temelli 6zyeterlik sontest puan

ortalamalarindaki degisimin %13'Und ac¢ikladigi goriimustir. Bu deger Green ve Salkind’e
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(2005) gore orta bir etki buylklagaduar. (3) Matematik kaygisi éntest puanlarindan bagimsiz
olarak, matematik kaygisi sontest puan ortalamalarindaki degisimin %23'Uni acikladigi
gorulmustir. Bu deger Green ve Salkind’e (2005) gore orta bir etki bayuklaguaddr. (4)
Matematige yonelik tutum dntest puanlarindan bagimsiz olarak, matematige yonelik tutum
sontest puan ortalamalarindaki degisimin %4’'Unl agikladigr gordlmustir. Bu deger Green
ve Salkind’e (2005) gdre kiguk bir etki buyuklugudur.

Tablo 11. Bilingli Farkindalik, Bilingli Farkindalik-Temelli Ozyeterlik, Matematik Kaygisi Ve
Matematie Yonelik Tutum Ontest Ortalama Puanlarina Gore Duzeltiimis Bilingli
Farkindalik, Bilingli Farkindalik-Temelli Ozyeterlik, Matematik Kaygisi Ve Matematige
Yonelik Tutum Sontest Ortalama Puanlarinin Kombinasyonu icin Deney, Kontrol ve Plasebo
Gruplarina Ait Tekrarli Olcumler icin Tek Yonli MANCOVA Sonuclari

Tek Degiskenli Test Cok Degiskenli Test
Sonuclari Sonuclari
F
. Bagiml : (Wilk’s :
Etki . F p e p e
Degiskenler Lambda
. )
Grup BIFO-E* 6.166
' 005* 240
BFTOO-Y® : : 2.711
3.033
006* 135 (.591) 011* 231
MKO® 5.937 .
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BIFO-E?
BFTOO-Y®
Olcim MKO®

MTO!

BIFO-E?
BFTOO-Y®
Olgcum*Gru
P MKO®

MTO*

.073

38.27

30.30

25.89

27.34

6.226

2.305

1.048

.735
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006*
.930

000*
000*
000*

000*

215
114
.361

486

233

004

515

457

418

432

057

113

055

039

975
416
(.919)
796
653
(.659)

081

130

aBIFO-E: Ergenler icin Bilingli-Farkindalik Olcegi
"BFTOO-Y: Bilingli Farkindalik-Temelli Ozyeterlik Olgegi-Yenilenmis

‘MKO: Matematik Kaygisi Olcegi
IMTO: Matematik Tutum Olcegi

*p < .0125

Faktor ikiden fazla dizeye (deney, kontrol ve plasebo grubu) sahip oldugu ve tek

degiskenli F-testi sonucu anlamh bulundugu i¢in her bir bagimh degiskene ait dizeltilmis

ortalama puanlar icin gruplar arasinda anlamh farkliliklar olup olmadigini incelemek

amaclyla SPSS icin 6zel bir komut uygulanarak ikili karsilastirmalar yapilmistir. Analizlerde

Tip | hata oraninin artmasini 6énlemek amaciyla alfa duzeyi igin Bonferroni duzeltmesi

yapiimistir: her bir bagimh degisken (n = 4) icin ¢ farkh ikili karsilastirma (deney-kontrol,

deney-plasebo ve kontrol-plasebo) yapilacagl icin alfa dizeyi .001 (.0125/12) olarak

belirlenmigtir. Dzeltiimis sontest puan ortalamalarinin ikili karsilastirmalarinda gruplar igin

elde edilen bulgular Tablo 12’de verilmistir.

Tablo 12. Diizeltilmis Sontest Puan Ortalamalarinin Gruplar icin ikili Karsilastirmalari

Duzeltilmis Ortalama

Farklarn (!

Gruplar Bagimli

Diizeltilmis Sontest

1. 2.
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Degiskenler Puan Ortalamalari (')
BIFO-E® 59.76 -
1. Deney BF'I'__OO-Yh 84.15 -
' MKO* 16.00 -
MTO® 64.53 -
BIFO-E? 53.46 -7.54* -
2 Kontrol BF'I'_'(")(")-Yb 72.13 -4.42* -
' MKOQO*° 21.86 -2.38* -
MTO¢ 64.26 1.145 -
BIFO-E® ]
59.71 -9.65* -
2.10
3. Plasebo BF'I'__OO—Yb 80.64 -1.32* -.89 -
' MKO* 24.46 -2.52* -14 -
MTO! -
63.71 -2.13 -
1.57

aBiFO-E: Ergenler icin Bilingli-Farkindalik Olcegi

PBFTOO-Y: Bilingli Farkindalik-Temelli Ozyeterlik Olgegi-Yenilenmis
‘MKO: Matematik Kaygisi Olcegi

IMTO: Matematik Tutum Olcegi

*p < .001

Tablo 12'de gorildugu Gzere, ontest puanlarinin etkisi kontrol edildiginde, deney
grubundaki ogrencilerin bilingli farkindahk dizeltiimis puan ortalamalarinin ( ),
kontrol ( “ ) ve plasebo ( “ ) gruplarina gére anlamli diizeyde daha yiksek
[Bilingli farkindalik bagimli degiskeni icin deney-kontrol, p = .000; deney-plasebo, p = .004];
bilingli farkindalik-temelli 6zyeterlik dizeltiimis puan ortalamalarinin (- ), kontrol (

) ve plasebo ( - ) gruplarina gére anlaml duzeyde daha yiksek [Bilingli
farkindalik-temelli 6zyeterlik bagimh degiskeni i¢cin deney-kontrol, p = .003; deney-plasebo,
p = .004]; ve matematik kaygisi dizeltiimis puan ortalamalarinin ( ), kontrol (

) ve plasebo ( ) gruplarina gére anlamli diizeyde daha dusik [Matematik
kaygisi bagimh degiskeni icin deney-kontrol, p = .000; deney-plasebo, p = .000] oldugu
belirlenmistir. Bu sonuglardan farkli olarak, matematige yonelik tutum duzeltiimis puan
ortalamalarinin ( ), kontrol ( ) ve plasebo ( ) gruplarina gére

daha yuksek olmasina ragmen istatistiksel olarak anlamli bir fark tespit edilmemistir
[Matematige yonelik tutum bagimli degiskeni icin deney-kontrol, p = .293; deney-plasebo, p
=.615].
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Kontrol ve plasebo gruplari arasinda yapilan ikili karsilastirmalarda ise bilingli
farkindalik (o = .700) ve bilingli farkindalik-temelli 6zyeterlik (p = .941) dizeltiimis sontest
puan ortalamalarinda oldugu gibi matematik kaygisi (p = .400) ve matematige yonelik tutum
(p = .623) diuzeltiimis sontest puan ortalamalarinda da bu iki grup arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark gorilmemistir. Arastirmada tespit edilen tek degiskenli etkilerin
kaynagini degerlendirmek igin kontrast analizlerine ek olarak Bonferroni duzeltmeli post hoc
testlerinden de vyararlaniimistir. Bonferroni yOntemiyle her bir karsilastirma onceki
analizlerde oldugu gibi.001 (.0125/12) alfa diizeyinde test edilmistir. Tek degiskenli sonuglar
icin Bonferroni duzeltmeli post hoc analizleri, deney grubundaki &grencilerin bilingli
farkindalik ve bilingli farkindalik-temelli 6zyeterlik diizeylerinin kontrol (p = .003 ve p = .000,
sirasiyla) ve plasebo (p = .000 ve p = .000, sirasiyla) gruplarina gore anlamli dizeyde
arttigini gostermistir. Ayrica, deney grubundaki 6grencilerin matematik kaygi duzeylerinin
kontrol (p = .004) ve plasebo (p = .000) gruplarina goére anlamli dizeyde azaldigi
gozlenmistir. Ek olarak, deney grubundaki o6grencilerin matematige yonelik tutum
dizeylerinde kontrol (p = .913) ve plasebo (p = .407) gruplarina gére anlamh dizeyde bir
farklilasma gozlenmemigstir. Benzer bir bicimde, 6ntest puanlarina gore duzeltilmis bilingli
farkindalik (p = .372), bilincli farkindahk-temelli 6zyeterlik (p = .157), matematik kaygisi (p
= .654) ve matematige yonelik tutum (p = .486) sontest ortalama puanlari bakimindan
kontrol ve plasebo gruplar arasinda anlaml bir farklihk gézlenmemigtir.

Tdm bu bulgular, Bilingli Farkindalik Psiko-Egitim Programi’na katillan deney
grubundaki 6grencilerin, kontrol ve plasebo grubundaki 6grencilere gore, daha yuksek
bilingli farkindalik ve bilingli farkindalik-temelli 6zyeterlik ile daha disik matematik kaygisi

rapor ettiklerini géstermistir.

11.SONUG/ TARTISMA- CALISMA 1

Projenin 1. Basamak calismasinda Cayoun ve arkadaslari (2012) tarafindan gelistirilen
Bilingli-Farkindalik Temelli Oz-yeterlik Olcegdi-Yenilenmig’'in (BFOO-Y) Tirkce'ye cevrilerek
gecerlik ve givenirliginin incelenmesi amaclanmistir. Oncelikle 6lgegin dil gecerligini

saglamak (zere ingilizce, psikolojik danisma, psikoloji, dlcme degerlendirme, ve sinif
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ogretmenligi alanlarinda deneyimli bes uzmanin gorislerine basvurulmustur. Dilsel
esdegerlik saglandiktan sonra son sekli verilen 6lcek formu Gzerinde uygulama yapilmistir.
BFOO-Y’in yapisinin 5., 6., ve 7. sinif 6grencilerinden elde edilen veriler ile ne derece
uyumlu oldugu dogrulayici faktor analizi teknigi kullanilarak sinanmistir. Sonuglar 6l¢egin
0zgln yapisinin korundugunu ortaya koymustur. Yapilan analizler sonucunda 22
maddeden ve alti faktérden olusan 6l¢cegin model uyumunun anlamli oldugu tespit edilmistir

( *: 389.47, sd = 182, p = .00, i = 2.13). Model uyum indeksleri ise, RMSEA= .04,
SRMR= .04, CFI= .97, GFI= .95, AGFI= .93 olarak bulunmustur. Bu sonuclara goére 6lcegin

model uyum indekslerinin yeterli diizeyde oldugu ve 6lgegin yapi gecerligine sahip oldugu
sdylenebilir (Hu & Bentler, 1999; Kline, 2005).

Turkiye calismasinda faktorlerdeki madde yik degerleri .49 ile .69 arasindadir.
Maddelerin faktor yik degerlerinin .40'in Uzerinde olmasi Olcekteki maddelerin “cok iyi”
olarak degerlendirilecegini isaret etmektedir (Tabachnick & Fidell, 2007). Bu durumda,
Olcekteki her maddenin ilgili oldugu alt boyut ile anlamli diizeyde ve giglu derecede iligkili
oldugu sdylenebilir (Brown, 2006). Dahasi, Olcekteki maddelerin ¢coklu korelasyon kareleri .
40 degeri Uzerinde olmasi her bir maddenin guvenirliginin kabul edilebilir dizeyde oldugunu
desteklemektedir (Kline, 2005). Bir baska deyisle, olcekteki maddeler iliskili olduklari alt
boyutu anlamli bir sekilde aciklamaktadir (Tabachnick & Fidell, 2007).

Olgegin guvenirligini belirlemeye yonelik olarak ictutarlik katsayisi hesaplama

sonuglari incelendiginde bu degerlerin tim dlgek ( * = .72) ve Duygu Dizenleme ( * = .73)

alt boyutlari icin kabul edilebilir degerde (Pallant, 2005) olmasina ragmen Duygusal Denge (
© = .68), Sorumluluk Alma ( + = .61), Sosyal Beceriler ( - = .65), Sikinti Tahammdili (= .

62), ve Kigilerarasi Etkenlik ( - = .65) alt boyutlar icin kabul edilebilir diizeyin biraz altinda

oldugunu gorilmektedir. Olgegin alt boyutlarinda yer alan madde sayisini dikkate
aldigimizda, ictutarlik givenirlik katsayisinin disik olmasini Duygusal Denge, Sorumluluk
Alma, Sosyal Beceriler, Sikintt Tahammuill, ve Kigilerarasi Etkenlik alt boyutlarinda yer alan
madde sayisinin az olmasina (n = 3) baglayabiliriz (Field, 2005). Goéruldugu gibi BFOO-Y’in

bu bes alt boyuttaki madde sayisi her bir faktérde yer almasi dnerilen madde sayisinin (n

4) altindadir (Brown, 2006). BFOO-Y’in ictutarhginin yiiksek olmasi hem o6lgcek maddelerinin
Olcedin bitlinudyle tutarli oldugunun hem de yapi gecerliginin bir gostergesidir. Dolayisiyla,
BFOO-Y’in 6grencilerin bilingli-farkindalik temelli 6z-yeterlik diizeylerini degerlendirmek igin
guvenirligi yuksek bir ara¢ oldugu soylenebilir.

Ayrica, korelasyon katsayilari incelendiginde alti alt boyut arasinda guglu iliskiler

oldugu gorulmektedir. Ozel olarak incelendiginde, Duygu Dizenleme ve Duygusal Denge
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puanlari arasindaki korelasyon en yuksek (r = .72, p < .01) iken Sosyal Beceriler ile Sikinti
Tahammdili puanlar arasindaki korelasyon en dusuktir (r = .48, p < .01). Bu sonuclarla
iliskili olarak, bilin¢li-farkindaligin "daha az tepkili" olma (Germer, 2005), "olaylara daha
yansitma yaparak tepki verme (refleks olmanin tersine)" (Bishop ve ark., 2004) reaksiyon
yerine cevap verebilme becerisi oldugu dusunilmektedir. Duygu dizenlemede ilk adimda
durabilmek ve o anda beliren duyguyu taniyip, tanimlayabilmektir. Ardindan duyguyu
degistirmeye, bastirmaya veya ondan kacinmaya alternatif olarak onu kabul edebilmek,
duygunun niteliginden veya iceriginden ¢ok siirecle ve duyguya verdigimiz tepkiyle duyguyu
tanimaya calismaktir. Dirtlsel tepkiler yerine secilmis cevaplar verebilmektir. Bu da
duygusal olarak stabil yani bir denge durumunda olmamizi saglar bu nedenle duygularimizi
duzenleyebilme becerisine sahip olmak ayni zamanda bizi duygusal olarak da dengede
tutar.

Ogrencilerin  bilingli-farkindalik  temelli ~ 6z-yeterlik puanlari  cinsiyete gore
incelendiginde kizlar ve erkekler arasinda herhangi bir farklilasma gorilmemistir. Buna
ragmen, genel anlamda, puanlarin ortalamalari incelendiginde, erkeklerin bilincli-farkindalik
temelli 6z-yeterliklerinin kizlara gére biraz daha gicli oldugu sodylenebilir. Benzer sekilde,
cocuk ve ergenlerde bilingli-farkindalik diizeylerinin incelendigi bir arastirmada cinsiyetler
arasinda herhangi bir farka rastlanmazken erkeklerin bilin¢li-farkindalik  dizeyi
ortalamalarinin kizlara kiyasla biraz daha yuksek oldugu goézlemlenmistir (Greco, Baer, &
Smith, 2011). Universite 6grencisi érnekleminde bilingli-farkindalik becerileri (g6zlemleme,
tarif etme, farkindalkh davranma ve yargilamadan kabul etme), duygu dizenleme ve bas
etme 0z-yeterliginin incelendigi bir arastirmada yalnizca farkindalikli davranma becerisinde
erkeklerin kadinlardan daha yiksek puan aldigi; diger bilingli-farkindalik becerilerinde
cinsiyetler arasi bir farka rastlamadigi goérilmastir (Luberto, Cotton, McLeish, Mingione, &
O’Bryan, 2014). Bilingli-Farkindalik Dikkat Farkindalik Olceginin (MAAS; Brown ve Ryan,
2003) cocuklara uyarlandigl bir calismada arastirmacilar dgrencilerin bilincli-farkindalik
duzeylerinde cinsiyetler arasi bir farka rastlamamislardir (Lawlor, Schonert-Reichl,
Gadermann , & Zumbo, 2014).

Cinsiyet degiskeninin yani sira, 6grencilerin sinav kaygisi puanlari sinif diizeyine gore
de incelenmistir. Bu baglamda, 6. siniflarin bilin¢li-farkindalik temelli 6z-yeterlikleri 5. ve 7.
siniflarin bilingli-farkindalik temelli 6z-yeterliklerine gore daha gucludir. Bilingli-farkindalik
temelli 6z-yeterligi en dusik olan 5. siniflardir. Greco, Baer ve Smith (2011) ¢ocuk ve
ergenler Uzerinde yaptiklari arastirmalarinda bilincli-farkindaligin yas ile beraber arttigini
ancak sinif duzeyleri arasinda anlamli bir fark yaratmadigini belirtmislerdir. Arastirmacilar 5.
ve 6. sinif dgrencilerinin 7. ve 8. sinif dgrencilerine kiyasla bilingli-farkindalik ortalama

puanlarinin daha dusuk, 7. ve 8. sinif 6grencilerinin ise 9. ve 10. sinif 6grencilerine kiyasla

67



v

TUBITAK

bilincli-farkindalik ortalama puanlarinin daha distk oldugu gézlemlenmistir. Baska bir ifade
ile 5. ve 6. siniflarin bilingli-farkindalik dizeyleri diger siniflara kiyasla daha disuktir ancak
bu istatistiksel olarak anlamli bir fark yaratacak diizeyde degildir. Bu sonuglardan farkh
olarak Lawlor ve arkadaslarinin (2014) arastirmasinda bilingli-farkindalik dizeylerinde
siniflar arasi anlamh farklar bulunmustur. Bulgulara gore 5. sinif 6grencilerinin bilingli-
farkindalik duzeyleri 7. sinif 6grencilerine kiyasla anlaml derecede daha yuksektir.

Genel olarak bilingli-farkindalik (Bennett ve Dorjee, 2016), 6zel olarak ise bilingli-
farkindalik temelli 6z-yeterligin akademik basariyr 6nemli derecede etkiledigi g6z 6ninde
bulunduruldugunda BFOO-Y’in ilkemizdeki kullanim alanlarini oldukca cesitlendirecedi
dustnulmektedir. Bu anlamda dlgek farkh egitim alanlari (6r., fen ve matematik egitimi)
basta olmak Uzere psikolojik danisma uygulamalarinda 6grencilerinin bilingli-farkindalik
temelli 6z-yeterlik dizeylerinin belirlenmesini kolaylastirici bir ara¢ olarak kullanilabilir.
Ayrica, BFOO-Y deneysel arastirmalarda bilingli-farkindalik temelli programlarin
uygulanmas! 0Oncesinde, slresinde, ve sonrasinda 0z-yeterliklerinde meydana gelen
degisimlerin incelenmesinde kullanilabilir. Bu c¢ergcevede, gelecek arastirmacilar, bilingli-
farkindalik temelli 6z-yeterlik ile biligssel (6r., matematiksel bilgi, geometriksel anlama) ve
duyussal (6r., motivasyon, tutum) degiskenler arasindaki iliskileri derinlemesine anlamak
icin BFOO-Y’i kullanabilir. Dahasi, arastirmacilar BFOO-Y’i farkh (lkelerdeki orneklemlere
uygulayarak bilingli-farkindalik temelli 6z-yeterligin kiltirlerarasi karsilastirmasini inceleyen
calismalar ydritebilirler. Bunun yani sira, arastirmacilar BFOO-Y’in alti alt boyuttan olusan
yapisini gbz 6ninde bulundurarak lise ya da Universite 6grencilerinin bilingli-farkindalk
temelli 0z-yeterlik duzeylerini belirlemeye yonelik bir 6lcme araci gelistirebilirler.

Bu calisma kapsaminda Turkiye kultirine uyarlamasi yapilan BFOO-Y ilkogretim ve
ortadgretim 6grencilerinin bireysel ve sosyal yasamlarina dair sireclerinde sergiledikleri
bilincli-farkindalik temelli 6z-yeterliklerinin belirlenmesinde kullanilabilecek gecerli ve
glUvenilir bir 6lgme araci olarak ortaya konmustur. Bununla birlikte, bu arastirmadan elde
edilen bulgularin yalnizca istanbul ili drnekleminden elde edilen veriler ile sinirli olmasindan
dolayr BFOO-Y'in tim Tirkiye'de standart normlarin belirlenebilmesi icin farkl illerdeki
orneklemler Uzerinde gecerlik ve guvenirlik ¢alismalarinin surdirtlmesi Onerilebilir. Bu
baglamda, olcege iliskin gecerlik ve glvenirlik calismalari farkli drneklem gruplarinda
tekrarlanabilir. Ayrica 0&lgegin bilingli-farkindalik ve/veya 6z-yeterlik  0Olgen gecgerli ve
guvenilir diger olgeklerle iligkisi arastirilabilir.

Sonu¢ olarak, bu calismanin bilincli-farkindalik temelli 6z-yeterlik tGzerine yapilacak
arastirmalara yeni bir boyut kazandiracaglr ve bilingli-farkindalik temelli 6z-yeterligin

guclendiriimesine yonelik faaliyetlere katkida bulunacagi distnilmektedir.
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12.SONUGC/ TARTISMA- CALISMA 2

Calismanin sonuglari bilin¢li farkindahk, 6zyeterlik, matematik kaygisi ve matematige
yonelik tutum arasinda istatistiksel olarak anlamli iliskiler bulundugunu ortaya koymustur. Bu
baglamda, calismanin kapsaminda bilingli farkindalik, Ozyeterlik, matematik kaygisi ve
matematige yonelik tutum arasindaki iliskiler bu degiskenlerin her birinin birbirleri Uzerinde
onemli etkileri bulundugunu ortaya koymustur. Bu arastirma matematik kaygisi ile
matematige yonelik tutum arasindaki (Hembree, 1990; Hunsley, 1987; Pena, Pellicioni ve
Bono, 2013) ve bilingli farkindalik ile 6zyeterlik (Maslow ve Austin, 2016) arasindaki iligkileri
inceleyen gecmis calismalari bir adim daha 6ne goéturerek bilingli farkindalik, 6zyeterlik,
matematik kaygisi ve matematige yonelik tutum arasindaki iliskileri butiinsel acidan ele
almistir. Calismada matematik dersi hedef alinmistir. Dolayisiyla, gelecek arastirmacilar
benzer iliskileri diger sayisal dersler (6r. Fen ve Teknoloji) ve/veya bu derslere yonelik
duyussal degiskenler (6r., Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutum) kapsaminda

inceleyebilirler.

13.SONUGC/ TARTISMA- CALISMA 3

Calismanin sonuclari Bilincli-Farkindalik Temelli Psiko-Egitim Programi’nin  ortaokul
ogrencilerinin bilingli farkindalik, bilingli farkindalik-temelli 6zyeterlik ve matematik kaygisi
bakimindan anlamli bir fark olusturdugu soylenebilir. Bulgular, 6grencilerin bilingli
farkindalik, bilin¢li farkindalik-temelli 6zyeterlik ve matematik kaygisi dizeylerinin teoriye
dayali, farkindahk destekli etkinliklerle olumlu yonde gelistigini gdstermektedir. Calismanin
sonuclarl istanbul ili Besiktas ilgesi 6zel ortaokullarinda egitim goéren o6grencilere
genellenebilir. Ancak bulgularda belirtildigi gibi 6gretim yonteminin yaratmis oldugu etki
biylklugunun gelecekte yapilacak olan arastirmalarda gz éniinde bulundurulmasi gerekir.
Calismanin sonugclarina bakilarak tim ortaokullarda okul psikolojik danismanlariyla yapilan
rehberlik etkinliklerinin Bilingli-Farkindalik Temelli Psiko-Egitim Programi’na dayandiriimasi
seklinde kesin bir vurgu yapilamaz. Fakat genel olarak matematik dersinin, 6zel olarak ise
matematik kaygisinin Bilin¢li-Farkindalik Temelli Psiko-Egitim Programi c¢ercevesinde
hazirlanmis ders planlarn ve etkinliklerle zenginlestirildiginde 6grencilerin davranissal
kazanimlari (izerinde anlamli bir etki yaratacagi stylenebilir.

Cahsmanin  sonugclart bilingli  farkindalik konusundaki gecmis arastirmalari
destekleyen ve matematik kaygisi konusundaki deneysel arastirmalari genisleten niteliktedir
(Hembree, 1990; Hunsley, 1987; Maslow ve Austin, 2016; Pena, Pellicioni ve Bono, 2013):

Bilin¢li farkindalik teorisi Uzerine kurulu Bilingli-Farkindalik Temelli Psiko-Egitim Programi
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bilincli farkindalik ve bilincli farkindalk-temelli 6zyeterlik gelistiriimesi; 6zellikle de matematik

kaygisinin azaltilmasi icin etkin bir yéntemdir.

Bu calismanin sonuglari icerdigi tum degiskenleri bir arada bulunduran daha énce
yapilmis benzer bir calismanin olmamasindan dolayi karsilastirilamamistir. Arastirma bilingli
farkindalgin faydalarina vurgu yapmaktadir. Bulgular g6z 6niine alindiginda oncelikle etkili
bulunan Bilingli-Farkindalik Temelli Psiko-Egitim yaklasiminin gerek ilkokul ve ortaokul
seviyesindeki devlet ve 06zel okullarinda gerekse liselerde benimsenmesi icin tesvik
saglanmalidir. Dolayisiyla bu egitimin yaygin olarak kullanilmasini sa§layabilmek amaciyla
yontem ile ilgili hizmet i¢i egitim seminerleri dizenlenmelidir. Bu konuda deneyim kazanmis
okul psikolojik danismanlari ve 6gretmenler tecriibelerini birbirleriyle paylasmaldir. Egitim
faklltelerinde ise gelecegin psikolojik danisman adaylarina bilingli farkindalk-temelli
uygulamalar yaptiriimalidir.  Uygulama kapsaminda kullanilan etkinlik icerikleri
gostermektedir ki, 6grencilere gorsel ve etkilesimli olarak etkinlikler (6r., beden taramasi,
nefesi farketme vb.), temalar icinde bilingli farkindalik ile baglantili olarak aktariimalidir. Ozel
ve devlet okullarimizin egitimsel psikolojik etkinliklerin uygulanmasi bakimindan
zenginlestirme c¢alismalari umutlandirici olmakla birlikte, bunlarin egitim ve &gretim

ortaminda aktif kullanimina da gereken dnem verilmelidir.

Egitimsel perspektiften, ortaokul mifredatindaki diger dersler (6r. Fen ve Teknoloji)
bu calismada sunulan etkinlik ornekleri 1siginda zenginlestirilebilir. Ornegin, Fen ve
Teknoloji 6gretmenleri sinifici uygulamalarin planlamasinda “Nefesi Farketme” etkinligine
odaklanip bilin¢li farkindalik teorilerini rehber alarak, érnegin “Solunum Sistemi” icin ders
icerikleri hazirlayabilirler. Benzer bigcimde, Beden Egitimi d6gretmenleri “Beden Taramas!”
etkinligine odaklanip &grencilerin bedenleriyle olan iliskilerini istenen pozitif yonde
gelistirmelerine destek olabilir. Yontemsel perspektiften, ileriki arastirmalar cesitli
degiskenleri kontrol altina alinarak (or., cinsiyet, matematik basarisi vb.) égrencilerin bilingli
farkindalik, 6zyeterlik ve matematik kaygisi Uzerindeki cinsiyet ve/veya basari farklarini

inceleyebilir.

Bu arastirmada Bilin¢li-Farkindalik Temelli Psiko-Egitim ydntemi bagimsiz olarak
dogrudan bir 6gretim yaklasimi olarak kullaniimistir. Gelecek arastirmacilar, bu yontemi
farkli 6grenme yaklasimlar ile destekleyen (6r., 6z-dizenleme destekli 6gretim, Ustbilis-
destekli 6gretim) programlar tasarlayip 6gretim yontemlerinin (6r., bilincli farkindalik-temelli
dgretim ve bilingli farkindalik-temelli 6gretim + 6z-duzenleme destekli 6gretim) dgrencilerin
bilincli farkindalik, 6zyeterlik ve matematik kaygisi Uzerine etkisini arastiran deneysel
calismalar yuratulebilirler. Bilingli-Farkindalik Temelli Psiko-Egitim Programi’nin etkili bir

uygulama olabilmesi icin bireylerin saglam bir teorik ve pratik altyapiya sahip olmalari
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gerekmektedir. Pilot uygulama vyapilmadan ve gerekli egitimsel altyapi saglanmadan
uygulamaya gecilmemelidir. Gerek 6gretimin tasarim surecinde gerekse uygulamada bu

durumun dikkate alinmasi arastirmacilar icin faydali olacaktir.
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EK 1
HIZLI CiZiM CALISMASI

80



v

TUBITAK

EK 2

Bilincli-Farkindalik Temelli Oz-yeterlik Olcegi-Yenilenmis:
Tiirkiye Uyarlama Calismas1 (BFOO-Y)

Mindfulness-Based Self Efficacy Scale-Revised (MSES-R):
Turkish Adaptation Study

0Z. Bu arastirmanin amaci, Cayoun, Francis, Kasselis ve Skilbeck (2012) tarafindan gelistirilen “Bilin¢li-
Farkindalik Temelli Oz-yeterlik Olcegi-Yenilenmis”i (Mindfulness-Based Self Efficacy Scale-Revised; MSES-
R) Tiirkce'ye uyarlayarak gecerlik ve giivenirligini arastirmaktir. Ozgiin élcek Ingilizce’dir ve alt1 boyutta
toplam 22 maddeden olusan besli likert tipi bir 6lcme aracidir. Uyarlama calismasi icin 6lcek maddeleri
oncelikle iki Ingilizce uzmani tarafindan geri ceviri yontemiyle Tiirkce’ye cevrilmis ve sonrasinda bu
cevirinin uygunlugunu, anlam biitiinliigiini ve dil gecerligini saglamak icin psikolojik danisma, psikoloji,
6lcme degerlendirme ve sinif 6gretmenligi alanlarinda bilgili dért uzmanin gériisleri alinarak dil gecerligi
saglanmistir. Son hali verilen Tiirkce form 2 farkli devlet okulunun 5., 6. ve 7. smiflarinda okuyan 713
ogrenciye uygulanmistir. Olcegin yap1 gecerligine iliskin dogrulayici faktér analizinden elde edilen
bulgular, orijinal calismada a¢imlayici faktdr analizi sonucunda elde edilen alt1 faktorli yapiy:r destekler
niteliktedir. Olcegin alt boyutlar1: Duygu Diizenleme (Emotion Regulation), Duygusal Denge (Equanimity),
Sosyal Beceriler (Social Skills), Sikinti Tahammiilii (Distress Tolerance), Sorumluluk Alma (Taking

Responsibility), ve Kisilerarasi Etkenlik (Interpersonal Effectiveness)’tir. Tim o6lcek ( .72) ve 6lcegin

Duygu Diizenleme ( .73), Duygusal Denge ( .68), Sosyal Beceriler ( .65), Sikint1 Tahammiilii ( *
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.62), Sorumluluk Alma ( *° .61) ve Kigilerarast Etkenlik ( = .65) alt boyutlar: icin Cronbach Alfa

ictutarlik katsayilar: her bir alt boyutta yer alan diisiitk madde sayis1 g6z 6niine alindiginda kabul edilebilir
seviyededir. Ayirt edici gecerlik analizleri kiz ve erkeklerin bilin¢li-farkindalik temelli 6z-yeterlik ortalama
puanlar1 arasinda anlamli bir fark olmadigini gosterirken simif diizeyi acisindan anlamli farkliliklar
gozlemlenmistir. Yapilan analizlerin sonuclari, Tiirkce'ye uyarlama calismasi gerceklestirilen bu &lcegin
6grencilerin bilincli-farkindalik temelli 6z-yeterlik diizeylerini belirlemede gecerli ve giivenilir bir 6lcme
araci oldugunu gostermektedir. Sonuclarin kuramsal ve ydéntemsel uygulamalar: tartisilmistir.

Anahtar Kelimeler. Bilincli-Farkindalik, ()z—yeterlik, Glgek Uyarlama, Gecerlik, Glivenirlik

ABSTRACT. The purpose of this research study is to investigate the validity and reliability of the Turkish
adaptation of “Mindfulness-Based Self Efficacy Scale Revised” (MSES-R), which is developed by Cayoun,
Francis, Kasselis, and Skilbeck (2012). The original form of scale is in English and consists of 22 likert-type
five-point items in a six-factor structure. For the adaptation study, two English language experts using
back translation translated the scale from English to Turkish. The draft of the scale was evaluated by
academicians who have expertise in psychological counseling, psychology, measurement and evaluation,
and classroom teaching in terms of appropriateness of translation, content and linguistic validity.
Necessary corrections were made and linguistic equivalence was obtained. The revised version of the
Turkish form was applied to a sample consisting of 713 students in 5®, 6™ and 7™ grades in two different
government schools. In order to determine the construct validity, conducting confirmatory factor analysis
supported the six-factor structure of the scale determined by exploratory factor analysis in the original
study. The six factors of the scale are: Emotion Regulation, Equanimity, Social Skills, Distress Tolerance,
Taking Responsibility and Interpersonal Effectiveness. It is found that internal consistency coefficient
Cronbach Alpha for the entire scale (= .72) and the factors Emotion Regulation (= .73), Equanimity (= .68),
Social Skills (= .65), Distress Tolerance (= .62), Taking Responsibility (= .61) and Interpersonal Effectiveness
(=.65) are at acceptable values when the low number of items in each subscale is taken into consideration.
Discriminant validity test results revealed there was no statistically significant difference between the
average means of boys and girls whereas statistically significant differences in the average means were
observed based on grade levels of students. The results of the analysis indicate that Turkish adaptation of
the scale in this study is a valid and a reliable instrument of measuring students’ mindfulness-based self-
efficacy. Both theoretical and methodological implications of the results are discussed.

Keywords: Mindfulness, Self-Efficacy, Instrument Adaptation, Validity, Reliability.

SUMMARY

Purpose and Significance: Mindfulness is a novel theoretical construct, especially in the context of
Turkey. Although it is acknowledged that mindfulness enhances academic self-efficacy (Hanley, Palejwala,
Hanley, Canto, & Garland, 2015), there is a gap in previous literature about the relationship between self-
efficacy and mindfulness. More specifically, there have not been any published studies about this construct
in Turkey. The purpose of this study is to contribute to literature by adapting The Mindfulness Based Self-
Efficacy Scale-Revised (Cayoun, Francis, Kasselis, & Skilbeck, 2012) to Turkish and investigating its
fundamental psychometric properties. Although there exists scales measuring mindfulness, MSES-R is
selected as it is designed to measure adolescents’ mindfulness by relating it to their self-efficacy, which
has been hypothesized to play an important role in mindfulness and academic achievement, but not
investigated in other scales on mindfulness.

Methodology: This study used convenient sampling in order to gather data from 713 students between
ages 10-12 studying in 5% 6™ and 7™ grades in two different government schools in Istanbul. The data
included participants’ answers to the revised scale as well as information of school, gender, age and grade
level. The original form of the scale was in English and consisted of 22 likert-type five-point items in a six-
factor structure. For the adaptation study, two English language experts using back translation translated
the scale from English to Turkish. In order to determine the construct validity, confirmatory factor
analysis was conducted to assess model fit determined by exploratory factor analysis in the original study.

In assessing model fit of the six factor structure of the scale, Chi-Square Fit Test ( ), Chi-Square ratio to
standard deviation ( E), Goodness of Fit Index (GFI), Adjusted Goodness of Fit Index (AGFI),
Comparative Fit Index (CFI), Root-Mean-Square Error of Approximation (RMSEA), and Standardized Root
Mean Square Residual (SRMR) were utilized. Cronbach Alfa (' ) coefficients were determined for each
factor and the entire scale in order to test internal consistency. Cronbach Alfa coefficients at level .70 or
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higher was expected in order to consider the scale as internally reliable (Pallant, 2005; Tezbasaran, 1997).
Discriminant validty analyses of MSES-R were used to investigate differences in gender and grade levels.
An Independent Samples t-Test was used to analyze whether there was a statistically significant difference
between girls and boys in terms of their mean scores in mindfulness-based self-efficacy. A One-Way
ANOVA test was conducted to analyze whether 5th, 6th and 7th grade students’ mean scores in MSES-R
was statistically significantly different from each other. Necessary hypotheses (i.e, homogenity of
variance) were tested before analyses (Tabachnick & Fidell, 2007). A significance level of p=.05 was used
as a threshold.

Results: The six factors of the scale determined by the exploratory factor analysis are: Emotion
Regulation, Equanimity, Social Skills, Distress Tolerance, Taking Responsibility and Interpersonal
Effectiveness. Confirmatory factor analysis was conducted to explore how well hypothesized factor model
of BFOO-Y fit the data from 5%, 6™, and 7™ grade students. Results revealed that the original six-factor
structure of the 22-item scale was maintained when administered to Turkish students (389.47, sd = 182, p
=.00, = 2.13). Model fit indices were found as RMSEA= .04, SRMR= .04, CFI= .97, GFI= .95, AGFI= .93.
Considering reliability, internal consistency coefficient Cronbach Alpha for the entire scale (=. 72) and the
factors: Emotion Regulation (= .73), Equanimity (= .68), Social Skills (= .65), Distress Tolerance (= .62),
Taking Responsibility (= .61) and Interpersonal Effectiveness (= .65) are at acceptable values when the low
number of items in each subscale is taken into consideration. Discriminant validity test results revealed
there was no statistically significant difference between the average means of boys and girls in the sample.
Although practically the averages were at low levels in general, there was a statistically significant
difference in the average means based on grade levels of students. 6™ grade students had statistically
significantly higher means of mindfulness-based self-efficacy compared to the 5™ and 7™ graders in the
study. Mindfulness-based self-efficacy was the lowest for the 5" graders.

Discussion and Conclusion: The results indicated that the Turkish version of MSES-R scale (BFOO-Y)
is a valid and reliable instrument for measuring mindfulness-based self-efficacy. The adapted scale will
contribute to the field in a variety of ways including measuring students’ level of mindfulness-based self-
efficacy before and after intervention studies conducted by psychological counseling departments at
schools. Other researchers may apply the adapted scale in different contexts. Considering the six-factor
structure of the scale, other researchers may develop scales appropriate to measure mindfulness-based
self-efficacy levels of high school or college students.

GIRIS

Bilincli-farkindalik (mindfulness), yargisiz, kabullenici bir bicimde dikkati odaklayarak anda
kalabilme ve o anki deneyime dikkatini verme olarak tanimlanir (Kabat-Zinn, 1994). Simdiki
zamana iliskin dikkati diizenleme, odaklanma, yasantiya yonelme, acik olma ve kabul etme
bilin¢li-farkindaligin temel unsurlarindandir (Germer, Siegel ve Fulton, 2005; Kabat-Zinn, 2003;
Mackenzie, Poulin ve Carlson, 2005). Bilin¢li-farkindali§in temelinde “dikkatin” ve “duygularin”
diizenlenmesi yer almaktadir. Bu sayede yogun diisiincelerden kisi dikkatini arindirarak biligsel
bir esneklige ulasir. Ayrica Davis ve Hayes’in (2011) de belirttigi gibi, bilincli-farkindalik
odaklanma ve zihinsel berraklik, tarafsiz kalma (Brown, Ryan, & Creswell, 2007), sakinlik
(Morgan & Morgan, 2005), sikintiya dayanma (6rnegin, kisinin kendi veya bagkalarinin zor
duygularina dayanabilme becerisi; Fulton, 2005), 6z-kontrol (Masicampo & Baumeister, 2007)
ve bagkalar1 ve kendisi ile sevecen, kabul edici ve sefkatli bir sekilde ilgilenme becerisi (Fulton,
2005; Wallace, 2001) ile oldukca iligkilidir. Bilin¢li-farkindaligin yakindan iligkili oldugu
kavramlardan bir digeri ise 6z-yeterliktir.

Oz-yeterlik giinliik stres ve zor yasam kosullar ile basa cikmayla iliskilendirilen, kisinin
bir isi tamamlayabilecegine iliskin yeterli beceriye sahip olduguna dair inanci olarak
tanimlanmaktadir (Bandura, 1977; 1982). Albert Banduramin sosyal-biligsel kuramina gore
(Bandura, 1977) bireylerin 6zellikle zor sartlarla karsiya karsiya geldiklerinde kendileriyle ilgili
ne disiindiikleri ve ne hissettikleri, nasil davrandiklari ile 6nemli 6lciide iliskilidir. Dolayisiyla,
0z-yeterlik algis1 yiiksek olan bireyler daha acik goriisliidiirler ve sorunlara farkli alternatifleri
diisiinerek yaklasarak céziime daha rahat ulasabilirler. Ornegin, 6z-yeterligi diisiik olan bireyler
kendilerini kaygilandiran etkinliklere katilmaktan kaginabilir veya yalnizca basarili olacaklarini
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diisiindiikleri etkinlikleri secmek isteyebilirler. Diger acidan bakildiginda ise 6z-yeterligi yiiksek
olan bireyler etkinliklere daha istekli katilir ve daha iyi ¢alisabilirler. Bilingli-farkindalik arttikca
bireyler ne zaman 6z-elestiride bulunduklarini ve ne zaman kendilerine kendilerini yargilayarak
baktiklarini, zihinlerinin gec¢migle ilgili olumsuz deneyimlere ve gelecekle ilgili olasi
olumsuzluklara yoneldigini fark ederler. Kendilerine karsi olan sinirlandirici inanglari ve
yargilayici tutumlar: azalan, mevcut durumu gecmis ve gelecegin baglantilarindan bagimsiz
olarak ele alabilen bireylerin 6z-yeterlikleri artacaktir.

Bilincli-farkindalik ve o&z-yeterlik alan yazinindaki arastirma bulgularina bakilacak
olursa, duygusal veya davranigsal bozuklugu olan ergenler iizerinde yapilan alt1 haftalik bir
bilincli-farkindalik temelli programin ergenlerin 06z-yeterliklerini artirdifini ve duygusal
tepkiselliklerini azalttigin1 géstermektedir (Maslow ve Austin, 2016). Klinik teshisi olmayan 12-
17 yas araligindaki ergenler {izerinde yapilan bir arastirmada ise ergenlerin bilin¢li-farkindalik
ile o6z-yeterlik diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli derecede yiiksek bir iligki
bulunmustur (Muris, Meesters, Pierik ve de Kock, 2016). Benzer sekilde, 16-21 yas araligindaki
erkek futbolcularin performans ve performans doyumlarini inceleyen bir arastirmada bilingli-
farkindalik ve 6z-yeterlik arasinda anlamli ve olumlu yénde bir iligki oldugu goriilmektedir
(Blecharz ve arkadaglari, 2014). Aragtirmaya gore futbolcularin bilincli-farkindalik diizeyleri
arttikca 0Oz-yeterlik seviyeleri artmakta, bu da arastirmayi takip eden yedi aydaki
performanslarim1 yordamaktadir.

Bilincli-farkindalik ile 6z-yeterlik arasindaki iligki temel alinarak son zamanlarda alan
yazininda bilincli-farkindalik temelli 6z-yeterlik kavrami arastirilmaktadir. Bilin¢li-farkindalik
temelli 6z-yeterlik kisinin farkli durumlar karsisinda yargisiz farkindaligini siirdiirme becerisi
olarak tamimlanmistir (Chang ve arkadaslari, 2004). Bir baska deyisle, bilincli-farkindalik temelli
0z-yeterlik, yargisiz ve bilin¢li bir farkindalik ile davranabilmeye olan inan¢ ve yeterlik hissi
olarak da tanimlanabilmektedir. Tiim bu tanimlar kavramsal bir cercevede tartisilirken, alan
yazininda bilingli-farkindalig1 ve bilincli-farkindalikla iliskilendirilen diger kavramlar: 6l¢cmeye
yoOnelik bir bosluk oldugu géze carpmaktadir (Cayoun ve ark., 2012).

Alan yazininda yer alan bilingli-farkindalik 6l¢cme araclarini; Freiburg Bilincli-
Farkindalik Anketi (FMI; Buchheld, Grossman ve Walach, 2001), Bilincli-Farkindalik Dikkat
Farkindalik Olcegi (MAAS; Brown ve Ryan, 2003), Bilissel Duygusal Bilincli-Farkindalik Olcegi-
Revize (CAMS-R; Feldman, Hayes, Kumar, Greeson ve Laurenceau, 2007), Kentucky Bilingli-
Farkindalik Becerileri Olcegi (KIMS; Baer Smith ve Allen, 2004), Bes Yonlii Bilincli-Farkindalik
Glgegi (FFMQ; Baer ve ark., 2006) olarak siralayabiliriz. Freiburg Bilincli-Farkindalik Anketi
(FMI; Buchheld, Grossman ve Walach, 2001), yargisiz olarak su anki an1 g6zlemleme ve olumsuz
deneyimlere aciklif1 6lcen 30 maddelik bir ankettir. Bilin¢li-Farkindalik Olgegi (BIFO) (MAAS:
Brown ve Ryan, 2003) ise giinliik hayatta su anki ana dikkati ve farkindali§1 6lcen 15 maddelik
bir 6l¢me aracidir. Maddeler, bilin¢li-farkindaligin tersine, otomatik pilotta hareket, telagh olma,
su ana dikkati verememe gibi 6zellikleri dlcer (C)zye§i1, Arslan, Kesici ve Deniz, 2011). Kentucky
Bilincli-Farkindalik Becerileri Anketi (KIMS; Baer, Smith ve Allen, 2004) bilin¢li-farkindaligin
dort unsurunu 6lgmek tizere geligtirilmistir: simdiki an deneyimlerini g6zleme, tarif etme (s6zsel
etiketler verme), farkindalikla hareket etme, ve simdiki andaki deneyimleri yargilamadan kabul
etme. Biligsel Duygusal Bilincli-Farkindalik f)l(;egi—Revize (CAMS-R; Feldman ve ark., 2007) ise
dikkat, farkindalik, simdiki ana odak ve genel ginliik hayattaki diisiinceler ve duygulara
yargisizlik ve kabulii 6lgmek icin diizenlenmis 12 maddelik 6lcektir. Bes Yonli Bilingli-
Farkindalik Olcegi (FFMQ; Baer ve ark., 2006) az once tarif edilmis 5 araci kapsayan 39
maddeden olusur. FFMQ bilincli-farkindaligin bes unsurunu oOlcer: gozlem, tarif etme,
farkindalikla davranma, i¢ deneyimi yargilamama, ve i¢c deneyimlere tepki géstermeme.

Cayoun ve arkadaglar1 (2012) bu dlceklere alternatif bir 6lcme araci olarak ve 6z-yeterlik
kavramini ve dl¢me araclarini da dikkate alarak bilingli-farkindalifin tipik siireclerinden olan,
dikkatin ve duygunun diizenlenmesi, bagkalar: ile iliskide olabilme ve sosyal olarak bag
kurabilme, empati kurabilmek ve zararli davramglardan uzak durmak kavramlar: ile
iliskilendiren Bilincli-Farkindalik Temelli Oz-yeterlik Olcegini (BFOO-Y) gelistirmislerdir.
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Yukarida belirtilen o6lceklerin calistif1 yas gruplar: incelendiginde, ergenlerle calismadiklar
goriilmektedir. Bu anlamda BFOO-Y ergenlerle uygulanabilirligi olmasi acisindan da énemli bir
6lcektir. Bilincli-farkindalik temelli 6z-yeterlik becerisinin ergenlik déneminde gelistirilmeye
baslanmasi bireylerin yasamlarinin ileriki dénemlerine de katkida bulunacaktir.

BFOO-Y'nin amaci ilkégretim ve ortadgretim égrencilerinin bilingli-farkindalik temelli
0z-yeterlik diizeylerini 6lcmektir. Bu 6lcek duygu diizenleme, duygusal denge, sosyal beceriler,
sikinti tahammiilii, sorumluluk alma ve kigilerarasi etkenlik olmak iizere alt1 alt boyuttan
olusmaktadir. Tim bunlar literatiirde bilincli-farkindalik ile gelisen 6nemli beceriler olarak
tanimlanmigtir. BFOO-Y alt boyutlarindan olan Duygu Diizenleme mevcut anda beliren
duygularimizin farkina vararak onlar: diizenleyebilme becerisidir. Bu boyutta yiiksek puan alan
bireyler i¢ ve dig diinyalarindaki herhangi bir tetikleyici ile beliren duygularini farkedebilir ve
ani tepkiler/reaksiyon yerine bireyin kendi secimi olan duygusal cevaplar verebilirler. Duygusal
Denge ise zorluklar: normallestirme ve tepkiyi 6nleme becerisi ile iligkilidir. Olaylar1 gecmis ve
gelecegin etkisinden bagimsiz sadece mevcut durumlari ile gérebilme becerisi, beklenti ve hayal
kiriklarinin yarattig1 olumsuz duygulanimla beraber kendimizle ve diger insanlarla yasadigimiz
duygusal degisimi Onler, ayrica dengede kalmamiza yardimci olur. Sosyal Beceriler alt boyutu
yeni arkadaglar edinme, sosyal ortamda rahat olabilme yada rahatsiz ortamlara tahammiil
edebilme ve insanlarla i¢ ice olabilme gibi genis alandaki sosyal etkilesim becerileri ile
iliskilendirilir. Diger kisileri, kendimizi ve olaylar1 kontrol edebilece§imize dair yanilgimizdan
vazgectigimizde, gercekligi daha berrak bir gozle, bilingli-farkindalikla gorebiliriz. Bu beceri
bizim kendimizi ve digerlerini algilamamizi yargilardan bagimsiz hale getirir ve daha rahat
iletisim kurabilmemizi saglar. Sitkintt Tahammiilii alt boyutu hosa gitmeyen stresli bir durumda
bu duruma kars: verilen tepki ile iliskilendirilmektedir. Istenmeyen bir durumda, kacinmamizi
veya onu yok sayarak sikintidan fonksiyonel olmayan bas etme yontemleriyle uzaklagsmamizi
engelleyen bir beceridir. Bireyler 6zellikle zor sartlarla karsiya karsiya geldiklerinde kendileriyle
ilgili ne disiindiikleri ve hissettikleri nasil davrandiklariyla énemli 6lciide iligkilidir. Bireyler
tamamen simdiki zamanda olmayi, yargisizligl, kabulii ve akisina birakmay1 6grenebilirlerse,
daha cok odaklanabilir ve stresli durumlarda daha téleransli, rahat ve yargisiz olabilme
yeteneklerini gelistirebilirler (Langer, 1993). Sorumluluk Alma boyutu ise kisilerarasi sinirlarin
ve kontrol odaginin berraklagtirilmasi ile iliskilidir. Farkindalik durumunda oldugumuzda,
dolayli ya da dolaysiz olarak durumlar: cesitli bakis acilariyla goriiriiz ve bu bizim hayatlarimiz
tizerinde daha ¢ok kontrol sahibi oldugumuzu hissettirir (Langer, Hatem, Joss ve Howell, 1989;
Thornton ve McEntee, 1995). Herhangi hosa gitmeyen bir durumda sorumluluk almanin bizde
yaratacag biligsel ve duygusal zorlanmadan kacinma nedeniyle ortaya cikabilecek sorumlulugu
basgka kaynaklara atfetme egilimizi fark etmektir. Kigilerarast Etkenlik boyutu ise yakin iligkiler
kurabilme becerisi ile ilgilidir. Yakin cevremizle olan iligkilerimiz, romantik iliskilerde yakinlik
kurabilme ve aile iligskilerini kapsar.

Bilingli-farkindalik ile ilgili gittikce biiyliyen/gelisen bir alan yazini olmasina ragmen,
kisinin kendisi ile ilgili inanclarinin bilin¢li-farkindalik ile ne kadar iligkili olduguna dair
literatiirde bir bosluk oldugu goriilmektedir. Bilingli-farkindaligin ayni zamanda akademik 6z-
yeterligi olumlu yoénde arttirdig1 bilinmekle beraber (Hanley, Palejwala, Hanley, Canto ve
Garland, 2015) bilin¢li-farkindalik temelli 6z-yeterlik kavramina dair ulusal ve uluslararasi
alanda calismalarin oldukca seyrek oldugu goériilmektedir. Bu durumda bilingli-farkindalik
temelli 6z-yeterlik kavraminin dogru, giivenilir ve gecerli bir sekilde operasyonel taniminin
yapilmasi 6nemlidir. Oysa tilkemizde hali hazirda bilin¢li-farkindalik heniiz ¢cok yeni bir kavram
olarak calisilmaya baglanmistir ve bilincli-farkindalik temelli 6z-yeterlik kavramina dair ise
heniiz yayinlanmig bir calismaya rastlanmamaistir. Bu nedenle, bu calismada Cayoun ve Freestun
(2004) tarafindan gelistirilen Bilincli-Farkindalik Temelli @z—yeterlik Olgegi’nin (Mindfulness-
Based Self Efficacy Scale) Tiirkce'ye cevrilmesi ve temel psikometrik 6zelliklerinin incelenerek
alan yazinina kazandirilmasi hedeflenmektedir.

YONTEM
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Aragtirma Grubu

Bu arastirmada uygun oOrnekleme yodntemi kullanmilmistir. 2015-2016 egitim-6gretim
yilinda gerceklestirilen uygulamaya Istanbul ili Besiktas ilcesine bagh iki devlet okulunun 5., 6.,
ve 7. siniflarina devam eden ve yaglar1 10-12 arasinda degisen toplam 728 6grenci katilmistir.
Kayip veri analizleri yapilarak yanlis/eksik veri girisi olup olmadig1 kontrol edildiginde bazi
O8rencilerin tutarsiz cevaplama yaptiklar1 (6r., timi “1” veya tlimi “5”), olcegin tamamini
cevaplamadiklar: ya da demografik bilgilerini (6r., cinsiyet) yazmadiklar: gézlemlenmistir. Bu
sebeple 5., 6., ve 7. sinif verilerinden sirasiyla 5, 7, ve 3 olmak iizere toplam 15 katilimci veri
setinden cikartilmistir. Dolayisiyla, dlcegin gecerlik ve giivenirlik analizleri toplam 713 katilime:
izerinden toplanan veriler iizerinden yapilmistir. Calismaya katilan dgrencilerin okuduklar:
siniflara ve cinsiyetlere gore frekans ve yiizde dagilimi Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1. Ogrencilerin siniflara ve cinsiyete gére frekans ve yiizde dagilmlar:

Sif Cinsiyet f %
Kiz 107 57.2
5 Erkek 80 42.8
Toplam 187 100
Kiz 134 50.9
6 Erkek 129 49.1
Toplam 263 100
Kiz 156 45.9
7 Erkek 107 54.1
Toplam 263 100
Kiz 397 59.3
Toplam Erkek 316 40.7
Toplam 713 100

Veri Toplama Araclari

Arastirmanin veri toplama araclarim1 Bilincli-Farkindalik Temelli Oz-yeterlik Olcegi-
Yenilenmis (Mindfulness-Based Self Efficacy Scale-Revised; MSES-R) (Cayoun ve ark., 2012) ile
birlikte katilimeilarin okul, cinsiyet, yas ve sinif diizeyi gibi bilgilerini iceren kisisel bilgi formu
olusturmustur.

Bilincli-Farkindalik Temelli Oz-yeterlik Olgegi-Yenilenmis (BFOO-Y). Cayoun, Francis,
Kasselis ve Skilbeck (2012) tarafindan gelistirilen Bilincli-Farkindalik Temelli Oz-yeterlik Olcegi-
Yenilenmis (Mindfulness-Based Self Efficacy Scale-Revised; MSES-R) ilk6gretim ve ortadégretim
6grencilerinin bilincli-farkindalik temelli 6z-yeterlik diizeylerini 6lcmeye yo6nelik olarak
gelistirilmis 6z-bildirim tarz1 bir élcektir. Ozgiin 6lcek Ingilizce’dir ve alt1 boyutta toplam 22
maddeden olusmaktadir. Maddeler besli likert tipi (1 = Hemen Hemen Hicbir Zaman, 2 =
Nadiren, 3 = Bazen, 4 = Cogu Zaman, 5 = Hemen Hemen Her Zaman) bir derecelendirmeye
sahiptir. Ayrica, 16 madde ters kodludur. Olcekten alinabilecek en diisiikk puan 22 ve en yiiksek
puan 110’dur. Ogrencilerin 6lcekten aldiklari diisiikk puanlar bilincli-farkindalik temelli 6z-
yeterliklerinin zayif olduguna isaret ederken, aldiklar: yiiksek puanlar bilincli-farkindalik temelli
oz-yeterliklerinin kuvvetli oldugunu géstermektedir. Orijinal 6lcek gelistirme siirecinde Cayoun
ve arkadaslar1 (2012) élcegin 35 maddelik uzun hali olan Bilincli-Farkindalik Temelli Oz-yeterlik
Olgegi’ni (Mindfulness-Based Self Efficacy Scale; MSES) temel almislardir. Bu uzun form
bireylerin bilingli-farkindalik temelli terapi programlar1 6ncesinde, boyunca ve sonrasinda 6z-
yeterlik diizeylerini 6lcmeyi amaclamaktadir. Buna bagl olarak, ayn1 amac dogrultusunda, BFOO
madde sayis1 azaltilarak (n = 22) BFOO-Y olarak adlandirilmistir. Sonrasinda, uzun formdan
tiretilen BFOO-Y'i 521 kisiye uygulamislardir. Olcegin yap:1 gecerligine kanit saglamak icin
acimlayict faktér analizi yiiriitilmiistiir. Sonuclar BFOO-Ynin 6 faktérden olustugunu
gostermigstir: Duygu Diizenleme (Maddeler 1, 4, 6, 7, 12, ve 18), Duygusal Denge (Maddeler 5, 10,
13, ve 19), Sosyal Beceriler (Maddeler 2, 3, ve 20), Sikintt Tahammiilii (Maddeler 8, 16, ve 17),
Sorumluluk Alma (11, 21, ve 22), ve Kigilerarasi Etkenlik (Maddeler 9, 14, ve 15)tir.
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Arastirmacilarin agimlayici faktodr analizi sonrasinda dogrulayic: faktor analizi yiiriitmediklerini
belirtmekte fayda vardir. Givenirlik analizleri baglaminda Cronbach Alfa ictutarlik katsayisi
hesaplanarak 6lcegin biitlini icin .86 degeri bulunmustur. Bu analizlerde her bir alt boyutun
ictutarhk katsayis1 hesaplanmamistir. Olcegin test-tekrar test giivenirligi ise .88 olup kabul
edilebilir seviyededir. Olciit 6lcek gecerligi icin Depresyon Kaygi ve Stres-Kisa Form 6lcegi
kullanilmis ve iki 6lcek arasinda anlamli negatif bir iliski bulunmustur. Ayirt edici gecerlik
analizleri sonuclari, ruhsal saglik sorunu olan ve ruhsal saglik sorunu olmayan kisilerin bilingli-
farkindalik temelli 6z-yeterliklerinde anlamli bir fark oldugunu géstermigtir. Arastirmacilar
Olciit olcek gecerlik analizleri ve ayirt edici gecerlik analizlerine iliskin sonuclar1 rapor
etmemiglerdir. Sonuclar biitiiniiyle ele alindiginda orijinal BFOO-Y'in gecerli ve giivenilir bir
6lciim araci oldugu goriilmektedir.

Islemler

BFOO-Y’in Tiirkce'ye uyarlanmasi yéniinde Cayoun'un izni alinmistir. Cayoun'un izni
dogrultusunda élcegin kaynak dil olan Ingilizce’den hedef dil olan Tiirkce’ye cevrilmesi siireci
baslatilmistir. Ingilizce, psikolojik danisma, psikoloji, 6lcme degerlendirme, ve sinif 6gretmenligi
alaninda uzman beg 68retim iyesi ve bir 6gretmen olmak {izere alt1 kisilik bir ekip tarafindan
gerceklestirilen ceviri islemlerinin sonrasinda esas calisma yiriitilmiistiir. Arastirma verisi
yazarlar tarafindan toplanmistir. Verilerin toplanmasi sirasinda simf ve/veya brans
O0gretmenleri siniflarda yer almamiglardir. Aragtirmaya gonillilik esas1 icinde katilan
Ogrencilere bir proje kapsaminda kullanilmak {izere bir 6lcek iizerinde calisildigr 6nbilgisi
verilmis ve katiimcilardan sosyodemografik bilgileri ve BFOO-Y'i iceren élcek formu dagitilarak
doldurmalar1 istenmistir. Katilimcilara olcegi doldurmalar: icin bir ders saati (40 dakika)
verilmistir.

Bu uyarlama calismasi icin Istanbul ili Besiktas ilcesine bagh iki devlet okulunun 5., 6., ve 7.
siniflarina devam etmekte olan &grencilerden veri toplanmistir. Olcekten elde edilen verilere
oncelikle yap1 gecerligi icin dogrulayici faktor analizi yapilmistir. Olcegin alti-faktér yapisinin
model uyumunun degerlendirilmesinde Ki-Kare uyum testi ( ), Ki-Kare'nin serbestlik

derecesine orani ( 1), Uyum lyiligi Indeksi (Goodness of Fit Index = GFI), Diizeltilmis Uyum

Indeksi (Adjusted Goodness of Fit Index=AGFI), Karsilastirmali Uyum Indeksi (Comparative Fit
Index=CFI), Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekékii (Root-Mean-Square Error of
Approximation=RMSEA), ve Standardize Edilmis Hatalarin Ortalama Karekokii (Standardized
Root Mean Square Residual=SRMR) uyum indeksleri incelenmistir. Schreiber, Stage, King, Nora
ve Barlow (2006) tarafindan onerilen kriterler 3 ve 3’den kiiciik Ki-Kare/serbestlik derecesi
oranlari, .06 ile .08 arasinda RMSEA degeri, .08 altinda SRMR degeri, .90 iistiinde CFI, GFI, ve
AGFI degerleri verilerin modelin verilere uyumuna karar verme asamasinda kullanilmistir.
Modelin verilere uyumunu degerlendirilirken kullanilan él¢iitlerden biri olan Ki-Kare degerinin
anlamsiz olmasi beklenirken, bu deger biiyiik 6rneklemlerde cogunlukla anlamli diizeyde
cikabilmektedir (Kline, 2005). Model uyumunu degerlendirmek {izere serbest parametrelerin
tahmini icin kullanilan standard Maksimum Olabilirlik tahmin yénteminden yararlanilmigtir.
Olcegin giivenirlik analizleri icin ictutarlik islemleri yapilarak her bir alt boyut ve tiim

olcek icin Cronbach Alfa giivenirlik katsayilar1 ( ') hesaplanmigtir. Olcek gelistirme ve uyarlama

stireclerinde giivenirlik katsayisi .70 ve {izerinde olan olceklerin giivenilir kabul edilmesi
(Pallant, 2005; Tezbasaran, 1997) sart1 g6z dniinde bulundurulmustur.

Ayirt edici gecerlik analizleri BFOO-Y toplam puanlari cinsiyet ve sinif diizeyi farkliliklar:
acisindan incelenmigtir. Kiz ve erkek o6grencilerin bilingli-farkindalik temelli 6z-yeterlik
ortalama puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olup olmadig1 iliskisiz
Orneklemler t-Testi ile; 5., 6., ve 7. simf &grencilerin bilincli-farkindalik temelli 6z-yeterlik
ortalama puanlari arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark olup olmadig1 Tek-Yonli Varyans
Analizi (One-Way ANOVA) yontemleri kullanilarak arastirilmistir. Analizlere gecmeden &nce
gerekli varsayimlar (6r., varyanslarin homojenligi) test edilmistir (Tabachnick & Fidell, 2007).
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Sonuclarin yorumlanmasinda anlamlilik diizeyi “p = .05” olarak kabul edilmistir. Bu calismadaki
betimleyici istatistik, giivenirlik, ve ayirt edici gecerlik analizlerinde IBM SPSS 21.0 (SPSS, 2012)
ve yapi gecerligi analizlerinde LISREL 8 (Joéreskog & Sorbom, 1995) istatistiksel paket
programlari kullanilmistir.

BULGULAR

BFOO-Y Dil Gegerligi: Ceviri Caligmasi

BFOO-Y'in Tiirkce'ye cevrilmesi ve uyarlanmasinin yapilmasi icin ilk olarak élcegin ilk
yazar1 Bruno A. Cayoun’dan izin alinmistir. BFOO-Y’in dilimize kazandirilmas icin orijinal dile
(Ingilizce) ve hedef dile (Tiirkce) hakim bes 6gretim iiyesi ve bir 6gretmen olmak iizere Ingilizce,
psikolojik danigma, psikoloji, 6lcme degerlendirme, ve simif 6gretmenligi alanlarinda bilgi ve
deneyim sahibi alt1 uzman tarafindan Tiirkce'ye ceviri yapilmistir. Oncelikle, 6lgek bir Ingilizce
okutmani tarafindan Tiirkge’ye cevrilmistir. Daha sonra, bu ceviri form, 6lcegin orijinal formu ile
birlikte psikolojik danigma, psikoloji, ve 6l¢me degerlendirme alanlarinda iic uzmana verilmistir.
Uzmanlar olcegin cevirisini inceledikten sonra yazarlar ¢ geridoniiti karsilastirarak
anlagsmazlhiga diistiikleri noktalarda fikir birligine varmaya c¢alismiglardir. Bunu takiben, tim
ceviri formunda uyum saglayarak tek bir ceviri form olusturmuslardir. Son agsamada, elde edilen
ortak form, diger bir Ingilizce okutman tarafindan yeniden Ingilizce’ye cevrilip orijinal metin ile
tutarh@1 incelenmis ve dil acisindan 6lcegin son hali elde edilmistir. Olcegin son hali siif
diizeylerine uygunlugunun incelenmesi agisindan 6zel bir ortadgretim okulunda gérev yapmakta
olan 13 yillik meslek deneyimine sahip bir sinif 6gretmeni tarafindan tekrar incelenmistir. Sinif
6gretmeninin 6lcek maddelerindeki ifadelerin 5., 6., ve 7. sinif 6grencilerinin diisiinme ve anlama
diizeylerine uygun oldugunu belirtmesi sonrasinda 6lcek gecerlik ve giivenirlik calismalarina
hazir hale getirilmigtir.

BFOO0-Y’in Yap1 Gecerligi

Olcegin  6zgiin formunun faktér yapisinin Tiirkiye 6rnekleminde dogrulanip
dogrulanmayacagini belirlemek iizere dogrulayici faktér analizi (DFA) yapilmistir. BFOO-Y’in 10-
12 yas aras1 cocuklardan elde edilen veriler lizerinden yapilan DFA sonucunda alt1 faktérli
6zgln yapinin Tirkiye kiiltiird icin de korundugu goézlemlenmistir.

DFA’da 6lgegin Tiirkce formunun alt1 faktérlii modelinin uyum indeksleri incelenmistir.
Alt1 faktérli yapinin uyum istatiskleri sunlardir: * 389.47, sd = 182, p = .00, =213,

RMSEA= .04, SRMR= .04, CFI= .97, GFI= .95, AGFI= .93. Hep birlikte ele alindiginda, bu indeksler
BFOO-Y'in Duygu Diizenleme (Maddeler 1, 4, 6, 7, 12, ve 18), Duygusal Denge (Maddeler 5, 10, 13,
ve 19), Sosyal Beceriler (Maddeler 2, 3, ve 20), Sikinti Tahammiilii (Maddeler 8, 16, ve 17),
Sorumluluk Alma (Maddeler 11, 21, ve 22), ve Kisileraras: Etkenlik (Maddeler 9, 14, ve 15) Glcen
alt1 faktorden olustugunu dogrulamaktadir.

DFA ile elde edilen alt1 faktorlit modele iliskin maddelerin faktér standardize katsayilar:
(yik degerleri), t degerleri, ve coklu korelasyon kareleri Tablo 2’de sunulmustur. Tim bu
degerler p < .001 diizeyinde anlamhdir. Tablo 2’de goériildigi gibi standardize tahminleri .40
degerinin iistiinde ve yeterli diizeydedir (Kline, 2005). Tablo 2 incelendiginde faktorlerin
maddelerle olan iligkisini gosteren faktdr standardize katsayilarinin .42 ile .72 arasinda oldugu
gozlenmektedir. Ozel olarak alt boyutlarin standardize katsayilarina bakildiginda, Duygu
Diizenleme (DD) alt boyutunda .42 ile .56 arasinda, Duygusal Denge (DuD) alt boyutunda .44 ve .
65 arasinda, Sosyal Beceriler (SB) alt boyutunda .56 ve .72 arasinda, Sikinti Tahammiilii (ST) alt
boyutunda .53 ve .69 arasinda, Sorumluluk Alma (SA) alt boyutunda .48 ve .63 arasinda, ve
Kisileraras: Etkenlik (KE) alt boyutunda .59 ve .69 arasinda degistigi gériilmektedir. Bu bulgular
6lcekteki her maddenin ilgili oldugu faktdér yapisiyla anlamli diizeyde iliskili oldugunu
gostermektedir. Faktorler ve maddeler arasindaki t degerleri incelendiginde kirmizi ok
bulunmadig1 ortaya c¢ikmistir. Dolayisiyla tiim maddeler .05 diizeyinde anlamlidir (Jéreskog &
Sérbom, 1995). Her bir maddenin ¢coklu korelasyon kareleri .40 degeri tizerindedir ve .42 ile .78
arasinda degismektedir. Bulgular her bir maddenin giivenirliginin kabul edilebilir dizeyde
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oldugunu ve iligkili oldugu faktérii aciklayabildigini vurgulamaktadir (Tabachnick & Fidell,
2007).

Tablo 2. BFOO-Y maddelerinin standardize katsayilari, t degerleri*, ve coklu korelasyon kareleri

Madde DD DuD SB = Boyuﬂa;T SA KE
1 (9'%183) 43
4 (7%762) 51
6 (f;l825) 40
7 (3.5951) 68
12 , :562) 41
18 , ;710) 66
> (é.6917) 8
10 ( ;1166) 61
13 ( (;_6950) 62
19 ( 5;%042) 70
2 (6;.5766) 42
3 (6;.6693) 46
20 ( 6.7829) 58
8 (4.5633) 7
16 ( 5'.6122) 59
17 ( 5.6490) 74
11 ( 4%586) 75
21 ( 5;.5774) 55
22 ( 5;_6936) 71
9 (5.6295) 46
14 ( 5‘§260) 57
15 ( 4?894) 78

*t degerleri parantez icinde sunulmustur
Bir 6lcegin yap1 gecerligine kanit saglamak icin 6nerilen diger bir yol ise o 6lcegi olusturan

alt boyutlar aras1 korelasyonlarin hesaplanmasidir (Sencan, 2005). Bu amacla, BFOO-Y'in alt
boyutlar: arasindaki korelasyonlar: hesaplanmis ve sonuclar Tablo 3'de sunulmustur.
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Tablo 3. BFOO-Y alt boyutlar: arasindaki korelasyonlar

DD DuD SB ST SA KE
DD -
DuD 727 -
SB .59 .61%* -
ST .62* 71 A48%* -
SA .53 .69** 51** 67 -
KE .66* o7 .04** .06% .08 -

Not. *p <.05,** p< .01
DD: Duygu Diizenleme, DuD: Duygusal Denge, SB: Sosyal Beceriler, ST: Sikinti Tahammiilii, SA:
Sorumluluk Alma, KE: Kisileraras: Etkenlik

Tablo 3’'te gorildiigd gibi tiim alt boyutlarin birbirleriyle arasinda istatistiksel olarak
anlaml korelasyonlar vardir ve .48 ile .72 arasinda degismektedir. Alt boyut puanlar: arasindaki
en yiksek korelasyon (r = .72, p < .01) duygu diizenleme ile duygusal denge arasindadir.
Duygularini saglikli bir gsekilde diizenleyebilen ¢ocuklarin duygusal olarak daha dengeli olmalari
beklenen bir sonu¢tur. Buna ek olarak duygusal denge ile sikint1 tahammiilii arasinda pozitif
yonde anlaml (r =.71, p < .01) korelasyon oldugu gozlenmistir. Bu sonug, 6rnegin, bedenlerinde
kendilerini rahatsiz hissettirecek bir agri ya da huzursuzluk oldugunda Sikinti Tahammiilii
yiikksek olan cocuklarin dogal olarak, Duygusal Denge diizeylerinin de yiiksek oldugunu
gostermektedir. DFA ile elde edilen bulgular biitiiniiyle ele alindiginda 6lcegin model uyumuna
sahip oldugu ve yapi gecerliginin saglandig1 sdylenebilir.

BF0O0-Y’in Giivenirligi

Olcegin giivenirligini incelemek {izere ictutarlik giivenirlik analizleri uygulanmistir.
Olcegin ictutarligi Cronbach Alfa katsayisi ile hesaplanmistir. Olcegin alt boyutlarinin Cronbach
Alfa degerleri Duygu Diizenleme, Duygusal Denge, Sosyal Beceriler, Sikinti Tahammiilii,
Sorumluluk Alma, ve Kigileraras: Etkenlik icin sirasiyla .73, .78, .65, .62, .71, ve .65 bulunmustur.
Olcegin biitiiniine iliskin Cronbach Alfa degeri ise .72'dir. Bulgular &lcegin ictutarlik giivenirlik
katsayilarinin Duygu Diizenleme, Duygusal Denge, ve Sorumluluk Alma altboyutlar icin anlaml
dizeyde olduguna isaret ederken (Pallant, 2005), Sosyal Beceriler, Sikinti Tahammiili, ve
Kisileraras1 Etkenlik alt boyutlar1 icin kabul edilebilir diizeyin biraz altinda oldugunu
gostermektedir. Bunun bir nedeni, ictutarlik giivenirlik katsayisinin bir él¢cegin alt boyutlarinda
yer alan madde sayisina baglh olmasi olabilir (Field, 2005). BFOO-Y’in Sosyal Beceriler, Sikinti
Tahammiilii, ve Kisileraras1 Etkenlik alt boyutlarinda yer alan madde sayisi (n = 3) her bir

faktorde yer almasi 6nerilen madde sayisinin (n :4) altindadir (Brown, 2006).

BF0O-Y’in Ayirt Edici Gecerligi

Olcegin ayirt edici gecerligini incelemek iizere altgrup analizleri cinsiyet ve sinif diizeyi
baglaminda uygulanmistir. Bu analizlerin sonuclari Tablo 4’te sunulmustur. Kiz ve erkek
ogrencilerin BFOO-Y ortalama puanlar1 arasindaki fark Iligkisiz Orneklemler t-Testi ile
incelenmistir. Sonuglar kizlarin bilincli-farkindalik temelli 6z-yeterlik puanlarinin ortalamalar: (

) ile erkeklerin bilincli-farkindalik temelli 6z-yeterlik puanlarinin
ortalamalar: ( - S . ) arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigini
gostermigtir [t(233) =-1.04, p = .63] (bkz. Tablo 4).

Siif diizeyine gére 6grencilerin BFOO-Y ortalama puanlar arasindaki fark Tek-Yénlii

ANOVA analizi ile incelenmigtir. Sonuglar 5., 6., ve 7. simif 6grencilerinin BFOO-Y puanlarinin
ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark oldugunu géstermistir [F(2, 710) =

9.49,p =.00, ° =.02] (bkz. Tablo 4). Istatistiksel olarak anlamli bir fark elde edilmesine ragmen
BFOO-Y puanlarinin ortalamalar1 pratikte oldukca kiiciiktiir. Eta kare ( :) kullanilarak
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hesaplanan etki degeri .02’dir. Farklilasmanin y6niinii belirlemek icin Tukey testi kullanilarak

post hoc analizleri yapilmistir. Buna gore 6. smniflarin ( - ) smav kaygi
diizeyleri, 5. simiflarin ( - I - )ve 7.smiflarin ( - S ) BFOO-Y

diizeylerine gore daha yiiksektir. 5. ve 7. siniflarin BFOO-Y puanlarinin ortalamalar1 arasinda
anlamli bir farklilagma yoktur.

Tablo 4. BFOO-Y puanlarinin cinsiyet ve sinif diizeyine gore farklilasmasi

Gruplar n SS t p
Cinsiyet Kiz 397 69.79 13.28 -1.04 .63*
Erkek 316 70.83 13.00
y Kareler Kareler
Varyansin Kaynags Toplami Sd Ortalamasi F p
Sinif Diizeyi Gruplar arasi 3212.8 2 1606.4 9.49 .00
Grup ici 120149.7 710 169.2
Toplam 123362.5 712
Not. *p > .05
TARTISMA VE SONUC

Bu calismada, Cayoun ve arkadaslar1 (2012) tarafindan gelistirilen Bilin¢li-Farkindalik
Temelli Oz-yeterlik Olcegi-Yenilenmis'in (BFOO-Y) Tiirkce'ye cevrilerek gecerlik ve
giivenirliginin incelenmesi amaclanmistir. Oncelikle 6lcegin dil gecerligini saglamak iizere
Ingilizce, psikolojik danisma, psikoloji, 6lcme degerlendirme, ve siif 6gretmenligi alanlarmnda
deneyimli bes uzmanin goriislerine bagvurulmustur. Dilsel esdegerlik saglandiktan sonra son
sekli verilen 6lcek formu tizerinde uygulama yapilmistir.

BFOO-Y'in yapisinin 5., 6., ve 7. simif 6grencilerinden elde edilen veriler ile ne derece
uyumlu oldugu dogrulayici faktdr analizi teknigi kullanilarak sinanmistir. Sonuglar 6lcegin 6zgiin
yapisinin korundugunu ortaya koymustur. Yapilan analizler sonucunda 22 maddeden ve alt1

faktoérden olusan 6lcegin model uyumunun anlamh oldugu tespit edilmistir ( ¢ 389.47, sd =

182, p = .00, i = 2.13). Model uyum indeksleri ise, RMSEA= .04, SRMR= .04, CFI= .97, GFI=.
95, AGFI= .93 olarak bulunmustur. Bu sonuclara gore 6lcegin model uyum indekslerinin yeterli
diizeyde oldugu ve 6lcedin yap1 gecerligine sahip oldugu sdylenebilir (Hu & Bentler, 1999; Kline,
2005).

Tirkiye calismasinda faktorlerdeki madde yiik degerleri .49 ile .69 arasindadir.
Maddelerin faktor yiik degerlerinin .40'1n {izerinde olmas: 6lcekteki maddelerin “cok iyi” olarak
degerlendirilecegini isaret etmektedir (Tabachnick & Fidell, 2007). Bu durumda, olcekteki her
maddenin ilgili oldugu alt boyut ile anlaml diizeyde ve giiclii derecede iliskili oldugu sdylenebilir
(Brown, 2006). Dahasi, 6lcekteki maddelerin coklu korelasyon kareleri .40 degeri iizerinde
olmasi her bir maddenin giivenirliginin kabul edilebilir diizeyde oldugunu desteklemektedir
(Kline, 2005). Bir baska deyisle, 6lcekteki maddeler iligkili olduklar1 alt boyutu anlamli bir
sekilde aciklamaktadir (Tabachnick & Fidell, 2007).

Olcegin giivenirligini belirlemeye yonelik olarak ictutarlik katsayisi hesaplama sonuclar:

incelendiginde bu degerlerin tiim 6lcek ( ' =.72) ve Duygu Diizenleme ( ' = .73) alt boyutlari icin
kabul edilebilir degerde (Pallant, 2005) olmasina ragmen Duygusal Denge ( ' = .68), Sorumluluk
Alma ( * =.61), Sosyal Beceriler ( ' =.65), Stkinti Tahammiilii ( ' = .62), ve Kigileraras: Etkenlik ( -
=.65) alt boyutlar i¢in kabul edilebilir diizeyin biraz altinda oldugunu goériilmektedir. Olcegin

alt boyutlarinda yer alan madde sayisin1 dikkate aldigimizda, ictutarlik giivenirlik katsayisinin
diisiik olmasint Duygusal Denge, Sorumluluk Alma, Sosyal Beceriler, Sikinti Tahammiili, ve
Kisileraras1 Etkenlik alt boyutlarinda yer alan madde sayisinin az olmasina (n = 3) baglayabiliriz
(Field, 2005). Gériildiigii gibi BFOO-Y'in bu bes alt boyuttaki madde sayis1 her bir faktérde yer
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almasi énerilen madde sayisimin (n ® 4) altindadir (Brown, 2006). BFOO-Y'in ictutarliginin

yliksek olmasi hem o6lcek maddelerinin 6lcegin biitlinliyle tutarli oldugunun hem de yap:
gecerliginin bir gostergesidir. Dolayisiyla, BFOO-Y’'in 6grencilerin bilincli-farkindalik temelli 6z-
yeterlik diizeylerini degerlendirmek icin giivenirligi yiiksek bir arac¢ oldugu séylenebilir.

Ayrica, korelasyon katsayilari incelendiginde alt1 alt boyut arasinda giicli iliskiler oldugu
goriilmektedir. Ozel olarak incelendiginde, Duygu Diizenleme ve Duygusal Denge puanlari
arasindaki korelasyon en yiiksek (r = .72, p < .01) iken Sosyal Beceriler ile Sikinti Tahammiilii
puanlar1 arasindaki korelasyon en diisiiktiir (r = .48, p <.01). Bu sonuclarla iliskili olarak, bilincli-
farkindaligin "daha az tepkili" olma (Germer, 2005), "olaylara daha yansitma yaparak tepki
verme (refleks olmanin tersine)" (Bishop ve ark, 2004) reaksiyon yerine cevap verebilme
becerisi oldugu diisiintilmektedir. Duygu diizenlemede ilk adimda durabilmek ve o anda beliren
duyguyu taniyip, tanimlayabilmektir. Ardindan duyguyu degistirmeye, bastirmaya veya ondan
kacinmaya alternatif olarak onu kabul edebilmek, duygunun niteliginden veya iceriginden c¢ok
slirecle ve duyguya verdigimiz tepkiyle duyguyu tanimaya calismaktir. Diirtiisel tepkiler yerine
secilmis cevaplar verebilmektir. Bu da duygusal olarak stabil yani bir denge durumunda
olmamizi saglar bu nedenle duygularimizi diizenleyebilme becerisine sahip olmak ayni1 zamanda
bizi duygusal olarak da dengede tutar.

Ogrencilerin bilincli-farkindalik temelli &z-yeterlik puanlari cinsiyete gére incelendiginde
kizlar ve erkekler arasinda herhangi bir farklilasma goériilmemistir. Buna ragmen, genel anlamda,
puanlarin ortalamalar: incelendiginde, erkeklerin bilincli-farkindalik temelli 6z-yeterliklerinin
kizlara gore biraz daha giiclii oldugu sdylenebilir. Benzer sekilde, ¢cocuk ve ergenlerde bilingli-
farkindalik diizeylerinin incelendigi bir arastirmada cinsiyetler arasinda herhangi bir farka
rastlanmazken erkeklerin bilincli-farkindalik diizeyi ortalamalarinin kizlara kiyasla biraz daha
yiiksek oldugu gézlemlenmistir (Greco, Baer, & Smith, 2011). Universite 6grencisi érnekleminde
bilin¢li-farkindalik becerileri (g6zlemleme, tarif etme, farkindalikli davranma ve yargilamadan
kabul etme), duygu diizenleme ve bas etme 6z-yeterliginin incelendigi bir arastirmada yalnizca
farkindalikli davranma becerisinde erkeklerin kadinlardan daha yiiksek puan aldigi; diger
bilin¢li-farkindalik becerilerinde cinsiyetler arasi bir farka rastlamadig1 gértilmistiir (Luberto,
Cotton, McLeish, Mingione, & O’Bryan, 2014). Bilincli-Farkindalik Dikkat Farkindalik Glgegi’nin
(MAAS; Brown ve Ryan, 2003) cocuklara uyarlandig: bir calismada arastirmacilar 6grencilerin
bilin¢li-farkindalik diizeylerinde cinsiyetler arasi bir farka rastlamamiglardir (Lawlor, Schonert-
Reichl, Gadermann , & Zumbo, 2014).

Cinsiyet degiskeninin yani sira, 6grencilerin sinav kaygisi1 puanlari sinif diizeyine gore de
incelenmigtir. Bu baglamda, 6. simniflarin bilingli-farkindalik temelli 6z-yeterlikleri 5. ve 7.
siniflarin bilincli-farkindalik temelli 6z-yeterliklerine gére daha giicliidiir. Bilin¢li-farkindalik
temelli 6z-yeterligi en diigiik olan 5. siniflardir. Greco, Baer ve Smith (2011) cocuk ve ergenler
izerinde yaptiklar: arastirmalarinda bilingli-farkindalifin yas ile beraber arttifini ancak sinif
diizeyleri arasinda anlaml bir fark yaratmadigini1 belirtmiglerdir. Aragtirmacilar 5. ve 6. smif
6grencilerinin 7. ve 8. sinif 6grencilerine kiyasla bilincli-farkindalik ortalama puanlarinin daha
disiik, 7. ve 8. sinif 6grencilerinin ise 9. ve 10. sinif 6grencilerine kiyasla bilin¢li-farkindalik
ortalama puanlarinin daha diisiik oldugu gozlemlenmistir. Baska bir ifade ile 5. ve 6. siniflarin
bilin¢li-farkindalik diizeyleri diger siniflara kiyasla daha distiiktiir ancak bu istatistiksel olarak
anlamli bir fark yaratacak diizeyde degildir. Bu sonuclardan farkli olarak Lawlor ve
arkadaslarinin (2014) arastirmasinda bilincli-farkindalik diizeylerinde siniflar arasi anlaml
farklar bulunmustur. Bulgulara gére 5. sinif 6grencilerinin bilingli-farkindalik diizeyleri 7. simif
68rencilerine kiyasla anlamli derecede daha yiiksektir.

Genel olarak bilincli-farkindalik (Bennett ve Dorjee, 2016), 6zel olarak ise bilingli-
farkindalik temelli 6z-yeterligin akademik basariyr 6énemli derecede etkiledigi géz Oniinde
bulunduruldugunda BFOO-Y'in iilkemizdeki kullanim alanlarimi oldukca cesitlendirecegi
distinilmektedir. Bu anlamda 6lgek farkli egitim alanlar1 (6r., fen ve matematik egitimi) bagta
olmak tizere psikolojik danigma uygulamalarinda 6grencilerinin bilingli-farkindalik temelli 6z-
yeterlik diizeylerinin belirlenmesini kolaylastiric1 bir ara¢ olarak kullanilabilir. Ayrica, BFOO-Y
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deneysel arastirmalarda bilincli-farkindalik temelli programlarin uygulanmasi 6ncesinde,
sliresinde, ve sonrasinda 0Oz-yeterliklerinde meydana gelen degisimlerin incelenmesinde
kullanilabilir. Bu cercevede, gelecek arastirmacilar, bilincli-farkindalik temelli 6z-yeterlik ile
biligsel (6r., matematiksel bilgi, geometriksel anlama) ve duyugsal (6r. motivasyon, tutum)
degiskenler arasindaki iligkileri derinlemesine anlamak icin BFOO-Y'i kullanabilir. Dahasi,
arastirmacilar BFOO-Y'i farkl: iilkelerdeki érneklemlere uygulayarak bilincli-farkindalik temelli
6z-yeterligin kiltiirlerarasi karsilastirmasini inceleyen calismalar yiriitebilirler. Bunun yani sira,
arastirmacilar BFOO-Y’in alt1 alt boyuttan olusan yapisin1 g6z oniinde bulundurarak lise ya da
tniversite dgrencilerinin bilin¢li-farkindalik temelli 6z-yeterlik diizeylerini belirlemeye yonelik
bir 6l¢me araci gelistirebilirler.

Bu calisma kapsaminda Tiirkiye kiiltiiriine uyarlamasi yapilan BFOO-Y ilkégretim ve
ortad6gretim Ogrencilerinin bireysel ve sosyal yasamlarina dair siireclerinde sergiledikleri
bilin¢li-farkindalik temelli 6z-yeterliklerinin belirlenmesinde kullanilabilecek gecerli ve giivenilir
bir 6lgme aract olarak ortaya konmustur. Bununla birlikte, bu arastirmadan elde edilen
bulgularin yalnizca Istanbul ili 6rnekleminden elde edilen veriler ile sinirli olmasindan dolay1
BFOO-Y'in tiim Tiirkiye’de standart normlarin belirlenebilmesi icin farkl: illerdeki érneklemler
uzerinde gecerlik ve gilivenirlik calismalarinin siirdiiriilmesi 6nerilebilir. Bu baglamda, dlcege
iligkin gecerlik ve giivenirlik calismalar1 farkli 6rneklem gruplarinda tekrarlanabilir. Ayrica
6lcegin bilincli-farkindalik ve/veya 6z-yeterlik 6lcen gecerli ve giivenilir diger dlceklerle iligkisi
arastirilabilir.

Sonu¢ olarak, bu calismanin bilincli-farkindalik temelli 6z-yeterlik iizerine yapilacak
aragtirmalara yeni bir boyut kazandiracagi ve bilin¢li-farkindalik temelli 6z-yeterligin
giiclendirilmesine yonelik faaliyetlere katkida bulunacag: diisiintilmektedir.
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Oz:

Bu calismanin amaci ortaokul 6grencilerinin matematik kaygilarini azaltmak, &zyeterliklerini
artirmak ve matematik dersine yonelik tutumlarini olumlu yénde gelistirmek amaciyla
hazirlanmis olan bilingli-farkindalik temelli psiko-egitim programinin etkililigini test etmektir.
Ulkemizde dgrencilerin matematik dersine karsi olumsuz tutumlar sergiledikleri, matematik
problemlerini cdzmekte kendilerine yeterince glivenmedikleri ve matematik dersi s6z konusu
oldugunda yiiksek derecede kaygi duyduklari bilinen bir gergektir. Bu ¢alisma ile uygulama
alanindaki bir eksikligi dolduracak énemli bir adim atilmasi ve bu uygulamayi Turkiye?de
yayginlastirarak égrencilerin matematik kaygisini azaltirken, matematige karsi tutumlarini
ivilestirmek ve dzyeterliklerini arttirmak hedeflenmistir. Arastirmanin katilimcilari istanbul
Besiktas lige?sine bagl ortaokullarin 11-13 yas araligindaki besinci, altinci ve yedinci sinif
ogrencilerinden olusmustur. Bu arastirma 3 basamaktan olusmustur. Calisma 1 kapsaminda
orijinali Cayoun, Francis, Kasselis, ve Skilbeck (2012) tarafindan gelistirilen, Mindfulness-
Based Self Efficacy Scale-Revised, Tiirkge?ye Bilingli Farkindalik-Temelli Ozyeterlik Olgegi-
Yenilenmis olarak adapte edilmistir. Analiz sonuglari, bu élgegin 6grencilerin bilingli-
farkindalik temelli 6z-yeterlik dUzeylerini belirlemede gegerli ve giivenilir bir 6lgme araci
oldugunu gostermektedir. Calisma 2 kapsaminda ise, degiskenler arasi teorik iligkiler
aragtinlmistir. Bilingli-Farkindalik Olgegi (Ozyesil, Arslan,Deniz ve Kesici,2011); Matematik
Tutum Olgegi (Onal,2013); Matematik Kaygisi Olgegi, (Bindak,2005), Kisa Semptom
Envanteri Kaygi Altélgegdi (Deragotis, 1992) ve Bilingli Farkindalik-Temelli Ozyeterlik Olgegi
kullanilmigtir. Calisma 2?nin sonuglarina gore, bilingli-farkindalik diizeyi arttikga kaygi ve
matematik kaygi diizeyi azalmakta; bilingli-farkindalik temelli 6zyeterlik dlizeyi artmakta ve
matematige yonelik tutumlar olumlu yonde gelismektedir. Bilingli-farkindalik temelli 6zyeterlik
arttikga ise, matematige yonelik tutum olumlu yénde gelismekte; matematik kaygi dizeyi
azalmaktadir. Matematik kaygisi arttikga, matematige yonelik tutumlar olumsuz yénde
gelismekte, genel kaygi diizeyindeki artis matematik kaygisini da arttirmaktadir. lging olarak,
kaygi diizeyi arttikca matematige yonelik tutum olumlu yonde gelismektedir. Teorik iligkilerin
incelenmesinden sonra gergeklestirilen Calisma 3 kapsaminda ise bilingli farkindalik temelli
psiko- egitim programi 6grencilerinin matematik kaygisi, matematige yonelik tutumlar ve
ozyeterlikleri izerindeki etkisi test edilmigtir. Yapilan 6n test- son test kargilastirmalari
sonucunda, deney grubunun bilingli farkindalik diizeylerinin arttigi, kontrol grubunun bilingli
farkindaliginda garpici bir degisim olmadigi ve plasebo grubunun bilingli farkindalik diizeyinde
azalma oldugu tespit edilmistir. Bilingli farkindalik-temelli 6zyeterlik diizeyleri
karsilastiriidiginda ise, deney grubunun bilingli farkindalik-temelli 6zyeterlik diizeylerinin hafif
diizeyde arttigi, kontrol grubunun bilingli farkindalik-temelli 6zyeterliklerinde carpici bir
degisim olmadidi ve plasebo grubunun bilingli farkindalik-temelli 6zyeterlik diizeyinde azalma
oldugu tespit edilmistir. Son test puanlari agisindan degerlendirildiginde, deney grubunun
matematik kaygi diizeyinin azaldidi, kontrol ve plasebo gruplarinin 6n test ve son test
matematik kaygi diizeylerinde garpici bir degisim olmadidi tespit edilmistir. Ayrica, son test
puanlari agisindan deg@erlendirildiginde, deney grubunun matematige yonelik tutum dizeyinin
arttigi, kontrol ve plasebo gruplarinin matematige yonelik tutum diizeylerinde azalma oldugu
tespit edilmistir.

Bu bulgular sonug raporunda ilgili alan yazini ile iligkilendirilerek tartisiimis ve uygulama
acisindan programin etkililigi degerlendiriimis, gelecek galismalar igin 6nerilerde
bulunulmustur.
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