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ÖZET 

 

ÖZOK, Halil Ġbrahim. Kültüre Duyarlı Stres Programının Yaşam Doyumu, Bilinçli 

Farkındalık ve Stres Düzeylerine Etkisi, Doktora Tezi, Van, 2018. 

 

 Stresin insan yaĢamındaki yeri yadsınamaz hale geldiği için bu konu üzerine 

yapılan çalıĢmalar uzun süredir devam etmektedir. Stresle baĢa çıkma yollarının 

bireyden bireye, kültürden kültüre değiĢiyor olmasının yanı sıra stresin yaĢanılan zaman 

ve koĢullara göre değiĢkenlik gösteren farklı süreç ve belirtiler ile ortaya çıkması da, 

stres üzerine farklı türde çalıĢmaların yürütülmesine yol açmaktadır. 

 Bu çalıĢma, kültüre duyarlı ve bilinçli farkındalık temelinde hazırlanan bir stres 

azaltma programının, bireylerin yaĢam doyumu, bilinçli farkındalık ve stres düzeylerine 

olan etkisinin incelendiği deneysel bir çalıĢmadır. AraĢtırmada, deneysel çalıĢmalarda 

sıklıkla kullanılan ön-test, son-test kontrol gruplu desen kullanılmıĢtır. Kullanılan 

2x3’lük split-plot desende, birinci faktör iĢlem gruplarını (bir deney, bir kontrol); ikinci 

faktör ise bağımlı değiĢkene iliĢkin ölçümleri (ön-test, son-test, izleme testi) 

göstermektedir. AraĢtırma modelinde bir bağımsız; üç bağımlı değiĢken bulunmaktadır. 

AraĢtırmanın bağımsız değiĢkeni "Kültüre Duyarlı Stres Programı (KDSP)"; bağımlı 

değiĢkenleri ise yaĢam doyumu, bilinçli farkındalık ve stres düzeyleridir. 

 ÇalıĢma, deneysel bir desen ile yürütüldüğünden evren ve örneklem çalıĢması 

yerine araĢtırmada "çalıĢma grubu" kullanılmıĢtır. ÇalıĢma grubunu, 2017/2018 

akademik yılı içerisinde Van Yüzüncü Yıl Üniversitesi, ErciĢ Meslek Yüksekokulunda 

eğitim gören öğrenciler oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada kullanılan "Bilinçli Farkındalık 

Ölçeği", "YaĢam Doyumu Ölçeği" ve "Algılanan Stres Ölçeği" ErciĢ Meslek 

Yüksekokulunda öğrenim gören 331 öğrenciye uygulanmıĢtır. Geçerlik ve güvenirlik 

çalıĢmaları yapılan ölçeklerden elde edilen sonuçlara göre, bilinçli farkındalık ve yaĢam 

doyumu düzeyleri düĢük, stres düzeyleri yüksek olan 40 öğrenci seçilmiĢtir. Bu 

öğrenciler seçkisiz olarak deney ve kontrol gruplarına atanmıĢtır. Deney grubuna KDSP 

içeriğinde yer alan teknikler sekiz oturum süresince uygulanmıĢtır. Kontrol grubuna ise 

herhangi bir müdahalede bulunulmamıĢtır. 
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 Hazırlanan programın dikkate alınan üç değ Ģken üzer nde etk l  olduğunu ortaya 

koyan bulgular elde ed lm Ģt r. B l nçl  farkındalık düzeyler nde deney grubunun ön-test 

puan ortalamaları x =39,85  ken, son-test puan ortalamaları x =76,10 düzey ne 

yükselmiĢtir. Ġzleme testinde ise deney grubunun puan ortalamaları x =72,60 olarak 

bulunmuĢtur. Ortalamalara bakıldığında, katılımcıların bilinçli farkındalık puan 

düzeylerinde artıĢ olduğu ve izleme testi sonuçlarına göre kalıcılığının devam ettiği 

görülmektedir. Bu bulgular, programın bilinçli farkındalık düzeyleri üzerinde etkili 

olduğunu göstermektedir. Literatür araĢtırmaları sonucunda ise bu bulguların 

desteklendiği görülmektedir. YaĢam doyumu puanlarına göre, deney grubu 

katılımcılarının ön-testten aldıkları puan ortalaması x =9,95  ken, son-test puan 

ortalamaları x =19,20 düzey ne kadar yükselm Ģt r. Ġzleme test  açısından deney 

grubunun aldığı ortalama puan  se x =18,85't r. Bu bulgular göz önüne alındığında, 

hazırlanan programın yaĢam doyumu puanlarını arttırdığını ve yapılan tutum 

değiĢiklikler n n kalıcılığını destekled ğ n  söylemek mümkündür. Son olarak  se stres 

değ Ģken ne bakıldığında deney grubunun ön-test ölçümler nden aldığı ortalama puan 

x =23,70; son testten aldığı ortalama puan x =8,30 olmuĢtur. Ġzleme test nden  se deney 

grubunun aldığı ortalama puan x =8,80 olarak gerçekleĢm Ģt r. Bu bulgular hazırlanan 

programın algılanan stres puanları üzerinde etkili olduğu ve katılımcıların puanlarını 

düĢürdüğü görülmektedir. Elde edilen puan düĢüĢlerinin izleme testi ile devam 

ettirildiğini söylemek mümkündür. 

 Yapılan analizler sonucunda, üç değiĢken açısından da ortalama farklarının 

gruplar arasında anlamlı farklılıklar gösterdiği bulunmuĢtur. KDSP'nin üç değiĢken 

üzerinde de etkili ve kalıcı olduğu bulgular sonucunda ortaya konmuĢtur. 

 

Anahtar Kelimeler 

Kültüre Duyarlı Stres Programı, Bilinçli Farkındalık, YaĢam Doyumu. 
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ABSTRACT 

ÖZOK, Halil Ġbrahim. Effects of Culturally Responsive Stress Program on Life 

Satisfaction, Mindfulness and Stress Levels, Doctoral Thesis, Van, 2018. 

 

 The stress in human life has become undeniable, so that studies on stress have 

been being carried out for a long time. As the stress arises into different processes and 

symptoms that vary according to the time and conditions experienced, and as the ways 

of coping change from individual to another one and from culture to the other cultures, 

these lead to the execution of different types of studies on stress. 

 This study is an empirical study that examines the effects of a stress reduction 

program based on culturally responsive and mindfulness fundamentals, on the level of 

life satisfaction, mindfulness and stress levels of individuals. In the study, pre-test post-

test control group pattern which is frequently used in experimental studies was used. In 

the 2x3 split-plot design, the first factor represents treatment groups (an experiment and 

a control group); the second factor represents the measures of the dependent variables 

(pre-test, post-test, follow-up test). There are an independent; and three dependent 

variables in the research model. The independent variable of the study is the "Culturally 

Responsive Stress Program" (CRSP); and the dependent variables are life satisfaction, 

mindfulness and stress levels. 

 Because the study was conducted with an experimental pattern, the "study 

group" was used in the research rather than the universe and the sampling process. The 

study group of this research consists of the students getting education in Van Yüzüncü 

Yıl University, ErciĢ Vocational School, during the academic year of 2017/2018. The 

"Mindfulness Awareness Scale", "Life Satisfaction Scale" and "Perceived Stress Scale" 

used in the study were applied to 331 students getting education at ErciĢ Vocational 

School. According to the results obtained from the scales, having validity and reliability 

studies, 40 students with low mindfulness and life satisfaction levels and high stress 

levels were selected. These students were assigned to the experimental and control 

groups, randomly. For the experiment group, the techniques in the context of the CRSP 

were applied for eight sessions. For the control group, any intervention was not applied. 
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 Obtained findings showed that the prepared program was effective on the three 

variables considered in the study. At the mindfulness levels, the pre-test mean of the 

experimental group was x =39,85 while the post-test mean was increased to x =76,10. In 

the follow-up test, the mean of the experimental group's points was found as x =72,60. 

When looking at the means, it can be seen that the levels of mindfulness points of the 

participants were increased and according to the follow-up test results persistence was 

going on. These findings show that the program has an effect on mindfulness levels. As 

a result of literature surveys, these findings were supported. According to life 

satisfaction points, the mean of the participants' points in the experimental group was 

x =9,95 in pre-test, while the post-test mean was increased to x =19,20. For the follow-up 

test, the mean of the experimental group's points was x =18,85. Taking these findings 

into account, it is possible to say that prepared program increases the life satisfaction 

points and it supports the permanence of the attitude changes. Finally, when we look at 

the stress variable, the mean of the experimental group's points in pre-test measures was 

x =23,70; the mean of the post-test was x =8,30. In the follow-up test, the mean of the 

experimental group's points was x =8,80. These findings show that the prepared program 

is effective on the perceived stress scores and reduces the participant’s stress levels. It is 

possible to say that the obtained point reductions were continued according to the 

follow-up test results. 

 As a result of the analyzes, it was found that mean differences showed 

significant differences between the groups in terms of three variables. As a result of the 

findings, it can be revealed that CRSP is effective and permanent on all three variables. 

 

Keywords 

Culturally Responsive Stress Program, Mindfulness, Life Satisfaction. 
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1. BÖLÜM 

GİRİŞ 

 1.1. Problem 

 Tarihin hiçbir döneminde görülmediği kadar bilimsel, sosyal ve teknolojik 

değiĢmelerin olduğu bir döneme tanıklık etmekteyiz. Bu hızlı değiĢime uyum 

göstermek, bireyler üzerinde önemli bir stres kaynağına dönüĢebilmektedir. DeğiĢimin 

hızı ve yönü konusunda öngörülebilirliğin neredeyse ortadan kalktığı günümüzde, 

bireylerin buna bağlı olarak yoğun kaygı ve stres yaĢadıklarını gösteren çalıĢmalar, alan 

yazında yoğun olarak yer almaktadır (Bohlmeijer, 2010). Çevremizdeki birden çok 

uyarıcıya ve sürekli değiĢime ayak uydurmaya çalıĢmak, öngörülmezlik ya da belirsizlik 

duygusuna yol açmaktadır. OluĢan kaygı insanın uyum sağlama ve dengede kalma 

süreçlerini zorlaĢtırmaktadır (Selye, 1955). Bunun yanı sıra bireyler, yoğun bir 

rekabetin yaĢandığı sosyal ve ekonomik koĢullarla da baĢ etmek zorunda kalmaktadır. 

Rekabetin, teknolojinin ve bilginin bu hızlı değiĢimi karĢısında bireyler, tam olarak ön 

göremedikleri bir geleceğe kendilerini hazırlamak durumundadırlar. Ancak bu hazırlık 

süreci, bireyler açısından kaygı ve stres verici olabilmektedir. Bireylerin nitelikli bir 

eğitim alma çabaları, geleceğin dünyasındaki rekabet edebilirliklerini artıracak 

yeterliklere sahip olma gayretleri karĢısında yalnız bırakılmamalarını zorunlu 

kılmaktadır. Bu açıdan yoğun kaygı ve stresin yaĢandığı üniversite ortamında 

öğrencilerin farklı psikolojik destek programları ile desteklenmesi oldukça önemli 

görülmektedir. 

 Üniversite döneminde yoğun Ģekilde yaĢanan bu kaygı ve stres; aĢırı 

tükenmiĢlik, kronik ağrı, tekrarlayan hastalıklar, insomnia, konsantrasyon kaybı, dikkat 

dağılması ve anksiyete gibi günlük yaĢamı etkileyen ve insan yaĢamına derinden etki 

eden birçok rahatsızlığın arkasında yer almaktadır. AĢırı stresli iliĢkilerin, çalıĢma 

ortamlarının, maddi kaygıların ve beklentilerin arasında insanlar hasar verici stres 

durumlarını azaltacak zamanı ve enerjiyi kendilerinde bulamazlar. Stres, kelime anlamı 

olarak olumsuz düĢünce ve tepkileri çağrıĢtırsa da, stresin kendisi olumlu olabilir ve 

üretken eylem ve sonuçların yanında birçok yönden insanın geliĢmesine katkıda 

bulunabilir. Stres, yaĢamın doğal bir parçası olduğundan tamamen elimine edilmesi 

mümkün değildir. Bu yüzden insanların stresle baĢa çıkma üzerine eğitilmeleri ve stres 
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azaltma konusunda çeĢitli yaklaĢım ve araçlara ulaĢmalarını sağlamak zaruri hale 

gelmektedir. Bu çerçevede hazırlanacak programların faydaları hem sosyal açıdan hem 

bilimsel açıdan ortaya konulmakta ve daha fazla ihtiyacın meydana çıktığı 

görülmektedir. Diğer taraftan bir olay, durum ya da kiĢiye karĢı nasıl tepki 

verdiğimizden ziyade, nasıl bir tutum içinde karĢılık verdiğimiz; sağlık ve yaĢam 

kalitemizi fiziksel, zihinsel, duygusal ve ruhsal yönden belirlemektedir.  

 Dünya genelinde stresle baĢa çıkma üzerine birçok program geliĢtirilerek bir 

taraftan batı temelli yöntem ve teknikler geliĢtirilirken diğer taraftan doğu inanç ve 

düĢüncelerine dayalı rahatlatıcı teknik ve yöntemler kullanılarak yaklaĢımlar ortaya 

konmaktadır. Bu geliĢmeler ve daha önce birçok yerde faydası ortaya koyulmuĢ 

programlar ıĢığında kültür ve inançlarımıza uygun bir programın hazırlanması ve 

değerlendirmesi, bu çalıĢmanın temel konusudur. Ülkemizde daha çok özel sektör 

tarafından yürütülen iĢ ve sosyal yaĢamda uygulanan programları görmek mümkündür. 

Oysaki aĢağıda detaylı Ģekilde anlatılacağı üzere insan hayatında bu kadar derin izlere 

sahip bir olguya karĢı baĢa çıkma yöntemlerini geliĢtirecek çok çeĢitli programların 

dünya genelinde olduğu gibi ülkemizde de olması gerekmektedir. Diğer taraftan eğitim 

kurumlarımızın birçoğunda strese karĢı önleyici ya da baĢa çıkmayı geliĢtirici 

programların olmadığı görülmektedir. Özellikle birçok insanın iĢ hayatına atılmadan 

önce eğitim aldığı yükseköğretim kurumlarında strese yönelik belli programların 

eksikliği de bu çalıĢmanın problem durumlarından biri haline gelmiĢtir. 

  Bunun yanında yaygın olarak yaĢamımızı etkileyen modern stresörler arasında 

önemli bir yeri olan ve ülkemizde neredeyse her bireyin maruz kaldığı sınav stresörüne 

karĢı hazırlanan ve eğitim kurumlarımızca temele alınan stres azaltma programlarının 

çeĢitliğinin az olması, çalıĢmanın merkezine alınan problemlerdendir. Bu çalıĢmada, 

strese yönelik yaklaĢımların yanı sıra stresin insan hayatında fizyolojik ve biliĢsel 

etkilerine, programın hazırlanma sürecine, uygulamaya temel alınan farkındalık 

yaklaĢımına, hedef alınan stres ve yaĢam doyumuna yer verilerek hazırlanan programın 

değerlendirmesi ele alınmıĢtır. Hazırlanan program ile aĢağıda detaylı Ģekilde verilen, 

neden ve sonuçlarıyla ortaya konan stres olgusuna karĢı baĢa çıkma becerilerini 

geliĢtirerek stres azaltma yöntemlerine yeni bir bakıĢ açısı getirilmeye çalıĢılmıĢ ve 

kültürel karĢılıkları ile ele alınan bilinçli farkındalık uygulamaları iĢe koĢulmuĢtur.  
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 Bu bağlamda stres kavramını nedenleri ve sonuçlarıyla ele almak, problem 

durumunun daha net anlaĢılmasını sağlayacaktır. Yakınını kaybetme, boĢanma, hastalık, 

yaralanma, evlilik, iĢ değiĢtirme, emeklilik, hamilelik ve finansal değiĢiklikler gibi 

temel yaĢam stresörleri insan vücudunun fiziksel, zihinsel, duygusal ve ruhsal dengesini 

bozmaktadır. Son zamanlarda ise uzmanlar telefona gelen çağrılar, yüksek sesler ve 

yoğun programlar gibi rutin ve ikincil stresörlerin bile stresli etkilere ve kümülatif 

sonuçlara yol açtığını öne sürmektedir (Frey, 1999). "Uzun süreli ya da kronik stres 

sağlık üzerinde belli sonuçlara yol açmaktadır". "Yüklenilen anlam doğrultusunda ölüm, 

kimi için bir stres kaynağı, kimi için ise stresten kurtulmanın yolu olabilmekte, kimine 

göre bir yok oluĢ iken, kimine göre de ölümsüz bir yaĢamın baĢlangıcı olarak 

değerlendirilmektedir" (Tanhan ve Arı Ġnci, 2009).  Fizyolojik bir bakıĢ açısıyla ele 

alındığında stres; kalp ritmi, kan basıncı ve kas gerginliklerinde artıĢa neden olmakta ve 

mide ile bağırsakta daha az ya da fazla hareketlenmeye yol açmaktadır. Kan Ģekeri ya 

da glikoz seviyesi acil enerjiyi sağlamak için artabilmektedir. Diğer yandan kolesterol 

seviyesi artarken kemiklerdeki kalsiyum seviyesi düĢmekte ve bağıĢıklık sistemi daha 

az etkin hale gelmekte ve hatta baskılanmaktadır. Kronik stres; baĢ ağrısı, vücudun 

çeĢitli hassas bölgelerinde kronik ağrılara ve cilt tahriĢine neden olabilir (Goleman ve 

Gurin, 1993). Psikolojik açıdansa stres; anksiyete, panik, konsantrasyon bozukluğu ve 

aĢırı düĢünmeye neden olabilmektedir. Asabiyet, depresyon, hüzün ve çalkantılı ruh hali 

strese eĢlik eden duygu ve durumlardır.  

 Ruhsal yönden bakıldığında stres; inanç ve ümidini kaybetme, ruhsal 

tükenmiĢlik, ruhsal dejenerasyon ve yaĢam enerjisini kaybetme gibi hislere yol 

açabilmektedir. Yaratıcı ya da inanılan güce olan inancın da stresör ya da zaman 

dilimine bağlı olarak azalması da muhtemeldir. Öte yandan yapılan bazı çalıĢmalar ise 

stresin vücudu düĢünülenden daha fazla etkilediği, vücudun strese, alerjiye verdiği 

tepkiler ile aynı yönde tepkiler gösterdiğini ortaya koymuĢtur (Carpi, 1996). Bunlara 

karĢılık da düzenli rahatlama tekniklerinin doğal bir sakinleĢtirici gibi etki uyandırdığı, 

vücudun kendi stres hormonlarına karĢı daha uyumlu hale gelmesini sağladığı ve strese 

tepkilerine karĢı bağıĢıklık sisteminin daha güçlü ve sürdürülebilir hale geldiği ortaya 

konmuĢtur (Bruno, 1999). Bu bağlamda kritik öneme sahip stres azaltma gereksinimini 

karĢılamak amacıyla bireylerin günlük hayatlarına rahatça ekleyebilecekleri, yaĢam 

tarzlarına uygun ve ulaĢılabilir çeĢitli stres azaltma programları geliĢtirilmelidir. Bu 
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programlar müdellel yöntemlere dayalı, basit ve etkili olmasının yanında bilgili, eğitimli 

ve etkili profesyoneller tarafından sunulmalıdır. Ġnsan hayatını bu kadar önemli 

derecede etkileyen bir olgu üzerine Ģimdiye kadar ortaya atılan çözümlerin yanı sıra 

literatürde farklı bakıĢ açısı ve kuramlara göre hazırlanmıĢ programları bulmak 

mümkündür. Bu programların ele alınmasına neden olan insan hayatını anne karnından 

baĢlayarak ölümüne kadar geçen zamanda birçok farklı Ģekilde etkileyen stresin tarihsel 

geliĢimine bakmak, ortaya konulan programın gerekliliğini anlamamız açısından önem 

arz etmektedir.  

 Bu açıdan, stresin zarar veren etkileri, yirminci yüzyılın baĢında Walter Canon 

tarafından ortaya atılan "savaĢ ya da kaç" terimi içerisinde anlatıldığı gibi bunun bir 

sonucu olarak karĢımıza çıkmaktadır. Canon, stresi bir tehlikeye karĢı adapte olması 

için vücudun içsel bir tepki vermesi olarak tanımlamıĢtır. Tehlike altındaki bir insanın 

hayatta kalmak için savaĢmaya veya kaçmaya hazırlık aĢamasında stres hormonları 

salgılanır. Bugünün modern toplumunda sıklıkla karĢı karĢıya kaldığımız stresler 

fiziksel tehditlerden ziyade psikolojik ve kiĢilerarası zorluklar ile alakalı olsa da 

vücudumuz gerçek tehditlerle karĢılaĢmıĢ gibi tepki vermeye devam etmektedir.  

 Ġlk stres araĢtırmacılarından biri olan Hans Selye, stresin talepler, baskılar veya 

her ikisine de özgül olmayan bir yanıt olduğuna inanıyordu. Stresli koĢullara uyum 

sağlanamaması; vücudun koruyucu mekanizmalarının muhtemelen çökmesine, çeĢitli 

belirtilere, kronik durumlara ve sonuç olarak da hastalığa neden olabilir. Selye açısından 

stres vücudun aĢınma oranı olarak açıklanmaktadır ve bu yönüyle de stresin hayal 

kırıklığı, anksiyete, yorgunluk gibi vücuda zarar verme düĢüncesini anımsatan kötü 

zihinsel süreçleri çağrıĢtırmaktadır. Bu tanımdan anlaĢılacağı üzere stresin yalnızca 

bedenimize zarar veren bir durum olduğu vurgulanmaktadır (Allen, 1984). Strese 

verilen tepkiyi Genel Uyum Sendromu olarak adlandıran Selye (1955), bu tepkinin 

potansiyel bir denge düzenleyicisi olduğuna inanmaktadır. Genel Uyum Sendromu Ģu 

evreleri içerir: (a) Bütün canlılar içsel dengelerini (homeostasis) koruma güdüsüyle 

doğar. Dengeyi korumak ise hayat boyu devam ettirilen bir süreçtir. (b) YaĢam 

mücadelesi içerisindeki sorumluluklar ya da zorluklar gibi stres kaynakları, 

homeostasisi yani içsel dengeyi bozar.  
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 Bedenimiz ise her stres kaynağına standart bir fizyolojik uyarılma ile karĢılık 

verir. Uyarılma ile ortaya çıkan tepki, savunmayı öne çıkarmaya ve kendini korumaya 

yönelik olmaktadır. (c) Bu duruma uyum sağlama; alarm -direnç- tükenme Ģeklinde 

aĢamalı olarak gerçekleĢmektedir. Bu uyum sağlama süreci, stres kaynağının yani 

stresörün yoğunluğuna ve süresine gösterilen direncin ne kadar baĢarılı olduğuna göre 

değiĢmektedir. (d) Canlının uyum sağlama enerjisi de sınırlıdır ve bu enerjinin 

tükenmesi demek canlının bundan sonra stresle baĢ etme yeteneğini kaybedeceğine 

iĢaret etmektedir (Rice, 1999). Genel olarak stresi ele alan birçok açıklamada ortak 

noktayı oluĢturan uyum sağlama sürecini geliĢtirmeye yönelik olarak farklı açılardan da 

farklı teknikler ortaya konmaktadır.  

 Öte yandan iki kola ayrılan otonom sinir sistemi strese karĢı tepkileri yönetir. 

Sempatik sinir sistemi, uyarılmaları düzenlerken; parasempatik sinir sistemi, tepkilerin 

dengelenmesini kontrol eder. Stres azaltma, otonom sinir sisteminin parasempatik sinir 

sistemi kolu üzerinden ilerler ve aĢırı ya da yaygın stres durumlarından sonra vücudun 

rahatlamasını sağlar. Böylelikle stres azaltma teknikleri olumlu parasempatik tepkileri 

teĢvik etme üzerine yoğunlaĢır. Bu bağlamda bilinçli Ģekilde vücut tepkilerine 

odaklanan teknikler, stres azaltmada oldukça yaygındır. Nefes ve vücut tepkilerinin 

bilinçli Ģekilde ele alınması kullanılan yöntemlerdendir. Öte yandan stres, bağıĢıklık 

sistemini baskılar ve dolayısıyla insanların hastalıklara karĢı daha hassas hale 

gelmelerine neden olur. Bu çerçevede düzenli stres azaltma alıĢtırmalarının sağlıklı bir 

yaĢam tarzına tahsisi ile bu hastalıkların birçoğu önlenebilir hale gelir.  

 Geleneksel olarak, bu hastalıkların öncelikle yanlıĢ diyet, egzersiz eksikliği veya 

aile içindeki uyumsuzluk gibi sebeplerden oluĢtuğuna inanılırdı. Bugün ise aĢırı rekabet 

içeren ve zamana karĢı yarıĢan bir toplumun sonucu olarak ortaya çıkan çevresel stres, 

çoklu iletiĢim ve bilgi kaynaklarının temposunu arttırmaktadır. Çevresel stresin bu 

düzeyde artması ile birçok hastalığın stres ile alakalı olması kaçınılmaz bir sonuç haline 

gelmektedir. Bir insanın vücut zihin bağlantısındaki en zayıf halka genellikle sağlıkta 

bozulmanın ilk ortaya çıktığı yerdir. Lokal semptomlar, genel halsizlik veya her ikisi de 

genellikle bir organın, bir sistemin veya bir fonksiyonun dengesizliğinin ilk 

göstergesidir. Genetik yatkınlığa ek olarak stres hormonlarının yüksek seviyelerde 

tekrar tekrar salınmasının Ģeker hastalığı ve tiroit salınımı gibi hormonsal hastalıkların 

yanı sıra anoreksiya nevroza, panik atak ve obsesif kompülsif bozukluk gibi psikiyatrik 
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hastalıklar gibi çeĢitli hastalıklarda kritik bir rol oynayabilmektedir (Goleman ve Gurin, 

1993). Ġnsanların büyük bir kısmı günlük hayatında aĢırı düzeyde strese maruz kalmakta 

ve kronik belirtilerin yanında hastalıklar geliĢtirebilmektedir. Sağlıkta çalıĢanlar ve ilaç 

Ģirketleri genellikle insanlara strese karĢı en yaygın ve kabul gören tedavinin 

sakinleĢtirici ve antidepresanlar olduğunu söylemektedir. Böyle bir yaklaĢım sadece 

belirtilerin ortadan kalkmasına destek olurken asıl sebebin kaynağına bir tedavi 

sunmamaktadır. Ayrıca yan etkilerin peĢi sıra gelmesi daha fazla soruna yol 

açabilmektedir.  

 Stres için ikinci bir yaygın geleneksel tedavi, kiĢinin fiziksel ve manevi yönlerini 

bir kenara bırakarak kiĢinin duygularına odaklanan psikoterapidir. Bu tedavi 

yöntemlerinin yanında uzun süredir dünya genelinde uygulanan ve birçok kiĢi 

tarafından ulaĢılabilen rahatlatma tekniklerine yönelen stres azaltma programları gerek 

yan etkisinin olmaması gerek günlük hayatın içerisine rahatça yerleĢtirilmesi gerekse de 

uzun soluklu bir çözüm önerisi sunmasından dolayı büyük bir ön kabul edinmiĢ 

durumdadır.  

 Stresin psikoloji bilimi açısından bu Ģekilde ele alınması ve her geçen gün 

üzerine daha fazla odaklanılması, konu üzerine daha fazla çalıĢılması gerektiğini ortaya 

koymaktadır. Yoğun bir hayat içerisinde çok fazla stresöre maruz kalan modern insanın 

ihtiyaç duyduğu basit olduğu kadar hayatına hızlı bir Ģekilde adapte edebileceği bir stres 

azaltma programının geliĢtirilmesi ve bu uygulamanın kültüre daha uygun bir Ģekilde 

ortaya konup denenmesinin, öncelikle sınavlara boğulmuĢ bir eğitim hayatı geçiren 

öğrencilere daha sonra iĢ yerinde ya da evde strese maruz kalan bireylere büyük bir 

destek olacağı muhakkaktır. Hazırlanacak program, stres azaltma açısından asli olarak 

farkındalığı temele alacağından bireylere daha bilinçli bir yaĢam tarzının ortaya 

konmasına öncülük edecektir. Stres azaltma ve rahatlama eğitimi, kentsel nüfusun 

arttığı ve modern strese daha çok maruz kalan toplumumuzda günden güne daha kritik 

bir öneme sahip olmakta ve bir ihtiyaç olarak karĢımıza çıkmaktadır. Bu ihtiyaç, sosyo-

ekonomik sınırların, coğrafi bölgelerin, eğitim durumunun ve dini inançların ötesine 

geçmektedir. Hepsinin ötesinde, hayatımızın ayrılmaz bir parçası haline gelen hızlı ve 

büyük değiĢimlerin olduğu bir zamanda yaĢıyoruz ve daha pratik uygulamaların 

hayatımıza dâhil olması her açıdan büyük önem arz etmektedir. 
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 Ülkemizde stres üzerine yapılan çalıĢmalar, daha çok ergen dönemde sınav 

stresörüne maruz kalan öğrenciler ve stres altında çalıĢan polisler üzerinde 

yoğunlaĢmaktadır. Yapılan çalıĢmaların çoğunun ise durum tespiti olarak ifade 

edeceğimiz, müdahaleden daha çok stresörlerin ve stres düzeylerinin ortaya konduğu 

çalıĢmalar olduğunu görmekteyiz. Stres programı açısından yapılan çalıĢmalar ise daha 

çok davranıĢçı kuramlara uygun Ģekilde hazırlanmıĢtır. Bu açıdan uluslararası 

literatürde üzerine birçok çalıĢma yapılan, ülkemizde ise daha çok özel sektörde 

uygulanan bilinçli farkındalık kuramına uygun bir programın geliĢtirilmesi ve bu 

programın Türk kültür, gelenek - görenek ve yaĢam tarzına uygun Ģekilde hazırlanması, 

bu çalıĢmanın temel fikrini ortaya koymaktadır. Yapılan bu çalıĢmada, kökeni doğuya 

dayanan fakat batıda daha yaygın ve bilimsel olarak üzerine daha fazla çalıĢmanın 

yapıldığı bilinçli farkındalık kuramını temel alan fakat kültürümüzdeki öğelerin iĢe 

koĢulduğu teknikleri içeren bir programın hazırlanması ve değerlendirilmesi temele 

alınmıĢtır. Öğrencilerin yaĢadığı topluma uygun Ģekilde öğrenme tarzları geliĢtirdikleri 

ve bu Ģekilde hazırlanacak bir program ile daha etkili bir yol izlenebileceği 

düĢünülmektedir. Bu yüzden sadece bilinçli farkındalığa dayalı değil ayrıca Ġslami 

anlayıĢa ve Türk kültürüne uygun Ģekilde teknikleri ve öğrenme modellerini içeren 

unsurların programa dâhil edilmesinin daha etkili olacağı düĢünülmüĢtür. 

 Literatür incelemesi sonrasında, deneysel çalıĢmaların eksikliği, bilinçli 

farkındalığa iliĢkin doktora tez çalıĢmalarının eksik olması, yükseköğretim 

kurumlarında uygulanan ya da denenen programların eksikliği, kültüre duyarlı Ģekilde 

hazırlanan programların olmayıĢı ve sağlıklı bireyler üzerinde stres çalıĢmalarının az 

olması gibi nedenler, bu çalıĢmada ortaya konan stres programı çerçevesinde ele alınan 

problem durumuna yoğunlaĢılması gerektiğini göstermiĢtir. 

 Genel anlamda yoğun stres yaĢayan ya da hasta insanlar üzerine yapılan 

çalıĢmaların çoğunluk oluĢturmasının yanında normal insanların stres düzeyleri üzerine 

çok fazla çalıĢma yapılmamasından kaynaklı olarak sağlıklı bireyler ile bu çalıĢmayı 

yürütmek temel hedeflerden biri haline gelmiĢtir. Bu açıdan, yoğun bir tempoda 

olmayan bireyler üzerinde çalıĢılmasının araĢtırma açısından önemli olacağı 

düĢünüldüğünden yüksek okul öğrencileri çalıĢmaya dâhil edilmiĢtir. Yapılan bu 

çalıĢmadaki programa günlük yaĢam içerisinde yer edinmiĢ ve stres azaltmada etkili 

kültürel kaynakların eklenmesinin yanı sıra bilinçli farkındalık tekniklerinin dâhil 
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edilmesi; bu çalıĢmanın daha önce yapılan çalıĢmalardan ayrı olarak ele alınmasını 

sağlayacaktır. Bu Ģekilde geliĢtirilen programın kültüre duyarlı olmasının yanında 

bilinçli farkındalık tekniklerini içermesi, öğrencilerin stres düzeylerini düĢürmesinin 

yanı sıra bilinçli farkındalık ve yaĢam doyumu düzeylerini yükselterek öğrencilik 

hayatlarının dıĢında, bireylerin iĢ hayatlarında da etkili ve faydalı olacaktır. Bu 

çerçevede Kültüre Duyarlı Stres Programı, günlük yaĢamda kolaylıkla uygulanabilen 

basit hareket ve düĢüncelerle bireylerin hayatları boyunca kullanabilecekleri bir 

programdır.   

 1.2. Amaç 

 Bu çalıĢmanın amacı, bilinçli farkındalık stres azaltma ilkelerine göre ve kültüre 

özgü hazırlanmıĢ bir stres azaltma programının (Kültüre Duyarlı Stres Programı 

(KDSP)) üniversite öğrencilerinin YaĢam Doyumu, Bilinçli Farkındalık ve Stres 

düzeylerine olan etkisini incelemektir. ÇalıĢmada nicel araĢtırma deseni kullanılarak 

toplanan verilerin analizleri sonucunda bir değerlendirmeye gidilmiĢtir. Yüksek 

Öğretim Kurumunda ön/lisans eğitimi alan öğrencilere yönelik hazırlanan kültüre 

duyarlı, farkındalık temelli bir stres azaltma programı aracılığıyla bireylerin hem okulda 

hem de daha sonraki hayatlarında karĢılaĢacakları stresörlere karĢı baĢa çıkma 

stratejileri öğrenmelerini ve geliĢtirmelerini sağlayarak hem psikolojik hem de 

fizyolojik açıdan daha sağlıklı bir yaĢam sürmelerini sağlamak amaçlanmaktadır. Bu 

amaçlar doğrultusunda programın etkililiğini ortaya koymak için aĢağıdaki hipotezler 

ortaya konmuĢtur.  

1) Kültüre Duyarlı Stres Programı öğrencilerin bilinçli farkındalık düzeylerini 

arttırır ve bu artıĢ uzun süreli olur. 

2) Kültüre Duyarlı Stres Programı öğrencilerin yaĢam doyumu düzeylerini arttırır 

ve bu artıĢ uzun süreli olur. 

3) Kültüre Duyarlı Stres Programı öğrencilerin stres düzeylerini düĢürür ve bu 

düĢüĢ uzun süreli olur. 

 1.3. Önem 

 Bu araĢtırma kapsamında ortaya konacak özgün ve kültüre uyarlanmıĢ bir 

farkındalık temelli stres programının bireylerin stres, farkındalık ve yaĢam doyumu 

düzeylerine etkisi üzerinden değerlendirilmesi ile bireylerin kaçınılmaz Ģekilde maruz 
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kaldıkları stres durumlarına karĢı bilinçli farkındalık bakıĢ açısını edinmeleri ve baĢa 

çıkma durumlarını geliĢtirmeleri amaçlanmıĢtır. Bilinçli farkındalık temel ilkelerine ek 

olarak kültüre özgü baĢa çıkma stratejilerinin eklenmesi ile ortaya çıkan programın 

bireylerin hem öğrencilik hayatlarında hem de ilerleyen süreçlerde karĢılarına çıkacak 

stres durumlarına daha sağlıklı Ģekilde yanıt vermeleri, çalıĢmanın sürekli bir etkililik 

amacını ortaya koymaktadır. Ülkemizde eğitime dâhil olan bireylerin daha küçük yaĢtan 

sınavlar ve okuldaki diğer stresörler ile karĢılaĢtığı düĢünüldüğünde ve Yüksek Öğretim 

Kurumlarında böyle bir stres azaltma programının olmaması göz önüne alındığında bu 

çalıĢmanın hem literatürdeki hem de pratikteki bir eksikliği kapatacağı 

düĢünülmektedir. 

 1.4. Sınırlılıklar 

 AraĢtırma Van Yüzüncü Yıl Üniversitesi ErciĢ Meslek Yüksekokulunda eğitim 

gören 331 öğrenci ile sınırlı olup uygulamanın kontrol ve deney gruplarına toplamda 40 

öğrenci dâhil edilmiĢtir. Ayrıca çalıĢma; Algılanan Stres Ölçeği, Bilinçli Farkındalık 

Ölçeği ve YaĢam Doyumu Ölçeğinin ölçtüğü özellikler ile sınırlıdır.  
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2. BÖLÜM 

KURAMSAL ÇERÇEVE 

 2.1. Stres 

 Stres, kavram olarak Fransızca ―Estrece‖ ve Latince ―Estrictio‖ kelimelerine 

dayanmaktadır ve zaman içerisinde anlamsal değiĢikliklere uğramıĢtır (BaltaĢ ve BaltaĢ, 

1997). Tarihsel sürece baktığımızda 17. yüzyıla kadar ―felaket, bela, dert, keder, elem‖ 

gibi anlamlarda kullanılırken bu kavram, 18 ve 19. yüzyıllarda ―kiĢiye, ruhsal yapıya, 

organlara ya da objelere karĢı yöneltilen güç, baskı ve zorlama‖ gibi anlamlar 

içermektedir (ġahin, 1998). Öte yandan Selye (1973) stresin kelime olarak herkes 

tarafından bilindiğini fakat kelimenin farklı kiĢiler tarafından birçok farklı anlamıyla 

kullanıldığı için tam olarak stresin ne anlama geldiğinin bilinmediğini ve bu yüzden 

tanımının yapılmasının zor olduğunu öne sürmektedir. Ayrıca farklı bilim dallarında 

farklı anlamlara sahip olması da tanımlamayı güç hale getirmektedir. 20. yüzyılın 

ortalarında Fizyolog Bernard, tıp alanında stresi, ―organizmanın dengesini bozan 

uyaranlar‖ olarak tanımlarken aynı yıllarda Selye, stresi önceleri ―organizmaya zarar 

veren uyaran olarak‖ tanımlamıĢ ve sonrasında ―organizmada zorlanma sonucu ortaya 

çıkan tepki‖ olarak tanımlamıĢtır. Biyoloji alanında ise stres, genel olarak "tepki" terimi 

ile açıklanmaktadır. Fakat Psikoloji açısından ele alındığında stresi tek yönlü yani 

sadece "tepki" olarak ele almanın ve stres kaynağını bir tarafa bırakmanın mümkün 

olmadığı anlaĢılmaktadır. Diğer taraftan stresi sadece "uyarıcı" olarak ele almak da 

yanlıĢ bir yol olacağından tepki, uyarıcı referansı olduğunda güvenilir Ģekilde psikolojik 

stres tepkisi olarak değerlendirilebilir. Güçlü (2001), çalıĢmasında verdiği tanıma göre 

stresi bireyin sosyal ve fiziki çevredeki uyumsuz Ģartlar sonucunda bedensel ve 

psikolojik sınırlarının ötesinde harcadığı gayret olarak ele almıĢtır. Allison (1997) ise 

stresi, birey ve çevre etkileĢimindeki alıĢveriĢ sonucunda meydana geldiğini ifade 

etmiĢtir. 

 Selye (1973) stresi "organizmaya baskı yapan herhangi bir talebe karĢı 

organizmanın verdiği spesifik olmayan bir tepki" olarak ele almaktadır ve organizmaya 

ulaĢan her talebin farklı Ģekillerde iĢlendiğini bu yüzden de özgün olduğunu 

belirtmektedir. Diğer taraftan Lazarus ve Folkman (1984) stresi iki yönlü ele 

almaktadır. Ġlk olarak stres, birey ve çevre arasındaki etkileĢimden kaynaklanmaktadır 
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ve uyumsuz çevre Ģartları stres ile sonuçlanmaktadır. Fakat bu noktada uyumsuz ya da 

zor çevre koĢullarının stres verici olup olmadığı bireye bağlı olarak değiĢken 

olmaktadır. Bu nedenle de stresin bireysel baĢa çıkma yöntemlerinin ötesine geçen bir 

olayı bireyin iyi oluĢu açısından tehdit olarak algılaması sonucu ortaya çıkan psikolojik 

ve fizyolojik bir süreç ve birey ile çevre arasındaki bir etkileĢim olarak ele almıĢlardır. 

Ġkinci olarak da uyarıcı ve tepki arasındaki iliĢkiyi de stres olarak tanımlamaktadırlar. 

 Diğer taraftan stresi oluĢum Ģekilleri açısından ele almak mümkündür ve oluĢum 

Ģekillerine göre Fried (1980), stresi üç düzeyde ele almaktadır. Birinci düzeyi felaket 

stresi olarak ele almaktadır. Bu stres düzeyi, doğal afetler gibi geniĢ alanları ve büyük 

insan topluluklarını etkileyen, bireyin hayatında derin izler açan felaketlerden 

kaynaklanan stres düzeyidir. Ġkinci düzey ise krizler gibi insan hayatında anlık olarak 

ortaya çıkan olaylardan kaynaklı olarak meydana gelen stres düzeyidir. Üçüncü olarak 

ise, bireyin günlük yaĢamı içerisinde sürekli varlığını gösteren ve bireylerin ruhsal ve 

fiziksel sağlığını tehdit eden stres düzeyi bulunmaktadır. Uyarıcı-tepki, birey-çevre ve 

oluĢum Ģekillerine göre açıklanan stres bu bağlamda bireyin fiziksel ve ruhsal 

sınırlarının tehlikeye atılması ya da zorlanması sonucunda ortaya çıkan bir gerginlik 

durumu olarak tanımlanabilir. Tehlike anında organizma kendini koruma güdüsü 

gösterir ve savaĢabileceği türden bir tehlike olarak algılarsa bununla savaĢmayı tercih 

etmektedir, savaĢamayacağı durumlarda ise tehlikeden kaçmaya çabalamaktadır. Tehdit 

olarak algılanan bir durumda, bireylerde fiziksel ve psikolojik bir dizi değiĢiklikler 

gözlemlenir. Fiziksel olarak insanların kas gerilimi artar, gözbebekleri büyür, kalp atıĢ 

hızında değiĢiklik olur, kan basıncı artar, nefes alıĢveriĢi hızlanır. Psikolojik olarak ise 

daralma hissi, dikkat kaybı, konsantrasyon kaybı gibi belirtiler gözlemlenebilir. Stresin 

hayatın bir parçası ve gerçeği olarak kabul edilmesi günümüzde yaygındır. Günlük 

hayatta stres kavramı birçok insan tarafından olumsuz olarak kullanılmaktadır ve bunun 

ötesinde aĢırı stresin insanı iĢ göremeyecek bir duruma getirip, ciddi sorunlara neden 

olduğu bilinmektedir. Fakat stresin olumlu tarafları birçok insan tarafından göz ardı 

edilmektedir. Bireysel farklılıklar gösterse de belirli dozda stres, hareketin kaynağı ve 

varoluĢun olumlu bir yanı olarak görülmektedir ve etkili bir iĢleyiĢ açısından önemli bir 

tetikleyicidir. Belli düzeydeki bu stres bireyin fiziksel ve ruhsal geliĢimine, büyümesine 

ve olgunlaĢmasına katkı sağlamaktadır. 
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 Öte yandan günümüz modern toplumlarında ortaya çıkan pek çok sorun aĢırı 

strese neden olmaktadır ve bireyin daha fazla psikolojik ve fizyolojik sorunlar 

yaĢamasına sebebiyet vermektedir. Bireyin sürekli bir stres durumuna uyum sağlama 

çabası, fiziksel ve ruhsal kaynaklarının tükenmesine yol açmaktadır ve bu da bireyi 

hastalıklara karĢı daha duyarlı hale getirmektedir. Sürekli strese maruz kalan bireyler, 

ülser gibi mide rahatsızlıklarına, kan basıncındaki sürekli değiĢimden dolayı hiper 

tansiyona ve kalp ritmindeki ani değiĢimlerden dolayı hem kalp hem de damar 

hastalıklarına karĢı duyarlı hale gelebilmektedirler. Ayrıca kronik stres bedenin zararlı 

bakteri ve virüslere karĢı koyma yeteneğinde düĢüĢe neden olarak bağıĢıklık sisteminin 

zayıflamasına neden olabilir (Durna, 2006). Atkinson ve arkadaĢlarına göre (1996) 

doktorlar tıbbi sorunların yarısından fazlasında stresin büyük bir rol oynadığını 

düĢünmektedirler ve bir stres durumu karĢısında sürekli olarak fiziksel tepki halinde 

bulunan bedenin bu tepkiyi kronikleĢtirdiği durumlarda fiziksel sağlık açısından 

doğrudan bir olumsuzlukla sonuçlanabilir. 

 Stres durumlarında birey fiziksel ve biyolojik süreçleri Ģu Ģekilde yaĢamaktadır. 

Ġnsan vücudu bir tehlikeyle karĢılaĢtığında beyinde oluĢan etkileĢim sonucunda sinyaller 

gönderir ve bunun sonucunda stres altına girer. Bedenin biyolojik olarak mekanizmayı 

hızlandırması ile bu durum karĢısında kendini hazır hale getirir. Nefes alıĢveriĢi beden 

daha fazla oksijenin yayılması için aniden hızlanır. Kan basıncı aniden yükselerek 

kaslara daha fazla kan pompalanması için kalp atıĢları artar. Ekstra enerji sağlamak 

amacıyla kan Ģekeri oranı yükselir ve kaslarda gerilme baĢlar. Son olarak da beyin, 

adrenal bezlerini çalıĢtırarak adrenalin gibi stres hormonlarını salgılamaya baĢlar (Hart, 

1990). Birey, sadece stres karĢısında değil, korku, endiĢe, kızgınlık, aĢırı üzüntü ya da 

açlık durumlarında da benzer süreçleri yaĢamaktadır. 

Soğuğa maruz kalan bir organizma, titreyerek daha fazla ısı üretmeye çabalar ve 

kan damarlarını büzüĢtürerek vücut yüzeyinden ısı kaybını azaltmaya çalıĢır. Bireyin 

karĢılaĢtığı uyumsuz koĢulların türü ne olursa olsun bütün bu tepkilerin ortak noktası, 

organizmanın kendisini yeniden düzenleyerek beden üzerindeki talebi arttırma 

çabasıdır. Bu talebin özgün olmadığını ve problem ne olursa olsun duruma adaptasyonu 

gerektirdiğini görmek mümkündür. Yani eylem için özgün olmayan talep, stresin esas 

niteliğini oluĢturur. Daha açık Ģekilde anlatmak gerekirse, bir kiĢinin ani bir kaybı 

duyması üzerine üzüntü yaĢaması ve belli bir süre sonra kaybın gerçekleĢmediğini 
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öğrenmesi sonucunda mutluluk yaĢaması tamamen farklı tepkileri; üzüntü ve mutluluğu 

ortaya çıkarır. Fakat bunlardaki ortak nokta her ikisinde de yeni duruma adapte olmak 

için gereken özgün olmayan taleplerin bulunmasıdır (Durna, 2006).  

 Tüm bu süreçleri ele aldığımızda ve yapılan tanımlamalara bakıldığında stresin 

tanımının tam olarak ortaya çıkması zor bir durum haline gelmektedir. Stresörden 

baĢlayarak ortaya çıkan tepkiye kadar tüm sürece ya da baĢlı baĢına süreçte ortaya çıkan 

her iliĢkiye stres denilebilmektedir. Türk Dil Kurumu stresi "ruhsal gerilim" (tdk.gov.tr) 

olarak açıklarken farklı sözlüklerde "nesneye yapılan baskı", "baskıya neden olan 

nesne" gibi tezat anlamlarla açıklanmaktadır. 

 Bunların da ötesinde daha önemlisi stres kavramının birçok insan tarafından 

bilinmesine rağmen stresin insan hayatını ne derece olumsuz etkilediği ve baĢa çıkma 

durumlarının iyi yönetilmemesi durumunda çok daha ciddi zararlar verebileceği 

konusunda insanların çok fazla bilgiye sahip olmadığı görülmektedir. Özellikle 

günümüz modern döneminde insanların hayatlarının hemen her döneminde farklı stres 

durumlarıyla karĢılaĢtığı ve küresel dünyada iletiĢimin ve bilgi yayılımının bu kadar 

hızlı olduğu bir dönemde insanlar daha fazla stresörle karĢı karĢıya kalmaktadırlar. 

Eğitim hayatına giren bir bireyin rekabet ve hırs dolu olması gerektiğinin öğütlenmesi 

dolayısıyla birey çok daha farklı ve etkili stresörler ile karĢılaĢmakta ve ileriki hayatını 

etkileyecek düzeyde yeni yaĢantılara maruz kalmaktadır. Merkezi bir eğitim sistemine 

sahip ülkemiz Ģartlarında birey eğitim hayatının büyük bölümünü sınavın neden olduğu 

stres yaĢantısıyla geçirmektedir. Bu dönemden sonra üniversiteye girmeyi baĢaran 

öğrenciler bu noktada hem sınav stresi hem de gelecek kaygısı ile birlikte daha farklı ve 

daha fazla stresörle karĢı karĢıya kalmaktadır. Özellikle üniversite son sınıf 

öğrencilerinin daha derinden yaĢadığı hem okulu baĢarı ile bitirme hem de iĢ bulma 

kaygısı stres düzeylerinde artıĢa neden olmaktadır. Bu noktada öğrencilerin hem eğitim 

hayatı sırasında hem de ileriki yaĢamlarında fayda sağlayacağı düĢünülen, stresle baĢa 

çıkma teknikleriyle hazırlanmıĢ ve öğrencilerin farkındalığını arttıracak bir programın 

hem literatür hem de sistem açısından büyük bir eksiği dolduracağı düĢünülmektedir.  

 Stres ile baĢa çıkma teknikleri; genel olarak toplumların inanç, din ve yaĢam 

tarzları içerisinde ya da bireysel olarak ele alınan tarzlarda ortaya çıkmıĢtır. Öte yandan 

zihin ve beden üzerinde stresin olumsuz etkilerini yönetmek ve engellemek için daha 
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önceki çalıĢmalarda zaman yönetimi, çatıĢma çözümü, iletiĢim becerileri, sosyal destek, 

mizah, maneviyat, meditasyon, egzersiz, yoga ve masaj gibi çeĢitli teknikler 

kullanılmıĢtır (Greenberg, 2011). Literatürde zaman yönetimi ile stres seviyeleri 

arasında olumlu bir iliĢkinin olduğu görülmektedir (Charlesworth ve Nathan, 2004). 

Aktif dinleme gibi iletiĢim teknikleri sosyal stresörleri yönetmede etkilidir (Nishiuchi 

ve ark., 2007; Mineyama ve ark., 2007). Ayrıca, mizah ruh halindeki değiĢkenliklerden 

kaynaklı olumsuz yaĢantıları engelleyebilir ve stresli durumların dağıtılmasına yardımcı 

olabilir (Hawks ve ark., 1995). Ayrıca mizah sosyal desteğin artmasına yol açan neĢeli 

durumların artmasıyla stres yönetiminin geliĢtirilmesini sağlamaktadır (Sharma ve 

Rush, 2014). Ġnanç, meditasyon ve yoganın kronik ağrılar, anksiyete, stres ve 

depresyonun üzerinde olumlu etkilere sahip oldukları ortaya çıkarılmıĢtır (Bekelman, 

Dy ve Becker, 2007; Newlin ve ark., 2003). 

 2.1.1. Kuramlar Açısından Stres 

 2.1.1.1. Psikanalitik Kurama Göre Stres 

 Psikanaliz açısından stres, yaklaĢık yüz yıl önce Sigmund Freud tarafından 

geliĢtirilen temel prensipler açısından ele alınmaktadır ve birçok Psikologun gözünde 

hala mevcut olan en etkili tedavi yöntemlerinden biridir. Psikanalizin temel ilkesi, 

hepimizin az ya da çok zihnimizde tuzağa düĢmüĢ olarak adlandırılan erken yaĢlarda 

biçimlenen duygusal deneyimlere sahip olmamızın ve çoğu kez bu deneyimlerin, 

zihnimizden çıkarılmıĢ bir süreçle gizli hale gelebilmesi sonucu bastırma (repression) 

olarak bilinen bir sürece odaklanır. Ayrıca Psikanalitik yaklaĢımlar açısından bireyin 

yaĢadığı stres içsel çatıĢmalara yol açmakta ve bu çatıĢmaların sonucu olarak bireyler 

psikofizyolojik sorunlar ile karĢılaĢmaktadır. 

 Psikanalitik kuram açısından stresi ele almanın en açıklayıcı Ģekli Freud'un 

psikanalitik modeli ile Selye'nin stres modelini bir arada vermek olabilir. Bu açıdan 

psikanalitik kuram farklı düzeylerdeki stres kaynaklarına karĢı patolojik Ģekillerde 

ortaya çıkan tepkileri açıklamaya çalıĢır. Bunun sonucu olarak da Freud ve Selye'nin 

farklı gözlem metodolojilerine rağmen, temel tepki ve uyum biçimlerinin yapısıyla ilgili 

önermelerinde oldukça benzer bir yakınlaĢma ortaya çıkmaktadır. Selye'ye (1974) göre, 

genel uyum sendromu, stres - alarm tepkisi- direnç evresi- yorgunluk veya gevĢeme 

tepkisi ile karakterize edilirken Freud açısından çocukluk döneminde strese spesifik 
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olmayan tepkiler aĢağıdaki sırayla tarif edilebilir: travmatik uyaran (aĢırı uyarıcı) - 

gerçek nevrotik tepki (özgül olmayan korku, heyecan) - savunma veya direnç tepkisi 

oluĢumları - yeni bir zorlama durumunda nevrotik telafi edememe durumu. Fenichel 

(1974) tarafından psikonevrozların çekirdeği olarak tanımlanan "gerçek nevroz" ya da 

"gerçek nevroz semptomu" terimi, dürtünün eksik bir Ģekilde giderilmesi, özellikle de 

tatminin gerçekleĢmemesi durumunda özgül olmayan gerginlik durumunu tanımlar. Bu 

noktada Selye'nin alarm tepkisi akla gelmektedir. Spitz (1957), bu benzetmeyi de Ģu 

Ģekilde yorumluyordu: "Selye'nin görüĢü Freud'un nevrozların geliĢimine yaklaĢımına 

oldukça benzemektedir, yani bir savunma mekanizmasının geliĢtirildiği ilk travmanın 

psikanalitik anlayıĢına yakındır." 

 Ġki kuramda da bahsedilen temel tepkiler, Freud ve Selye tarafından benzer 

Ģekilde açıklanmıĢtır. Bununla birlikte, Selye'nin araĢtırmasının temel vurgusu, kısa 

süreli olarak, sadece pratik nedenlerden ötürü, gerilme tepkilerinin gözlemine 

dayanmaktadır. Çünkü fizyolojik tepkiler yıllarca veya on yıllar boyunca izlenemez. 

Daha uzun sürelerle ilgili olarak, Selye'nin (1974) ifadeleri daha varsayımsaldır: "Stres 

durduktan sonra bile stresin etkileri uzun bir süre devam edebilir ve dahası her stres 

dönemi, özellikle de baĢarısız baĢa çıkma çabalarının sonucuysa, geride kalan kimyasal 

etkiler, dokuların yaĢlanmasının belirtilerini temsil eder." 

 AraĢtırma ve tedavide, erken çocukluk döneminde zorlanma ile ilgili önemli 

faktörler açıklanmıĢ ve bu durum, bebek ve çocuklarla baĢa çıkma yolundaki mevcut 

tavrı çeĢitli Ģekillerde etkilemiĢtir. Sorun ise erken geliĢimdeki psikososyal faktörlerin, 

bebeğin ve küçük çocuğun adaptasyon güçlerini aĢtığıdır. En önemli sonuçlar Ģu Ģekilde 

özetlenebilir. Freud aĢırı cinsel uyarım veya inkarın etkilerini fark ettikten sonra, bir 

içgüdünün diğer bileĢenlerinin (kısmi içgüdüler) benzer Ģekilde bozulabileceğini fark 

etti. Freud, 1920'lerin baĢlarında, daha fazla araĢtırma yaparak belirli bir ölçüde analitik 

tedavide yeniden yapılandırılabileceğine dair temel korkularına yansıyan nispeten dar 

adaptasyon sınırları olan bir dizi temel biyolojik ihtiyacı açıkladı: ayrılma korkusu ve 

terk etme, açlık korkusu, hayati enerjinin kaybı korkusu, yakınlık ve bağlılık korkusu, 

oral, anal ve cinsel korkuları, kastrasyon ve yaralanma korkusu ile süperego korkusu 

gibi. Daha sonra Freud, normal geliĢim içerisinde içgüdüsel ihtiyaçların önemine vurgu 

yaptıktan sonra narsistik ihtiyaçların önemi üzerinde durmuĢtur. 
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 Diğer taraftan Franz Alexander (1948) psiko-fizyolojik rahatsızlıkların bilinçdıĢı 

duygusal durumlardan kaynaklı olduğunu ifade etmiĢtir ve bireyin karĢılaĢtığı hüznün, 

kederin ve acıya katlanılabilirliğin egonun geliĢmiĢliği ile bağlantılı olduğunu ileri 

sürmüĢtür. Egonun güçlenmesi ile bireyin stres ile baĢa çıkmasının o kadar 

kolaylaĢtığını düĢünmek mümkündür. Öte yandan egosu zayıf olan bireylerin stres ile 

baĢa çıkma durumları zayıflamıĢ olacağından birey geçici bir çözüme baĢvurabilecektir 

ve bu çözüm Freud’un ortaya koyduğu izolasyon savunma mekanizmasının devreye 

gireceği anlamını taĢımaktadır. Ġzolasyon savunma mekanizması, bireyin daha önce 

yaĢanılmıĢ bir olayın duygusal boyutunu hissetmeyerek ve bu durumu bastırarak 

yaĢaması halidir. 

 Freud'un ifade ettiği nevroz ataklarını yaĢayan bir bireyin kalp krizi geçirir gibi 

bir hisse kapılması ya da boğuluyor gibi olduğunu düĢünmesi nedeni belli olmayan 

bunaltıları somut bir nedene bağlama olarak ele alınan savunma mekanizmasına en 

belirgin klinik örnektir. Bu durum biyolojik olarak organizmanın strese verdiği yanıt 

olarak düĢünülebilir (ÖzakkaĢ, 2004). Baskı altındaki deneyimler zihnin bilinçsiz 

bölümünde gömülüdür ve kolaylıkla eriĢilmezler - aslında, belirli bir duygusal deneyim 

yeterince travmatik olduğunda zihin tamamen deneyimin ―bilinçli olarak habersiz‖ hale 

gelebilir. Bu gerçekleĢtiğinde Psikanalitik teori zihnin bu problemi ―ortadan 

kaldırabileceği‖ bir Ģekilde olması gerektiğini ve sonuç olarak, orijinal deneyimin daha 

lezzetli bir versiyonunu temsil eden bir ―Belirti‖ yaratıldığını söylemektedir. BaĢka bir 

deyiĢle, bizi bir Ģekilde sınırlandıran bir belirti geliĢtiriyoruz, ama bu bizi bilinçli olarak 

travmatize eden gerçek bir Ģey değil! Tamda böyle bir durumda insanın stres kaynağının 

ötesinde algılamadan kaynaklı stres tepkileri ortaya çıkarması kaçınılmazdır. 

 2.1.1.2. Bilişsel Kurama Göre Stres 

 Psikolojik ve fizyolojik boyutta yaĢanan stres durumunu bireyin biliĢsel süreçleri 

doğrultusunda açıklayan bu kuramda, zihinsel Ģemalarımızın önemine vurgu 

yapılmaktadır. Bu kuram açısından stresi ele alan öncü isimlerden biri olan Lazarus ve 

Folkman'a (1984) göre günlük yaĢam içerisindeki mikro stres durumlarını incelemek 

doğru bir yol gösterici olmaktadır. Bu noktada benzer bir stres kaynağının her bireyde 

farklı Ģekillerde duygusal tepkilere yol açacağı düĢünülür. Bu bakıĢ açısına göre de bir 

stres kaynağının farklı bireyler tarafından "nasıl algılandığı" büyük önem arz 
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etmektedir. Böylelikle de bireyin yaĢadığı stresin etkisi, stres kaynağını yani stresörü 

algılama Ģekline ve verdiği tepki oranına bağlı olarak değiĢmektedir. Örneğin, aynı 

dersten baĢarısız olan öğrencileri ele alırsak bu öğrencilerin derse, sınava ve baĢarıya 

bakıĢ açısına göre stres etki düzeyi de değiĢiklik gösterecektir. Erken yaĢtan itibaren 

edinilen Ģemalar sonucunda bireyler Ģu anda yaĢanılanları algılamaktadır ve bunun 

sonucu olarak olayları değerlendirmektedir. Bireyin sahip olduğu Ģemalar stres ile baĢa 

çıkma yeteneği üzerinde etkili olmaktadır. Bu açıdan, insanın duygu, düĢüncelerini ve 

bağlantılı olarak tepkilerini belirleyen Ģey, durumun ya da olayın kendisi değil bunlarla 

alakalı düĢünce yapısıdır. Bilinçli farkındalığın odaklandığı ve karĢı çıktığı nokta olan 

otomatik düĢünceler, bu kuram açısından daha net düĢünceler olup strese neden olan 

noktadır. Bireyler genellikle bu otomatik düĢüncelerini üzerinde durmadan ve 

değerlendirmeden doğru olarak kabul etmektedirler (ġahin, 1998). Beck'e (1970) göre, 

bireyin sahip olduğu olumsuz Ģemalar ya da inançlar bireyin yeni karĢılaĢtığı olay ya da 

durumlar ile bağdaĢtırılarak tepkilerin ortaya çıkmasına neden olur. Bu bağlamda 

bireylerin edindiği bu olumsuz Ģemalar bireyin gerçeği çarpıtmasına sebep olan bazı 

biliĢsel biliĢsel yanlılıklara yol açmaktadır. Bu biliĢsel yanlılıklar: Keyfi çıkarsama, 

Seçici soyutlama, Aşırı genelleme, Büyütme ve küçümseme olarak ele alınmaktadır.  

 Öte yandan biliĢsel modelde davranıĢçı ve psikanalitik bakıĢ açısının tersine 

bireyleri aktif olarak karar veren olarak görülür. Bireyler hayatı boyunca geliĢimleri 

süresinde dünyaya ve kendilerine dair Ģemalar oluĢturur. ġemalar öğrenilmiĢ bilgilerin 

temsilcileri olarak ele alınır. Bir kısım Ģemalar evrensel iken (doğa kanunları gibi - 

suyun kaldırma kuvveti) bir kısmı da kiĢiseldir (mesela kiĢinin öğretmenine ve 

arkadaĢlarına iliĢkin Ģemaları) (Rice, 1999). Lazarus (1981), kiĢinin bir Ģeyi stres verici 

olarak tanımlamadığı sürece herhangi bir Ģeyin stres verici olmadığını iddia etmektedir. 

Hiçbir olay ya da durum evrensel olarak stres verici değildir. Bireylerin yaĢadığı stresin 

yoğunluğu ve süresi yine bireylerin olaylara verdiği anlamlarla iliĢkilidir. Örneğin kiĢi 

daha önce herhangi bir uyarıcıyla yaĢamıĢ olduğu baĢarısızlık deneyimlerine bağlı 

olarak aynı uyarıcıyla tekrar karĢılaĢtığında yine baĢarısızlık yaĢayacağı yorumu ve 

düĢüncesine kapılabilir (Tömek,1996). Kısacası oluĢturduğumuz Ģemalar olayları ve 

durumları nasıl algılayacağımız üzerinde çok büyük etkilere sahiptir ve oluĢturduğumuz 

düĢünce Ģemaları dünyayı algılayıĢımızı dolayısıyla da stresi algılayıp 

algılamayacağımızı belirler. 
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 2.1.1.3. Davranışçılık Kuramına Göre Stres 

 Bu görüĢte stres, davranıĢta bazı karĢılıkların ya da taleplerin değiĢmesine yol 

açan dıĢsal uyaranlar olarak tanımlanmaktadır. DıĢ faktörler genellikle bir bireyden tipik 

olmayan karĢılıkları gerektiren temel olaylar olarak tanımlanır. Stres, bireyin yaĢam 

örüntüsünde önemli bir değiĢimin gerekliliği olarak görülür. Odak noktası ise ―stresli‖ 

olayların ortaya çıkmasının gelecekteki hastalık olasılığını artıracağını araĢtırmaktır. 

ÖğrenilmiĢ çaresizlik kuramı bu bakıĢ açısının en bariz örneğini ortaya koymaktadır. Bu 

kurama göre, bireyler olay ya da durum karĢısında ellerinden bir Ģey gelemeyeceğini 

düĢünerek durumu kabullenir ve kendini pasifize ederek olay ya da durum karĢısında 

tepki ya da karĢılık vermezler. Bu durumlar karĢısında da özgüven kaybı gibi ruhsal 

çöküntüler yaĢanmaktadır. DavranıĢçı yaklaĢım açısından ortaya konulan stresle baĢa 

çıkma terapi ve teknikleri bireye genel olarak Ģu Ģekilde yardımcı olmaktadır; stresi nitel 

ve nicel yönden en aza indirmeye programlanmıĢlardır. Fizyolojik kontrol mekanizması, 

fiziksel egzersizler ve beslenmeyi düzenleme bu tekniklerin baĢında gelmektedir.

 DavranıĢçı kuramcılar ve BiliĢsel DavranıĢ kuramcılar genellikle geçmiĢten 

ziyade mevcut duruma ve çözümüne daha fazla odaklanır. KiĢiliğin özelliklerine değil, 

bir kiĢinin kendi yaĢamlarına dair görüĢ ve inançlarına odaklanırlar. Bu kuramcılar 

bireyleri, ebeveynleri, çocukları, çiftleri ve ailelerin stresle ilgili sorunlarına düĢünce ve 

davranıĢ örüntüsü içerisindeki temel bozukluklara odaklanır. ĠĢe yaramayan yaĢam 

biçimleriyle iyi çalıĢmayan yaĢam biçimlerini değiĢtirmek ve insanları yaĢamları 

üzerinde daha fazla kontrol sahibi olmaları sağlamak ortak hedefleridir. GevĢeme 

alıĢtırmaları ve nefes egzersizleri teknikleri, fiziksel gerginliği, kaygıyı ve genel stres 

düzeyini etkin bir Ģekilde azalttığı için DavranıĢçı kurama dayandırılan birçok teknik ve 

yöntemde aktif olarak kullanılmaktadır. GevĢeme alıĢtırmaları, bedeni ve zihni yavaĢ 

yavaĢ daha rahat bir hale getirmek için eğiten bir dizi egzersizleri içerir. Ġlk aĢamada 

biraz zaman harcanması gerekirken alıĢtırmaya devam ettikçe stresi azaltmada önemli 

etkilere sahip olmaktadır. Nefes egzersizleri ise ilk etapta daha az zaman gerektirir ve 

zihni arındırmanın ve solunumu düzenlemeyi öğrenen insanlarda çok önemli 

iyileĢtirmelere neden olur, böylece vücudun geri kalan kısmını da rahatlatır. Stresli olan 

çoğu insan sığ ve hızlı bir Ģekilde nefes alma eğiliminde olduğu için nefes egzersizleri 

çok etkili bir teknik olarak birçok programda kullanılmaktadır. 
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 2.1.1.4. Varoluşçu Kurama Göre Stres 

 VaroluĢçu kurama göre insan özgürdür ve kendi yaĢamını kendi seçimleriyle 

oluĢturur ve bundan dolayı insan seçeneklerinden ve eylemlerinden kendisi sorumlu 

olarak yaĢar. VaroluĢçu yaklaĢım, insanın temel motivasyonu anlam arayıĢı olarak görür 

ve insan olmanın ne demek olduğu anlayıĢı üzerine kurulmuĢ bir yaklaĢımdır. Psikoloji 

alanında VaroluĢçuluğun odaklandığı nokta, kendini yalnız hisseden ve bu yalnızlık 

sonucu yoğun kaygı yaĢayan bireylerdir. Bu açıdan varoluĢçu psikoterapi en temel 

yaĢam bunalımının "yaĢamın anlamı" konusunda yaĢandığını ileri sürer ve bireyin 

anlam arayıĢına vurgu yapar; bu nedenle modern zamanların varoluĢsal stres ve 

kaygısının temel kaynağı olarak anlam yokluğunun olduğunu görmektedir. 

VaroluĢçulara göre, yaĢam kendiliğinde bir anlam içermez, varoluĢ içinde kendi 

varlığını sorgulayan tek varlık insandır ve insan değerlerini kendi yaratır, yolunu seçer, 

seçtiği yolda yaĢamını sürdürür. Bu bağlamda da bireyin varoluĢunun tümüyle anlamsız 

olduğu gibi bir sonuç bireyi eylemsizliğe götürür, anlam ve amaç araĢtırması bir insan 

özelliğidir (Corey, 1990). Ölüm korkusunun bireyin hayatında kaçınılmaz bir noktada 

olduğu düĢünüldüğünde ve aĢırı, ölçüsüz, patolojik Ģekilde ortaya çıkan ölüm 

düĢüncesini ele aldığımızda bireyin psikolojisi olumsuz etkilenebilmektedir (Karaca, 

2000; Köknel, 1985). Hayatın kontrol edilebilir ve sürekli olduğuna inanmak isteyen 

birey bu tarzda bir inanç geliĢtirir ve bu inancın bireyde yarattığı güven günlük stres ve 

kaygı durumlarıyla baĢa çıkmasına yardımcı olan bir güven duygusu ortaya çıkarır. 

Fakat bu varsayım ya da inanç gerçekçi değildir ve zaman zaman bir yakının kaybı, 

hastalık gibi hayatı köklü Ģekilde değiĢikliğe uğratacak durumlarla karĢılaĢılınca bu 

denge bozulur. Bu nedenle varoluĢçu yaklaĢım açısından bireyin dengesini koruması ve 

sürdürmesi açısından ölüm kavramına dair düĢüncesinin sınırlarını belirlemek 

önemlidir. Bu dengenin bozulması durumda bireyin stres algısında değiĢiklik ve stres 

düzeyinde artıĢ olmaktadır. Dolayısıyla da çevreye uyum sağlamada birey oldukça 

zorluk yaĢayabilmektedir.  

 Öte yandan varoluĢçuluk, insanın zihninde tamamen bastırılamayan, ara sıra 

belli ölçülerde hatırlanan ölüm kavramının, insan hayatına katkıda bulunabileceğini öne 

sürmektedir. Olağan stres düzeylerinin üstünde stres durumlarına giren bireylerin ya da 

mevcut savunma mekanizmalarının yetersizliğinden dolayı hastalık derecesinde veya 

hastalıklara ol açabilecek kadar üst seviyede stres yaĢayan giren birey, ölümle baĢ etme 
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yönündeki genel geçer yöntemlerin yetersizliğini görerek aĢırı savunma biçimleri 

göstermeye yönelir. Çoğu zaman korkuyla baĢa çıkmanın beceriksiz Ģekilleri olan bu 

savunma manevraları, mevcut klinik tabloyu oluĢturur (Yalom, 2001). VaroluĢçu bakıĢ 

açısıyla ele alacak olursak stres bir virüs gibi hastalıklara neden olacak Ģekilde 

hayatımıza girmez; tüm yaĢamımız boyunca bizimle birlikte gelir. Strese karĢı 

kullandığımız savunma mekanizmalarının yetersiz kaldığı ve direncimizin düĢtüğü 

durumlarda stres açığa çıkar. Stresin ortaya çıkardığı gerilim ise bu noktada insanın baĢ 

edemeyeceği bir seviyeye ulaĢır. VaroluĢçu yaklaĢıma göre bu direnç düĢüklüğüne 

neden olan Ģey bazen iĢsiz kalma, boĢanma, çok sevilen birinin fiziksel kaybı vb. 

nedenlerdir (Yalom, 2001). Kısacası stres varoluĢumuzu tehlikeye soktuğunu 

düĢündüğümüz ve temel inançlarımız arasında baskılanan ölüm korkusunu bir Ģekilde 

harekete geçirdiği durumlarda hastalıklara yol açan bir virüs gibi hareket eder. 

VaroluĢçuluk bu noktada stresin genel olarak anlam arayıĢında olan insanın bir parçası 

olarak görmekte iken temel düĢünce ve inançlarımızı etkilediği noktalarda zararlı bir 

virüs olarak ele almaktadır. 

 VaroluĢçu yaklaĢıma göre stres yönetim tekniklerinden biri, köken olarak 

Budizme dayanan farkındalık kavramıdır. Farkındalık kavramı, Kabat-Zinn tarafından 

Ģu ana yargılamadan odaklanmak ve anbean yaĢanılan anın bilincinde olmak 

anlamlarında kullanılmıĢtır (Kabat-Zinn, 2005; Rosenzweig, Reibel, Greeson ve 

Brainard, 2007). Ġngilizcede Mindfulness olarak dünya literatüründe yer almakta iken 

Türkçede daha çok bilinçli farkındalık olarak kullanılmaktadır. Bu mental durum, 

kiĢinin öznel ve geçici doğasına vurgu yapan duygu ve düĢünceleri deneyimlemesine 

izin verir (Bishop, Lau ve Shapiro, 2004).  Farkındalık sağlık sonuçlarının olumlu 

Ģekilde artmasına neden olmaktadır. Örneğin Kabat-Zinn ağrı, vücut algısı, hareket 

seviyesi, tıbbi semptomlar, ruh hali, somatizasyon, anksiyete, depresyon ve özsaygı 

durumlarında geliĢme kaydettiğini belirtmiĢtir (Kabat-Zinn ve ark., 1985). Diğer 

çalıĢmalar da insanların birçok problem ile baĢ etmesine yardım ettiğini göstermiĢtir; 

örneğin kronik ağrılar, tükenmiĢlik, stres azaltma, kanserin bazı türleri, kalp krizi, tip 2 

Ģeker hastalığı, sedef, uykusuzluk gibi problemler (Kabat-Zinn, 1982; Reichers ve ark., 

1997; Chang, Palesh ve Caldwell, 2004; Smith, Richardson, Hoffman ve Pilkington, 

2005; Rosenzweig, Reibel ve Greeson, 2007). Bu noktada farkındalık terimi önem arz 

etmektedir. Sadece stresle baĢa çıkmada değil psikolojide önemli terapilere kaynaklık 
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etmiĢ olan, literatürde uzun süredir irdelenen ve birçok noktada insanlara yol gösterici 

bir rol üstlenen farkındalık kavramını daha fazla incelemek kavramın anlaĢılması 

açısından doğru olacaktır. 

 2.2. Bilinçli Farkındalık 

 Bilinçli Farkındalık (Mindfulness), dikkatin anlık yaĢantılara odaklanmasını ve 

içsel deneyimlerin gözlemlenmesini içeren bir zihin ve beden pratiğidir. Bilinçli 

Farkındalık, kiĢinin dikkatini belli teknikler aracılığıyla Ģu andaki deneyimlere 

yoğunlaĢmasını sağlayan psikolojik bir süreçtir. "Bilinçli Farkındalık" terimi, Budist 

geleneklerin önemli bir unsuru ve bir Pali terimi olan "sati" ile iliĢkilidir. "Sati" 

farkındalık, dikkat ve zihnin var olması anlamında hatırlama anlamlarına gelir (Germer, 

2004). Budist öğretilerde, bilinçli farkındalık, aydınlanma ya da acıdan tam özgürlük 

olarak tanımlanmasına yol açan öz-bilgiyi ve bilgeliği geliĢtirmek için kullanılmaktadır. 

Son otuz yıla yakın bir süredir Kabat-Zinn (2005) tarafından ortaya atılan, dünyanın 

birçok yerinde kabul gören ve yaygın hale gelen bir uygulama olmuĢtur. Bu kavramın 

kökenleri Doğu'da uygulanan meditasyon pratiklerine dayanmaktadır. Meditasyon 

ağırlıklı olarak uygulanan bu pratikte, dikkatin sürekli bir Ģekilde nefes alıp veriĢe, 

beden duyumlarına, duygu ve düĢüncelere yani zihin akıĢına odaklanmak temel amaçtır. 

Bütün bu içsel deneyimler, yargısızca ve kabullenmeyle gözlemlenmektedir (Kabat-

Zinn, 2005). 

 Bishop ve arkadaĢları (2004), bilinçli farkındalığın belli teknikler ile 

geliĢtirilebilen içsel bir süreç olduğunu, meditasyonu temele alan uygulamalar 

aracılığıyla geliĢtirilebildiği ve bilinçli farkındalığın pratikteki karĢılığını anlamanın 

önemli olduğunu öne sürmüĢtür. Klinik yaklaĢımlar açısından bilinçli farkındalığın 

doğasını anlamak oldukça zordur. Çünkü bir taraftan farklı klinik yaklaĢımları kendi 

tedavi bakıĢ açılarından bu kavrama farklı tanımlar yükleyebilmektedirler, bir taraftan 

da bu kavramı bağlantılı olan duygu düzenleme, kendini kontrol etme gibi benzer 

kavramlar ile ele alabilmektedirler. Ayrıca bilinçli farkındalığın tecrübe edilen bir olgu 

olması ve uzun yıllar bu Ģekilde kullanılması literatür açısından kavramsallaĢtırılmasını 

zorlaĢtırmıĢtır. Bunun yanı sıra bilinçli farkındalığın en yaygın tanımı içinde yaĢanılan 

zaman diliminde yani Ģu anda meydana gelen olayların farkında olma durumu olarak 

yapılabilir (Brown ve Ryan, 2003).  
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 Siegel ve arkadaĢları (2009), bilinçli farkındalığı, acıyı azaltma amacında olan 

tüm tecrübeler ile içli dıĢlı olma ve kiĢisel geliĢim açısından olumlu bir adım atma 

açısından basit bir yol olarak dile getirmektedir. Kabat-Zinn’e (2012) göre, 

yargılamadan, Ģimdiki ana, amaçlı bir Ģekilde dikkat vermektir. Bilinçli farkındalık 

uygulamalarındaki temel amaç devamlı bir Ģekilde içsel süreci ve dıĢ çevreyi 

gözlemleyen, bilinçlilik durumunun arka planındaki bir gözlemevi gibi görev 

yapmaktadır. Bireyin dikkat merkezi dıĢında birçok uyaranın da farkına varabilme 

yeteneği vardır. Bunun yanı sıra bu uygulamada amaç dikkatin bilinçli farkındalığı 

yükseltilmiĢ bir özenle tecrübenin belli bir kısmına konsantre olmaktır (Kabat-Zinn, 

2005). Farkındalık ve dikkatin standart iĢlevlerinde sürekli bir özellik olarak bunu 

görmek mümkün olsa da bilinçli farkındalık Ģu andaki deneyime yönelik arttırılmıĢ bir 

farkındalık ve dikkat Ģeklinde tanımlanabilir (Brown ve Ryan, 2003). ġu anki deneyimle 

açık bir Ģekilde iliĢkilendirilme olarak bilinçli farkındalığı ele almak mümkündür. 

Bishop ve arkadaĢları (2004), "kendini gözlemleme" ve "kendini bilme" kavramlarıyla 

bilinçli farkındalığın yakın olduğunu ileri sürmektedir ve bilinçli farkındalığın, "dikkat 

regülasyonu" olarak açıkladığı Ģu anki zihinsel süreçleri tanımak amacıyla deneyim 

üzerinde dikkati sürekli hale getirme ve "anlık deneyimi yönlendirme" olarak açıkladığı 

Ģu anda meydana gelen deneyime karĢı meraklılık ve kabul edicilik anlamlarına gelen 

iki alt boyutundan bahsetmiĢtir. Bunun yanı sıra bilinçli farkındalık, biliĢsel bir 

esnekliği barındıran duygusal bir denge ve içsel süreçleri kabullenme, duygu durumunu 

düzenleyebilme yeteneği olarak da görülebilir (Hayes ve Feldman, 2004). 

 Bilinçli farkındalığın geçmiĢinin Doğu'nun spiritüel geleneklerine dayanmasının 

yanında psikoloji alanında son otuz yılda ele alınmaktadır (Bishop ve ark., 2004). Bu 

alanda bilinçli farkındalığa en fazla katkı sağlayan bilim adamlarından biri olan Kabat-

Zinn bilinçli farkındalığın baĢka bir tanımı olarak dikkatin istemli ve yargısız bir Ģekilde 

Ģu anki deneyimlerin akıĢına aktarılması olarak dile getirmektedir (Kabat-Zinn, 2003). 

Siegel ve arkadaĢları (2009) ise öznel deneyimlerin ayrımı ve bu deneyimlerin kabulü 

olarak açıklamıĢtır. Yukarıdaki tanımlar açısından bakıldığında bilinçli farkındalığın 

çok sayıda operasyonel tanımı yapılmaktadır ve bunun nedeni de daha önce bahsedildiği 

gibi uygulamanın geçmiĢinin daha çok pratiğe dayalı olmasıdır. Birçok tanımının 

olması da bu kavramın birden fazla boyutunun ve bileĢeninin olmasına neden olmuĢtur. 
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Alan yazındaki tanımlar dikkate alındığında Ģu ana odaklanmıĢ dikkat, yargısızlık, 

kabullenme, içsel ve dıĢsal gözlem temel bileĢenler olarak ortaya çıkmaktadır. 

 Son yıllarda özellikle Batı'da yaygın Ģekilde uygulanan bilinçli farkındalık 

temelli uygulamalar katılımcıların bilinçli farkındalık düzeyini arttıran bir kısım teknik 

ve alıĢtırmalar içermektedir ve bunların bir bölümünü meditasyon eğitimleri 

oluĢturmaktadır (Kabat-Zinn, 1982). Bunların dıĢında kullanılan teknikler genel 

anlamda biliĢsel ve pratik alıĢtırmaları içermektedir (Linehan, 1993). Bilinçli 

farkındalık uygulamaları; stres (Kabat-Zinn, 1982), depresyon (Barnhofer ve ark., 

2009), kaygı (Roemer ve Orsillo, 2002), yeme rahatsızlıkları (Kristeller ve ark., 2006) 

ve madde bağımlılığı (Witkiewitz ve ark., 2005) benzer birçok ruhsal probleme karĢı 

kullanılan bir yöntem olmuĢtur. 

 Bilinçli Farkındalığı üst-biliĢ ile iliĢkilendiren birçok çalıĢma bulunmaktadır 

(Wells, 2002; Bishop ve ark., 2004; Corcoran ve Segal, 2008). Wells'e (2002) göre 

bilinçli farkındalık uygulamalarında üst biliĢsel bilgi iĢleme yapılmaktadır ve nesnesel 

bilgi iĢleme düzeyinden uzaklaĢmayı sağlamakta böylelikle üst biliĢsel bilgi iĢleme 

düzeyine geçilmektedir. Bu perspektif ile bilinçli farkındalıkta zihin akıĢı 

gözlemlenerek üst biliĢsel bir iç görü ortaya çıkarılmaktadır. Bunun arka planında, 

bilinçli farkındalık uygulamaları ile düĢüncelerin zihinden akıp geçen bir süreç 

olduğunu ve gerçeği yansıtmadıkları kavrama becerisi kazandırılmak amaçlanır. Bilinçli 

farkındalık temelli biliĢsel terapilerde bu bakıĢ açısı temel alınarak düĢünceler ile 

mesafe bırakmaya yönelten bir beceri kazandırılmak istenir (Teasdale ve ark., 2002). 

Teasdale ve arkadaĢları (2002) tarafından yürütülen bir çalıĢmada Farkındalığın üst 

biliĢsel iç görüyü arttıran etkisi gösterilmiĢtir (Çatak ve Ögel, 2010). 

 Bilinçli farkındalığı temele alan uygulamaların kazandırmaya çalıĢtığı en önemli 

becerilerden birisi de duygusal düzenleme olarak bilinmektedir. Lynch ve Bronner 

(2006) yaptığı çalıĢmada bilinçli farkındalığın bireylerin duygusal düzenleme 

becerilerinde olumlu etkiye sahip olduğunu ortaya koymuĢtur. Bir baĢka çalıĢmada ise 

Gross (1998) duygusal düzenleme üzerinde bilinçli farkındalığın önemli etkileri 

olduğunu belirtmiĢtir. Tepkiyi tetikleyen ve tepki odaklı olmak üzere iki Ģekilde ele 

alınan duygusal düzenleme üzerine yapılan çalıĢmaların bir bölümünde tepkisel 

düzenleme üzerine de dikkat çekilmiĢtir (Gross, 1998; Brown ve Cordon, 2009). Bunun 
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yanı sıra Nolen-Hoeksame (1991) ve Wegner (1994) sırasıyla ruminasyon ve bastırma 

üzerinde bilinçli farkındalığın etkililiğini inceleyen çalıĢmalar ortaya koymuĢtur. Bu 

çalıĢmalarda bilinçli farkındalığın bu değiĢkenler üzerinde etkili olduğu ifade edilmiĢtir. 

Duygusal düzenleme becerisi, bireylerin stresörlere karĢı mesafe kazanmasında önemli 

bir etkiye sahiptir.  

 Duygusal düzenlemenin yanı sıra diğer dikkat çeken beceri ise duygusal tolerans 

kavramıdır (Roemer ve ark., 2008). Duygusal tolerans, istenmeyen duyguları 

kabullenmeyi kolaylaĢtırmakta ve olumsuz duygulara karĢı daha fazla tolerans kazanma 

anlamında kullanılmaktadır. Bilinçli farkındalık uygulamalarında temel bir bileĢen 

olarak ele alınmaktadır (Teasdale, 1999). Duygusal düzenleme ve duygusal tolerans gibi 

temel bileĢenleri içeren bilinçli farkındalığın kendine özgü bir dikkat biçimi vardır. Bu 

noktaya dikkat çeken birçok çalıĢmada bireyin iyi oluĢu ile olumlu iliĢkiler saptanmıĢtır 

(Brown ve Ryan, 2003; Zvolensky ve ark., 2006; Bennet ve Dorjee, 2016). Bu 

çalıĢmalarda ayrıca bilinçli farkındalığın dikkat üzerine etkisine bakılmıĢ ve dikkat 

yönelimi ve uyarımında artıĢ gözlemlenmiĢtir. Bilinçli farkındalığın sürekli dikkat 

üzerinde olumlu etkilerinin olduğu diğer çalıĢmalar ile ortaya konmuĢtur (Chambers ve 

ark., 2009; Song ve Lindquist, 2015; Anderson ve ark., 2007; Schmertz, 2009). 

 Bilinçli farkındalık, meditasyon temelli bir yaklaĢım ve biliĢsel bir süreç 

olduğundan kiĢinin dünya ve ahiret mutluluğunu sağlama temeline dayalı olan Ġslam 

dininde de bu kavram kiĢinin kendi iç dinamikleri ile bedensel bütünlüğünün farkına 

varması olarak karĢılık bulmuĢtur. Tasavvuf anlayıĢına göre Din; Ġlim, Amel (ibadet, 

ahlak, vs.) ve Ġhlas (samimiyet) üçlüsü üzerine temellendirilmektedir. Bu noktada ünlü 

mutavassıf Yunus Emre’nin ―Ġlim ilim bilmektir Ġlim kendin bilmektir‖ sözü bir bakıma 

Din olgusunun insanın kendisini bilmek yani bir bakıma farkındalık ile alakalı olduğu 

manasına gelmektedir. KiĢinin dünya saadeti, biliĢsel ve bedensel sağlığını kapsadığı 

için Ġslam’ın ve Ġslam Tasavvufunun biliĢsel ve bedensel sağlığı tehdit eden oluĢlara 

(stres, depresyon, anksiyete gibi) karĢın bazı enstrümanlar (ibadet, zikir, iyi amel iĢleme 

gibi) ile karĢı koyması gerekmektedir. Tasavvufta KiĢilik (Nefs); "Nefsi Emmare", 

"Nefsi Levvame", "Nefsi Mülhime", "Nefsi Mutmainne", "Nefsi Radiyye", "Nefsi 

Marziyye", "Nefs-i Kâmile" Ģeklinde sıralamaktadır (kötüden iyiye) ve bu kademeler 

arasındaki geçiĢi nefis tezkiyesi olarak isimlendirmiĢtir.  
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 Bunlardan ilki olan nefs-i emmare kısmında nefis yani Ģahıs heva ve hevesleri 

peĢinde koĢacaktır. Bu noktada stresin oluĢması muhtemel hale gelmektedir. Her Ģey 

kötü görünür, öz bilincin ve farkındalığın en aĢağı mertebesi bu noktada karĢımıza 

çıkmaktadır. Nefs-i mutmaine kısmında ise tatmin olmuĢ öz bilince ve yeterliliğine 

kavuĢmuĢ bir kiĢilik oluĢturmak anlamına gelmektedir. Bu noktada ise birey nefiste yer 

alan hırs diye bilinen afete karĢı gelerek galip çıkar ve bu afetin devre dıĢına çıkmasını 

sağlayabildiği için görür ki Allah onun için birçok Ģey ihsan etmiĢtir ve o bunun farkına 

varamamıĢtır; iĢte o anda farkına varır ve doyuma ulaĢır. Bu Ģekilde karĢımıza çıkan 

insanın kendini tanıması ve bunun farkında olarak bir yaĢam sürmesi gerekliliği ortaya 

çıkmaktadır. Ġnsanın farkındalığının arttırılması sadece stres ile baĢa çıkma da değil 

hayatının her kademesinde iĢe koĢması gereken bir farkındalık düzeyine sahip olma 

lüzumu ile karĢı karĢıya kalmaktadır. Farkındalık uygulamalarında Kabat-Zinn 

tarafından ortaya konan temel unsurların Budist felsefeye dayalı olduğu göz önüne 

alındığında yine Doğu Felsefesinin bu iĢin temelinde olduğu ortaya çıkmaktadır. Bu 

minvalde hem Doğu kültürüne hem de Ġslami temellere dayanarak yıllardır süregelen 

kültürümüzde bu unsurlara karĢılık bulmak kolaylaĢmaktadır. AĢağıda yer alan 

unsurların kültürel karĢılıklarına yer verilmeye çalıĢılacaktır. 

 2.2.1. KDSP'de Bilinçli Farkındalık Unsurları ve Kültüre Özgü KarĢılıkları 

 Bilinçli Farkındalık uygulamalarında tüm benliği süreç içerisinde iĢe koĢmak ve 

zihnin gerçekten tam olarak açık olması durumunda öğrenmede ve yaĢamda 

değiĢikliklerin oluĢması mümkün hale gelebilmektedir (Kabat-Zinn,2009). Bilinçli 

farkındalıkta birey rahat hissetmek için sihirli bir dokunuĢun olmasını bekler ise 

uygulama içerisinde yapılan tekniklerin iĢe yaramadığını düĢünmesi normal olur. 

Bundan dolayı uygulama süresince bireyin yeni bir yol öğrenmesi ve neye ihtiyacı 

olduğunu saptaması önem arz etmektedir. Çünkü insanların zihninde nereye varmak 

istediğini bilmek düĢüncesi yerleĢmiĢtir ve hedefe varmak için önlerine çıkan her Ģeyi 

kontrol etmek isterler. Bu da bilinçli farkındalık açısından aykırı bir durumdur (Kabat-

Zinn, 2009). Bilinçli farkındalık sadece dikkat vermeyi ve yargısız Ģekilde her Ģeyi 

olduğu gibi kabul etmeyi gerektirir ve aksine bir Ģeyleri zorla değiĢtirme çabası 

gerektirmez (Kabat-Zinn, 2003). Bilinçli farkındalık uygulamalarında daha evvel 

bahsedilen temel bileĢenlere ek olarak bu baĢlık altında ele alınacak temel unsurları 

dikkate alan tekniklerin uygulanması sırasında uyanık olma ve rahatlama açısından 
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doğru ortamın yaratılması önemlidir. Çünkü birey kendini zorlayarak gevĢeyemez 

aksine gerginleĢir ve uygulamaya olan inancını kaybeder (Kabat-Zinn, 2009). Bunun 

yanı sıra birey uygulama sürecinde öğretilen tekniklere karĢı acı ya da rahatsızlık 

hissettiğinde olumsuz düĢüncelere kapılırsa ya da sağlam bir inanç ile iĢe baĢlamıĢken 

iĢin çok fazla efor gerektirmediğini düĢünürse bu tutumu romantik bir inanç olarak 

kalacaktır. Bu açıdan bilinçli farkındalık uygulamalarına dâhil olacak bireylerin uzun 

pratiklere ve yeni beceri kazanma fikrine sıcak bakıyor olması önemlidir. Bu bağlamda 

Bilinçli farkındalık uygulamalarının baĢlangıcında ve pratiği içerisinde yedi önemli 

temel unsur bulunmaktadır. Bu çalıĢmada da temele alınan bu yedi unsur ve bu 

unsurların kültüre özgü yanları aĢağıdaki baĢlıklar altında ele alınmaktadır. 

 2.2.1.1. Yargılamama 

 Yargılamama, bilinçli farkındalıkta bireyin deneyimlerine karĢı tarafsız bir 

Ģekilde yaklaĢmasını sağlama becerisidir. Zihin algılanan her Ģeyi etiketlemekte ve 

sınıflandırmaktadır (Mackenzie ve Poulin, 2006). Bireysel anlamda her Ģeye yüklenen 

anlamlar açısından bir etiketlemeye gidilmektedir (Matchim ve Armer, 2007). Bir Ģeyi 

yargılama, Ģu ana odaklanmada bir örtü veya filtre haline gelmektedir ve yaĢanılan her 

Ģeyi bireyin kendi dar gerçekliğinden görmesine neden olur.  Yargılamakla, bireyin 

koĢullanmalarının dıĢındaki durumu açıkça gösteren bir bilinçli farkındalık 

oluĢturulabilir. Bu, kendi deneyimlerimizle sınırlı olmayan, tüm bakıĢ açılarını içine 

alan, tüm fikirleri hafifçe tutan ve herhangi bir durumda mümkün olan en geniĢ kapsamı 

mümkün kılan bir bilinçli farkındalık türüdür. Zihinsel süreçlere giren her deneyim 

hissettirdiği duyguya göre kategorize edilmekte ve iyi hissedilen Ģeyler "iyi 

kategorisine"; kötü hissettiren Ģeyler ise "kötü kategorisine" eklenmektedir. Bunun 

nedeni herhangi bir Ģekilde iyi veya kötü hissettirebilir ve bu bireysel farklılıklar 

gösterebilmektedir. Bunun dıĢında herhangi bir Ģey hissettirmediği varsayılan ve bireyin 

ilgisiz kaldığı Ģeyler ise "nötral" olarak zihinsel süreçlerden geçmektedir. Dikkat 

vermeye değer bulunmayan bu gibi olaylar, durumlar ya da insanlar bilinç dıĢına 

itilmektedir (Kabat-Zinn, 2009). 

 2.2.1.2. Kültüre Özgü Yargılamama 

 Yargılamamanın kültürel olarak karĢılığında en bariz örnek, Mevlâna’nın "gel, 

ne olursan ol gel" diye ifade ettiği sadece durumlara değil insanlara karĢı da bir yargıda 
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bulunmayan yüce bir gönüllüğe sahip olma geleneğidir. Bu noktada önceki baĢlıkta 

kastedilen nötrallik teriminin karĢılığı olarak kültürümüzde ve dini öğretilerde tevekkül 

olduğunu görmekteyiz. Hazreti Ali'nin ―Daima hayır bulmak isteyen, her şeyi hayra 

yormalı" sözü ile tevekkülün olaylara ve durumlara karĢı verebileceğimiz uygun ve 

rahatlatıcı bir noktayı teĢkil ettiğini görmekteyiz. Yunus Emre’nin ―Hak Ģerleri hayr 

eyler. Zan etme ki ğayr eyler. Ârif ânı seyr eyler. Mevlâ görelim neyler. Neylerse güzel 

eyler‖ diye betimlediği Arif aydınlanmıĢ kiĢinin, yani özbilince, farkındalığa varmıĢ 

kiĢinin iĢleri seyreylemesi, bunları ilk etapta yargılamadığı anlamına geliyor. Ve 

materyalist yöntemlerden farklı olarak hayr beklediğini ortaya koymaktadır. Çünkü 

Ġslamda Said Nursi'nin (2008) belirttiği gibi, her Ģeyde, hatta en çirkin görünen Ģeylerde, 

hakikî bir hüsün ciheti vardır. Evet, kâinattaki her Ģey, her hadise, ya bizzat güzeldir, 

ona hüsn-ü bizzat denilir; veya neticeleri cihetiyle güzeldir ki, ona hüsn-ü bilgayr 

denilir. Bir kısım hadiseler var ki, zahiri çirkin, müĢevveĢtir. Fakat o zahirî perde altında 

gayet parlak güzellikler ve intizamlar vardır. Burada eĢya olarak tabir edilen her Ģey 

(olaylar) mülk ve melekut denilen iki cihetle ele alınır. Mülk görünen yüzü demektir. 

Mülk cihetinde bazı nazari çirkinlikler olsa da melekut denilen hakiki ve iç yüzünde 

daima hayr vardır. 

 2.2.1.3. Sabır 

 Sabır, bilgeliğin bir gerekliliğidir ve olaylar ile durumların kendi zaman dilimleri 

içerisinde olması gerektiğini kavrayabilme ve kabul edebilme yetisidir (Witek-Janusek 

ve ark., 2008). Bilinçli farkındalık uygulamalarında zihni ve bedeni eğiterek sabır 

becerisi geliĢtirilmeye çalıĢılır. Bu uygulamalarda en sık baĢvurulan yöntemlerden biri 

olan meditasyon bireyin kendine karĢı sabırsız olmasına gerek olmadığını bireye 

hatırlatan en önemli tekniktir (Matchim, Armer ve Stewart, 2011). Yargı ifadelerinin 

zihinde canlanması noktasında aslında onların yaĢamın ve gerçekliğin bir parçası olarak 

varolduklarını kabul etmek gerektiği vurgulanır. Gergin ve karmaĢık bir zihne sahip 

olan bireylere sabır eğitimi çok önemli bir yardım sunmaktadır. Zihnin gereksiz yere 

yorulmasını önlemekte de sabır uygulamaları önemli bir yer tutmaktadır. Kabat-Zinn'e 

(2009) göre sabır, yaĢamın her anına açık Ģekilde, bir bütünlük içerisinde her anı kabul 

ederek her bir olayın ve eylemin olması gerektiği zamanda ortaya çıkacağını anlamak ve 

buna göre düĢünceleri organize etmektir. 
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 2.2.1.4. Kültüre Özgü Sabır 

 Sabır konusu kültürümüzde üç Ģekilde ele alınmaktadır. Bunlardan ilki; belaya, 

musibete sabır, ikincisi; ilim öğrenirken gösterilen sabır, üçüncü ise; günah iĢlememek 

için sabırdır. Bu konuda Kuran-ı Kerim'de birçok ayet vardır. Bunlardan bazıları Ģu 

Ģekilde meallerde yer almaktadır: ―Ey iman edenler! Sabredin, sabır 

yarıĢında (düĢmanlarınızı) geçin!‖, "Andolsun ki sizi biraz korku ve açlıkla, bir de 

mallar, canlar ve ürünlerden eksilterek deneriz.", "Sabredenleri müjdele. Onlar 

(sabredenler); baĢlarına bir musibet gelince, 'Biz Ģüphesiz (her Ģeyimizle) Allah’a aidiz 

ve Ģüphesiz O’na döneceğiz' derler. ĠĢte Rableri katından rahmet ve merhamet onlaradır. 

Doğru yola ulaĢtırılmıĢ olanlar da iĢte bunlardır.‖ 

 Diğer yandan Ġslam dininde sabır, Allah'ın "Hâkim" isminin tecelli etmesi olarak 

vücud-u eĢyada, tıpkı bir merdivenin her bir basamağı gibi bir tertibin var olmasını 

bilmek demektir. Sabırsız bir kiĢi, bir sakinlik içerisinde hareket etmediğinden bu 

basamakları atlar ve düĢer ya da hırsından dolayı mahrumiyetlere uğrar. Bu bağlamda 

belirtildiği gibi olayların oluĢmasında bir düzen vardır. Bu düzene riayet edilmemesi 

durumunda olayların gerçekleĢmesi için gerekli basamaklarda yarım kalacaktır ve 

istenilen elde edilmeyecektir. Bu da Ģu anlama gelecektir ki, sabır Ģu ana yönelik bir 

anlayıĢtır.   

 2.2.1.5. Acemi Zihni  

 ġu ana odaklanmanın ve bulunulan zaman içerisinde her Ģeyin deneyimine 

varmayı vurgulayan bilinçli farkındalık uygulamalarında, içinde bulunulan zamanın 

deneyimindeki zenginlik yaĢamak asıl olarak yaĢamın kendi zenginliği demektir 

(Kabat-Zinn, 2009). Ġçinde bulunulan zamana ait eĢsizlik ve zenginlik keĢfedilmeli ve 

sanki her Ģey ilk sefer yaĢanıyormuĢ gibi hissetmeye arzulu bir acemi bir zihne sahip 

olunmalıdır (Tsang, Mok ve Lam, 2012). Her bir meditasyon uygulamasında yapılan 

iĢlem aynı olsa dahi, hissedilen duyguların, uygulamalar sırasındaki ruh halinin farkında 

olmak ve acemi bir zihin ile faaliyetleri yerine getirmek gerekir (Kabat-Zinn, 2009). 

Acemi yani yeni baĢlayan zihin, mevcut anı taze ve açık bir Ģekilde görmek anlamına 

gelir. Suzuki, ―yeni baĢlayanların aklında birçok olasılık olduğunu; uzmanların ise 

aklında çok az Ģey olduğunu" ifade eder ve "ironik bir Ģekilde masum ve açık bir tavra 

sahip olmak, yaratıcılığı ve zekayı geliĢtirmeye yardımcı olur." der. Eylemler ve olaylar 
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hakkında etiketlemelere veya yargılara sahip olmadan, tüm varlığı ile o ana odaklanmak 

ve ―kutunun dıĢında düĢünme‖ yeteneğini güçlendirmek her birey için gereklidir. 

 2.2.1.6. Kültüre Özgü Acemi Zihni 

 Bilinçli farkındalık uygulamalarında önemli bir unsur olan acemi zihnin amacı 

Ģu ana daha fazla odaklanmaktır. Bu bağlamda kültürümüzde genel olarak yarına 

yönelik düĢüncelerin önemi çocuklara aktarılırken ülkemiz Ģartları düĢünüldüğünde 

sınav mekanizmasına sıkıĢtırılan bireylerin Ģu andan daha çok ileriye dönük olması 

toplum ve aile tarafından empoze edilmektedir. Oysa kültürümüzde asıl olarak Camiu’s 

Sagirin aktardığı hadise göre "Hiç ölmeyeceğini zanneden biri gibi çalıĢ, yarın ölecek 

gibi tedbirli ol." Ģu anın kıymetini bilmemiz gerektiği ve yaptığımız iĢlerin ölümün ne 

zaman geleceğini bilmediğimizden Ģu ana dönül olarak yaĢamalıyız. Diğer yandan 

Mevlâna’nın "Sen kendini tanımadığından neĢelenmedin, huzura kavuĢmadın. Eğer 

kendini tanısaydın, sende kimin misafir olduğunu bilirdin; memnuniyetsizlik, 

huzursuzluk denilen Ģeyler sana bir daha gelmezdi." Sözünden anlayacağımız üzere 

insanın kendini bilmesi için Ģu anı ve neler hissettiğini iyi değerlendirmesi gerekir. 

Ayrıca Ġslam’da tefekkür her an uyanık bulunmak ile alakalıdır. Yani kiĢi her vakit 

olayların arkasındaki gizli eli görmelidir. "Bir saat tefekkür bazen bir sene ibadetten 

hayırlıdır." Hadisi ile de tefekkürün ve her anın farkında olmanın önemi 

vurgulanmaktadır. 

 2.2.1.7. Bilinçli Farkındalıkta Güven 

 Bir kiĢinin kendisine, düĢünce ve duygularına güven duyması, bilinçli 

farkındalık uygulamalarında tamamlayıcı bir rol oynar (Kabat-Zinn, 2009). Raingruber 

ve arkadaĢlarına (2007) göre tıpkı gerçek hayatta olduğu gibi bireyin kendi uzmanlık, 

sezgi ve duygularına güvenmesinin, ara sıra hataya neden olsa bile, hayat içerisinde ve 

uygulamalarda attığı adımlarını ve kararlarını kendi dıĢındakiler yönlendirmesinden 

oldukça farklı ve iyi olduğudur. Kendine, kendi bilgeliğine ve erdemine güvenme tutum 

ve davranıĢı, bilinçli farkındalık uygulamalarının önemli bir unsurudur (Tsang, Mok ve 

Lam, 2012). Bilinçli farkındalık uygulamalarında Ģu noktalara dikkat çekilir; "Güven, 

hayatımızdaki her küçük Ģeyin kontrolünde olmadığımızın ve hayatta kalmamız için 

hayati önem taĢıyan birçok Ģeyin sürekli olarak sürdüğünün ve buna güvenmemiz 

gerektiğinin bir göstergesidir", ayrıca "Vücudumuzun ve sezgimizin her an bize verdiği 
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ince sinyalleri dinleyerek kendimize güvenebiliriz. Ġnsanların kötü yanını düĢünmeyerek 

ve insanlara görünüĢlerine, yaĢlarına, cinsiyetlerine veya etnik kökenlerine dayanarak 

önceden karar vermeden, bir yargıya varmadan baĢkalarına güvenebiliriz", diğer 

taraftan; Güven, kendinize ve dünyaya da bir güven türüdür. Güven, bir zayıflık 

olmadığı gibi, saflık da değildir. ArkadaĢ ve düĢman arasındaki farkı ayırt edebileceğine 

güven, sürmekte olan yargısız farkındalık sürecine, sağlıklı ve iyileĢtirici bir Ģekilde 

güvenin ve aynı zamanda zarafet ve haysiyetle zor durumları ele alabileceğimizi de 

ifade eder. 

 2.2.1.8. Kültüre Özgü Güven 

 Güven kavramına kültürümüz ve dinimiz açısından bakıĢ açısı Ģu cümle ile açık 

Ģekilde ifade edilebilir; "güven; inançtan, imandan, ihlastan beslenir ve yüreğe yerleĢir". 

Ayrıca Muhammedü'l Emin lakabını layık gördüğümüz bir peygamberin inancına sahip 

olmak da hem emanete hem dosta güven besleyen bir dinden beslenen bir kültüre sahip 

olduğumuzu göstermektedir. Kültürümüzde güven duygusu, belki daha önceki 

nesillerde Ģu anki durumun biraz daha ötesine vararak sadece insanın insana değil, 

insanın komĢusuna, insanın topluma ve toplumdaki grupların birbirine olan güvenine 

kadar daha kapsamlı bir haldeydi.   

 2.2.1.9. Bilinçli Farkındalıkta Zorlamama 

 Öz benliği fark ettirmek ve beden ile zihnin sesini duymayı öğretmeyi 

amaçlayan meditasyon farkındalık temelli stres azaltma programlarında oldukça önemli 

bir yer tutar. Birçok yaĢamsal aktivitenin bir amaç ya da bir Ģey elde etme beklentisi için 

yapılmaktadır (Matchim ve ark., 2011). Bu da meditasyon için önemli bir engel teĢkil 

etmektedir. Örneğin birey gerginse ya da ağrısı varsa gerginliğine veya acısına 

yoğunlaĢır. Zihnini yargılama yönünde ilerler ise yargılarına odaklanır. Bir önceki unsur 

göz önüne alındığında sabır ve sürekli yapılan pratikler ile birey anı anına yaĢama 

becerisini kendiliğinden edinir (Kabat-Zinn, 2009). Bu bakıĢ açısıyla meditasyona engel 

olmayacak Ģekilde birey kendini çok iyi izlemeleri ve Ģu anı yaĢamanın tadına 

varmalıdır. O an içerisinde acı da olabilir, yargılarda önemli olan, zorlamadan her anı 

kendi içerisinde yaĢamaktır. Bilinçli farkındalık açısından yaĢanılan Ģeyleri olduğu gibi 

kavramak önemli bir yer tutmaktadır.  
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 2.2.1.10. Kültüre Özgü Zorlamama 

 Kültürümüz açısından zorlamama, Ġslam dininin kabulünden bu yana birçok 

ayetin ve hadisin halk zihnine oldukça yerleĢmesiyle sosyal açıdan önemli bir yer 

edinmiĢtir. Daha çok insanların inanıĢları ve yaĢam biçimleri açısından zorlanmaması 

gerektiği gibi algılansa da Ġslam dininden sonra insan açısından zorlanma olmadığı; yani 

iyi ile kötünün rahat Ģekilde ayırt edilmesi anlamına gelmektedir. Bunun yanı sıra 

kanaat inancını yüzyıllardır kültüründe taĢıyan bir coğrafyada yaĢadığımız 

düĢünüldüğünde birçok Ģeyin kısmet ve nasip ile açıklandığı, bazı durumların istenildiği 

halde olmaması anlamında zorlanmaması gerektiği düĢüncesi vardır. Zorlama ile 

iradenin ortadan kaldırılacağı düĢüncesi hakimdir. Bu açıdan da aslında bilinçli 

farkındalıkta meditasyon aracılığıyla öğretilmeye çalıĢılan zorlamama, olduğu gibi 

kabullenmenin kültürün içerisine kadar iĢlemiĢ dua ile bireylere aktarılmaktadır. 

Program hazırlanırken meditasyonun yerine kültürümüzde yer alan dua ve tefekkür, 

teknikler olarak programa dâhil edilmiĢtir.  

 2.2.1.11. Bilinçli Farkındalıkta Kabul 

 YaĢanılan olayların ve durumların bulunulan zaman içerisinde yani Ģu anda 

gerçekleĢmeye devam ettiğini görmek anlamın kabul, bilinçli farkındalıkta yerini 

almaktadır (Kabat-Zinn, 2009). Örnek olarak, fiziksel hastalığa sahip birinin baĢ 

ağrısından kansere kadar her türlü gerçeği olduğu gibi kabul etmesidir. Kabul sürecinin 

zorluğu, bireylerin uzun bir öfke sürecinden sonra inkâr dönemini yaĢamasından 

kaynaklanır (Tsang ve ark.,2012). Kabul etme süreci, pasif olmayı reddeder; 

gerçekleĢen Ģeylerin olduğu gibi kavranması gereken aktif bir süreçtir. GerçekleĢen 

Ģeylerin olma biçimine direnme, zihinsel ve duygusal acıların ana nedeni olarak görülür 

ve gerçekliğe karĢı bir savaĢ anlamına gelir. Aynı zamanda maneviyat ve ruh sağlığının 

en yanlıĢ anlaĢılmıĢ ilkelerinden biridir. Hiçbir Ģey denemeden ve değiĢtirmeden devam 

etmek anlamına gelmez, bu yanlıĢ kabul anlayıĢıdır. Zen ustası Suzuki ―Olduğun gibi 

mükemmelsin ve biraz iyileĢme sağlayabilirsin‖ der.  

 DönüĢümün baĢlayacağı en iyi yer, durumun açık bir farkındalıkla kavranması 

ve belli bir kabul düzeyine varılmasıdır. Bilinçli farkındalık yolunda ilerlemenin en 

büyük engellerinden biri de kabul sürecinde yaĢanan öfke ve inkâr sürecinde fazla 

çabalama ile meĢgul olmadır; bu da ilerleyen süreçteki bilinçli farkındalık yolunda 
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iyileĢme ve geliĢme için çok az enerjinin kalmasına neden olur (Kabat-Zinn, 2009). 

Kısacası, kabul, gerçekleĢen Ģeyleri oldukları gibi görmeye istekli olmak demektir. 

Kabul, gerçekleĢen Ģeylerin nasıl olduğundan memnun olmak ya da hoĢa gitmeyen 

Ģeyleri değiĢtirmek için hiçbir Ģey yapmamak gerektiği anlamına gelmez. 

 2.2.1.12. Kültüre Özgü Kabul 

 Kabul konusunun kültürümüzde ve dinimizde büyük bir yeri vardır. Bu konuda 

her ne kadar farklı aktarımlara sahip olsak da kader inancı imanın Ģartlarındandır. Bu 

anlamda kavram olarak "kader, Hak Teâlâ'nın, ezelden ebede kadar olmuĢ ve olacak her 

Ģeyin, her Ģeyini ve her hâlini, zamanını ve mekânını, sıfatlarını ve özelliklerini ezelî 

ilmiyle bilip, ona göre, takdir etmesidir". Kaza ise, "kaderde planlanan bir Ģeyin 

yaratılması, varlık sahasına çıkarılmasıdır". Bu konuda telkin verilmesinin günlük 

hayatta karĢılaĢtığımız stresörlere karĢı etkili bir tarafının olduğu günlük yaĢantımızda 

görmek mümkündür. Burada anlaĢılması gereken en önemli hususlardan biri Ġslam’daki 

Kader inancı oluĢların tüm nedenlerini Allah’a bağlamıyor kula da cüz-i irade denilen 

seçim hakkı tanıyor. Bu noktada kadere rızadan bahsetmek doğru olacaktır. Bu noktada 

Mevlana'nın söylediği gibi, yine herhangi bir iĢ karĢısında hissedilen aczi yet Ġlahi 

takdire, piĢmanlıklar ise iradeye iĢarettir: "Aczimiz, mecburiyetimizin iĢareti; mahcup 

oluĢumuz da irademizin delili oldu. Eğer irademiz yoksa, bu üzülme, bu utanma niçin!" 

(Mesnevi, I). Bu noktada aslında yine kanaat inancı önem kazanmaktadır. Bir Ģeylerin 

değiĢtirilmesi için halihazırdaki durumları kabullenmek gerektiği önemli bir husustur. 

Program çerçevesinde bireylere oldukları her durumu kabullenmeleri açısından ödev 

olarak oturumlar arasında hayatlarına dair nelerin olduğunu içeren bir liste hazırlamaları 

istenmiĢtir. Daha sonrasında bastırdıkları ya da görmezden geldikleri birçok gerçekleĢen 

durumu kabullenmelerine hazır olmaları açısından tefekkür egzersizleri yaptırılması 

uygun görülmüĢtür. 

 2.2.1.13. Bilinçli Farkındalıkta İzin Verme 

 Birey içsel tecrübelerine odaklandığında, gizli tutulmasını istediği bazı duygu ve 

düĢüncelerin olduğunu fark eder (Kabat-Zinn, 2009). Freud'un ortaya attığı bastırma 

sürecinde zihin fark edilen bu duygu, düĢünce ya da durumları uzun süre engelleme 

yoluna gider. Benzer Ģekilde acı veren ya da hoĢnut olunmayan her türlü deneyimden 

kaçınmayı seçen zihin, kabul sürecinde büyük önemi olan izin verme durumuna büyük 
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bir engel olur. Ġzin verme becerisini edinmek bilinçli farkındalık temelli uygulamalarda 

temeldir (Raingruber ve ark., 2007). Meditasyon aracılığıyla iç dünyasına dönen birey, 

kendisini bir Ģeyleri yargılarken bulur, bu noktada bu yargıların geçip gitmesine izin 

vermelidir (Tsang ve ark., 2012). Kabat-Zinn (2009), bireyin bu esas beceriye çok aĢina 

olduğunu hatta her gece uyuması için gerekenin bu olduğunu ifade eder. Bu açıdan izin 

verme becerisi uygulama sürecinde daha aktif zihinler açısından biraz gayret ile rahat 

Ģekilde öğrenilecek bir beceridir. 

 2.2.1.14. Kültüre Özgü İzin Verme 

 Ġzin verme becerisi kültürümüzde daha çok tefekkür inancında yer almaktadır. 

Bu inançta insan yaradılıĢı düĢünerek Yaratanın varlığına ve yarattığı evren üzerine 

düĢünerek çevresinde olan biteni olduğu gibi kavramaya çalıĢır. Tefekkür inancındaki 

yaradılıĢı ince ince düĢünmek ifadesi izin verme becerisinin en büyük temsilidir. Bu 

noktada insan yaradılıĢtaki birçok Ģeyi aklıyla kavramaya çalıĢır. Aklına gelen aykırı 

düĢünce ve duyguları bir kenara bırakarak yaratılan her Ģeyin bir gerekçesi olduğunu 

kavramaya gayret gösterir. Ögel'in (2009) "Farkındalık ÇalıĢma Kitabı"nda verdiği 

benzetme; kötü düĢüncelerin ısırgan otu gibi olduğudur. Ġnsan kötü bir düĢünceye 

kapıldığında ısırgan otuna dokunan bir insan gibi o bitkiyi taĢımasa dahi kaĢıntısının 

sürdüğünü ifade eder. Bu noktada bireylerin kötü düĢünceleri bastırmak yerine gelip 

geçmesini sağlayacak bir zihin anlayıĢına sahip olması gerektiği önemlidir. Ġzin vermek 

bu açıdan kabullenme tutumunun ön Ģartı olarak kabul edilebilir.   

 2.2.2. Bilinçli Farkındalık Uygulamaları 

 Daha önce uygulaması yapılan ve etkisi kanıtlanan bilinçli farkındalık stres 

azaltma programlarında kullanılan tekniklerden bazıları Ģu Ģekildedir: Farkındalık 

temelli derin düşünme, yani meditasyon; zihnin yargılardan uzak Ģekilde an be an 

eğitilmesidir. Bu açıdan zihin beyinden ayrı bir Ģekilde tanımlanır. Bu noktada zihin 

biriken düĢünceler, tecrübeler, algılar ve beklentilerdir. Zihin sınırsız ve Ģekil almaz bir 

durumdayken beyin canlı bir organ olarak ele alınır. Bilinçli farkındalıkta meditasyonun 

amacı, insan zihninin Ģu ana odaklanmasını sağlayacak bilinçli farkındalık durumlarına 

oldukça fazla Ģekilde yönlendirmektir. Çünkü örnek olarak zihin bir sahil kenarında 

dolaĢmayı becerirken beyin bulunulan anda çakılı kalabilir. Ġlk olarak bireylerin içsel 

izlenimlerini arttırarak duygu ve düĢüncelerini dikkatli bir Ģekilde gözlemeleri istenir. 
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Bu adımdan sonra ise bireylerin duygu ve düĢüncelerin içinde boğulmadan kalmaları ve 

düĢünceleri yargılamaksızın nasıl geçip gitmelerinin sağlanacağı öğretilir.  

 Kabat-Zinn (2009) bu durumu Ģöyle bir örnekle açıklar; bir insan gökyüzünü 

seyre daldığında yukarıda sadece mavi bir hava akımı görmez, bunun dıĢında kuĢları, 

bulutları, bazen uçakların geçip gittiğini de görür. Ġnsan bu noktada havada geçip giden 

cisimlerin nasıl aktığını düĢünmeli ve bilinçli farkındalık temelli meditasyonda bu 

cisimlerin kötü ya da olumsuz düĢünceler olduğunu düĢünmeli. Nasıl ki bulutlar geçip 

giderken gökyüzünü izlemek insana ferahlık veriyorsa kötü düĢüncelerinde bu 

uygulama çerçevesinde zihninden geçip gitmesine müsaade etmeyi öğrenmeli. Risk 

taĢıyan bir gebelik dönemi yaĢayan kadını örnek olarak alırsak, gebe kadın her an 

doğum yapabileceğini ya da çocuğunu kaybedeceğini düĢünerek endiĢeye kapılabilir ve 

bu tamamen bir acı çekme durumuna dönüĢebilir (Körükçü ve Kukulu,2015). Böyle bir 

durumda bilinçli farkındalık temelli meditasyon eğitimi ya da bu çalıĢmadaki benzer 

karĢılığı olan tefekkür eğitimine sahip olmayan birey bu endiĢelerine kapılarak sadece 

korkuya odaklı kalabilir. Bu durum ise bireyin korkular içerisinde boğularak dıĢ dünya 

iliĢkilerine zarar verir noktaya gelir (Duncan ve Bardacke, 2010).  

 Bilinçli farkındalık temelli bu uygulama aracılığıyla örnekte verilen kadının 

korkularını bir kenara bırakarak bebeğinin ve kendisinin herhangi bir zarara uğramadığı 

Ģu ana odaklanması sağlanır. Ayrıca, olumsuz duygulara kaynaklık eden düĢüncelerinin 

farkında olması sağlanarak bu düĢüncelerin geçip gitmesine izin vermesi sağlanmaya 

çalıĢılır. ġu ana odaklanmanın geliĢtirilmesi ile kötü düĢüncelerin geçip gitmesinin 

sağlanması kolaylaĢır. Duygu ve düĢüncelerini yargılamadan Ģu ana odaklanmayı 

öğrenen birey, bulunduğu andan keyif almaya baĢlar ve olumlu düĢüncelerinin 

yayılmasına izin verir. Bu uygulama çerçevesinde esas olan Ģeylerden biri bahsedildiği 

gibi olumsuz düĢünce ve duygular içerisinde boğulmama becerisini kazanmaktır.  

 Birey yaĢadığı olumsuz duygu ve düĢüncelerin kendisini bunaltacak kadar 

arttığını kabul ederek olumsuzlukların zihninden akıp geçmesine olanak tanır, kalıcı 

hale gelmelerine engel olur. Bu Ģekilde birey rahatlayarak hayatından daha fazla keyif 

almayı öğrenir. Bu uygulamadaki en önemli nokta ise bireyin nefes egzersizlerini 

olabildiğince düzenli yapmasıdır. Böylece nefes alıĢveriĢine dikkati verebilen kiĢi Ģu 

ana odaklanmayı kolaylaĢtırır. Her nefes alıĢta temiz havanın bedene giriĢini ve 
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yayılıĢını hisseden sonrasında kirli havanın bedenden ayrılıĢını fark etmelidir. Dikkatin 

dağıldığı, düĢünce ve yargılara takılıp kalındığı anlarda birey tekrar nefes alıĢveriĢine 

odaklanmayı denemelidir. Her odaklanmada zihinden düĢüncelerin akıp gitmesine izin 

verilmelidir. Bu çaba kendini zorlamadan dikkati yeniden solunuma odaklama Ģeklinde 

gerçekleĢmelidir (Kabat-Zinn, 2009). 

 Bir diğer uygulama ise, Beden Tarama Tekniği'dir. Bireyin bedeni ile bağlantı 

kurmasını sağlayan bu teknik ile birey bedeni üzerindeki içsel ve dıĢsal faktörlerin 

farkında varmayı öğrenir. Bu teknikte bireyin konsantrasyonunu arttırarak bedeni 

üzerinde detaylı ve kapsamlı Ģekilde odaklanması sağlanır. Bedene anlık odaklanmalar 

soncunda birey zihinsel esneklik geliĢtirme becerisi kazanır. Bedenin farklı noktalarına 

odaklanan birey rahat bir pozisyonda egzersizleri yerine getirir. Bu teknik açısından 

Kabar-Zinn (2003) Ģu noktalara dikkat çekmektedir. Vücudun taramasının, rahatlamada 

değil, farkındalık içinde bir egzersiz olduğu unutulmamalı. Vücut taramasının bir 

Ģekilde olması gerektiğine dair beklentilerin farkında olunmalı. Ayrıca, gerginlik veya 

yorgunluk alanlarının farkına varılmalı. Bu, vücudun taramasından kaynaklanmaz, 

sadece vücudun hislerine daha yakından bakmayı öğretir. Ayrıca bu, vücuda daha yakın 

bir Ģekilde yanıt vermeyi sağlayacaktır (örneğin, yorgun olduğunuzda yavaĢlayın!).  

 Her gün aynı zamanda pratik yapmak için plan yapılmalı; bu çalıĢanlar için 

günün herhangi bir zamanında yapılabilir. Neyin iĢe yaradığını bulmadan önce bazı 

deneyler yapılabilir. Günlük kullanılabilecek bir oda veya yer bulunmalı, burası 

nispeten rahatsız edilmeyecek bir yer olmalıdır, bu yüzden pratik yapmadan önce, 

yaĢadığınız yerde yaĢayanları bilgilendirmek ve diğer rahatsızlıkları en aza indirmek 

makul olacaktır. Destek almak için gerektiğinde meditasyon yapabilmeniz için kitap ya 

da ses kayıtları kullanılabilir. Meditasyon pratiği, öz anlayıĢı ve farkındalığı geliĢtirmek 

ile ilgilidir. Uygulama boyunca zorlanılan anlarda ya da uygulamaya karĢı dirençli 

olunduğunda bu hatırlanmalı. Nefes egzersizleriyle birlikte öğrenilen odaklanma bu 

teknikte de iĢe koĢulur ve bedenin her bir noktasında nefes alıĢveriĢinin etkisi izlenir 

(Kabat-Zinn, 2009). Genel anlamda bu teknik ve uygulamalara, hazırlanan programda 

yer verilerek bilinçli farkındalık temelinden uzaklaĢılmamaya çalıĢılmıĢtır. Ayrıca bu 

uygulamalar programda kültürel öğeler içerisinde anlatılmaya çalıĢılmıĢ ve 

uygulamaların daha net anlaĢılması sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. 
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 2.3. Yaşam Doyumu 

 YaĢam doyumu, insanların duygularını ve hislerini (ruh hallerini) gösterme 

biçimleri ve geleceğe yönelik yönelimleri ve seçenekleri hakkında neler hissettiklerinin 

bir göstergesidir (Anand, 2016). YaĢam doyumu, öznel iyi oluĢun bir ölçümü olarak 

değerlendirilir ve duygu-durum, baĢkalarıyla iliĢkilerden memnun olma, kazanılan 

hedeflerden doyum sağlama, öz kavram ve algılar ile günlük yaĢamla baĢa çıkma 

becerisi olarak ele alınabilir. Mevcut hislerin değerlendirilmesinden ziyade, kiĢinin 

hayatının olumlu bir tutuma sahip olma durumudur. YaĢam doyumu, ekonomik durum, 

eğitim miktarı, deneyimler ve yaĢanılan yer ile diğer pek çok konu ile alakalı Ģekilde 

ölçülmektedir (Jankowski, 2012). Ayrıca, yaĢam doyumu, bireyin kendi yaĢamıyla 

alakalı genel yargıları ve değerlendirmeleri olarak tanımlanabilir. Birey kendi durumuna 

iliĢkin uygun gördüğü bir standart olduğunu düĢünür ve öznel bir niteliğe sahip yaĢam 

doyumu yargılarını bu standart ile kıyaslayarak ortaya koyar. Bunlar, sosyal normlardan 

kaynaklı olabildiği gibi bireyin kendine göre belirlediği iyi yaĢam standartlarıdır. Bu 

açıdan, bireyin kendi baĢarısına dair oluĢturduğu doyumların ötesinde bireyin hayatına 

iliĢkin genel yargılarına dair değerlendirmeler yaĢam doyumu üzerinde daha önemlidir 

(Pavot ve Diener, 1993). YaĢam doyumunun önem kazandığı ve birçok yargı 

değerlendirmenin oluĢtuğu en önemli dönemlerden biri de üniversite dönemidir. 

Üniversite yılları öğrencilerin çalıĢma hayatına hazırlandığı, yetiĢkinliğe dair rollerini 

denedikleri, çalıĢma yaĢamına hazırlandıkları ve yaĢamlarına iliĢkin değerleri daha fazla 

idealize ettikleri bir dönemdir. Diener (2000) yaptığı bir çalıĢmada, birçok farklı 

ülkeden üniversite öğrencilerinin mutluluğu ve yaĢam doyumunu paradan çok 

önemsediğini bildirmiĢtir.  

 Literatüre bakıldığında yaĢam doyumu üzerine yapılan bazı araĢtırmalar, 

öğrencilerin daha fazla sorumluluk almaları, romantik iliĢkilerde baĢarılı olmaları, 

sosyal yaĢamlarındaki farklı alanlarda daha fazla doyuma sahip olmaları ile yaĢam 

doyumları düzeylerinin paralellik gösterdiğini ve daha az stres ve yalnızlık yaĢadıklarını 

ortaya koymuĢtur. Yetim (2003), üniversite öğrencileri üzerine yapılan araĢtırmaları ele 

aldığı derlemede, yapılan çalıĢmaların benlik saygısı ile yaĢam doyumu arasında olumlu 

bir iliĢki ortaya koyduğunu ifade etmiĢtir. YaĢam doyumu; depresyon, sürekli kaygı ve 

umutsuzluk ile olumsuz iliĢkilidir, bu yüzden üniversite öğrencilerinin yaĢam doyumu 

düzeylerinin artması psikolojik iyi oluĢ üzerine olumlu etkilere sahiptir (Çivitçi, 2012). 



37 

 

YaĢam doyumunu bir parçası olarak doyum, umutların, ihtiyaçların, istek ve arzuların 

karĢılanması olarak açıklanabilir. Bu yönüyle de yaĢam doyumu tüm yaĢam ve yaĢamın 

bütün boyutlarıyla alakalıdır. Yapılan çalıĢmalar göstermiĢtir ki bireylerin ekonomik 

durumları, mesleki statüleri, çalıĢtıkları yer, çevresel olanakları ve beklenti düzeyleri 

gibi değiĢkenler bireylerin yaĢam doyumları üzerinde etkili olan bazı faktörlerdir 

(AvĢaroğlu ve ark., 2005).  

 YaĢam doyumu tek yönlü ele alınamadığından, örneğin iĢ hayatında doyum 

sağlayan bireyin yaĢam doyumu düzeyi artar fakat yaĢamından memnun olduğu 

anlamına gelmez bu durum. YaĢam doyumunun objesi hayatın tüm alanları olarak ele 

alınmalıdır. YaĢama iliĢkin pozitif yargı ve değerlendirmeler, negatif olanlara göre fazla 

olması durumunda bireyim yaĢam kalitesinin yüksek olduğu söylenebilir (Myers ve 

Diener, 1995; akt. Dağlı ve Baysal, 2016). Appleton ve Song (2008) yaptıkları 

çalıĢmada yaĢam doyumuna ait altı farklı boyut olduğunu ifade etmiĢlerdir. Bu alt 

boyutları; "kişinin gelir düzeyi", "mesleği ve sosyal statüsü", "sahip olduğu imkanlar ve 

sosyal hareketliliği", "refah koşulları", "mevcut devlet politikası" ve "çevre, aile ve 

sosyal ilişkiler" olarak sıralamıĢlardır. Diener'e (1984) göre, yaĢam doyumu bireyin 

sahip olduğu hayat koĢulları ve Ģahsi standartlarına bağlı olarak değiĢen bir 

dinamizmdir. Bu yönüyle yaĢam doyumu farklı değiĢkenlerden etkilenebilir. Bu 

değiĢkenlerden bazıları; "günlük yaĢamdan alınan mutluluk", "yaĢama yüklenen anlam", 

"amaçlara ulaĢma konusunda uyum", "pozitif bireysel kimlik", "fiziksel olarak bireyin 

kendisini iyi hissetmesi", "ekonomik durum", "güvenlik ve sosyal iliĢkilerdir". Bu 

bağlamda öznel iyi oluĢun bir alt boyutu olarak ele alınan yaĢam doyumu, insanın genel 

durumunu etkileyen önemli faktörlerden biridir (Dağlı ve Baysal, 2016). YaĢam 

doyumunu etkileyen bu faktörlerin bazıları aĢağıdaki baĢlıklar altında incelenmiĢtir. 

 2.3.1. YaĢam Doyumunu Etkileyen Faktörler 

 2.3.1.1. Kişilik 

 KiĢiliğin en çok çalıĢılan kavramlarından biri, büyük beĢ faktörlü modeldir. Bu 

model, araĢtırmacıların, bireylerin kiĢiliklerinin yapı taĢlarının beĢ olduğuna 

inandıklarını göstermektedir. Model, dıĢadönüklük, yumuĢak baĢlılık, özdenetim, 

deneyime açıklık ve nörotizm boyutlarıyla ilgilidir (Horzum, Ayas ve Padır, 2017). 

1998 yılında Deneve ve Cooper tarafından yapılan bir araĢtırmada, çoklu araĢtırmalar, 
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öznel iyi oluĢu ve kiĢilik ölçütlerini birbirine bağlayan bazı kiĢilik anketleri 

incelenmiĢtir. Nörotisizm, yaĢam doyumunun en güçlü belirleyicisi olduğu 

bulunmuĢtur. Nörotisizm zihinsel süreçlerini zorlaĢtıran insanlara da bağlıdır ve aynı 

zamanda akıl hastalığından mustarip kiĢilerde de yaygındır. KiĢiliğin "deneyime 

açıklık" faktörü ise olumlu yönde olsa da yaĢam doyumuyla eĢit olarak iliĢkilidir. Diğer 

kiĢilik özelliklerinin de sonuç olarak yaĢam doyumuna bağlı olduğu ortaya çıkmıĢtır 

(Díaz-Morales ve ark., 2013). 

 BaĢkalarıyla daha fazla sosyalleĢtiği görülen bir kiĢi olmak, bir kiĢinin genel 

esenliğine katkıda bulunabilir. BaĢkaları aracılığıyla sağlanan sosyal desteğin, 

yetiĢkinlerin refahını, bu bireylerin genel sağlığı üzerindeki etkisi ile iliĢkili olduğu 

gösterilmiĢtir. Bu nedenle, iletiĢim kurma eğiliminde olan ve baĢkalarına daha açık 

olduğu düĢünülen kiĢilerin daha yüksek düzeyde bir yaĢam doyumu olduğu 

belirtilmiĢtir (Guindon ve Cappeliez, 2010). Stubbe ve arkadaĢlarının (2005) yaptığı 

çalıĢma, kadın ve erkeklerde yaĢam doyumunun kalıcılığı açısından bireysel farklılık 

göstermediğini, ancak kalıtsallıktan etkilenen kiĢilik unsurlarının genel yaĢam doyumu 

üzerinde bir etkisi olduğunu ortaya koymuĢtur. Olumsuz duygularla bağımsız olarak 

baĢa çıkabilmenin uzun süreli yaĢam doyumunu etkileyebileceği ileri sürülmüĢtür. 

KiĢiliğin öfke, kızgınlık ya da nefret gibi duygularla düzgün bir Ģekilde baĢ edebilme 

yeteneğine sahip olmak, yaĢamın ilerleyen dönemlerinde benzer Ģeylerle uğraĢırken 

faydalı olabilir. Daha kolay olan insanlar olumsuz duygularıyla baĢa çıkma eğiliminde 

olan kiĢilerden farklı Ģekilde davranırlar. Bu bireysel farklılıklar, günümüzdeki 

problemlerle baĢa çıkma biçimlerini etkileyebilir ve gelecekte benzer durumlarla nasıl 

baĢa çıkabileceğine karar verilebilir (Lightsey ve ark., 2013). 

 KiĢilik, farklı insanların farklı durumlarda nasıl tepki verdiğini anlatan bir 

ipucudur. Durumlar kiĢiliği dikte eder ya da tam tersini yapar ve bu yönler insanların 

bunları nasıl iĢlediğini belirler. YaĢam doyumunda bunlardan farklı değildir. 

Birbirinden farklı değiĢkenler, kiĢinin hayatlarına nasıl değer verdiğini belirlemede 

önemli roller oynamaktadır. KiĢilik, birisinin belirli bir Ģekilde davranma nedeni ile 

ilgili sorular için olası cevapları aydınlatmaya yardımcı olabilir, bu da bir bütün olarak 

onların yaĢamı hakkındaki görüĢlerini tahmin etmede yardımcı olabilir. 
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 2.3.1.2. Özsaygı 

 YaĢamdan Doyumu Ölçeği; UNESCO ve Dünya Sağlık Örgütü gibi birçok 

önemli kurum tarafından kiĢinin benlik saygısı, esenlik ve yaĢama dair genel mutluluk 

gibi kendi görüĢlerini nasıl değerlendirdiğini ölçmek için kullanılan tek ölçektir 

(Cummins ve Robert, 2002). Birçok çalıĢma, olumlu düĢüncelerin ve yaĢam 

doyumunun, benlik saygısı kavramı arasında derin bir iliĢki olduğunu göstermiĢtir. 

Birçok çalıĢma, benlik saygısının, yaĢam doyumunu etkilemede kesin bir rol oynadığını 

ortaya koymuĢtur. Kendinizi ve değerinizi bilerek, olumlu bir Ģekilde düĢünmeye 

yönlendirilirsiniz. Bu bulguları destekleyen Cummins ve Robert'in (2002) yaptığı bir 

homeostatik model de vardır. 

 2.3.1.3. Hayata bakış açısı 

 Bir kiĢinin hayattaki ruh hali ve görünüĢü, kendi yaĢam doyumu algılarını da 

etkileyebilir. Ġnsanların hayatlarını nasıl algıladıklarını etkileyebilecek iki tür duygu 

vardır. Ümit ve iyimserlik, genellikle hedeflere ulaĢma ve bu hedeflerin algılanmasına 

yönelen biliĢsel süreçlerden oluĢur. Ek olarak, iyimserlik daha yüksek yaĢam 

memnuniyeti ile bağlantılıyken, karamsarlık depresyondaki semptomlarla iliĢkilidir 

(Bailey ve ark., 2007). Seligman'a göre (2002), daha mutlu insanlar, hayatlarının 

olumsuz yönlerine daha az odaklanıyorlar. Daha mutlu insanlar, daha mutlu bir çevreyi 

teĢvik eden diğer insanları sevme eğilimi gösterir. Bu, baĢkalarıyla yapıcılığın yaĢam 

memnuniyetini olumlu yönde etkileyebileceği düĢüncesiyle kiĢinin yaĢamı ile ilgili 

doyumunun daha yüksek bir seviyesi ile iliĢkilidir. 

 Castilla-La Mancha Üniversitesi Psikoloji Bölümünde, Serrano J.P., Latorre 

J.M., Gatz M. ve Montanes J. tarafından yürütülen bir çalıĢmada, depresif belirtileri 

olan yaĢlı yetiĢkinler için otobiyografik hatıraları geri getirme etkinliği kullanılarak 

yaĢam-değerlendirme terapisi, anıların özgünlüğü, bireylerin depresyon ve umutsuzluk 

durumlarının azalmıĢ ve yaĢam doyumunun artmıĢ olduğu ortaya çıkmıĢtır. Test, 

katılımcıların belirli bir anıyı hatırlama yeteneğini ölçmek için tasarlanmıĢtır; Otuz adet 

iĢaretli kelimeler, 'pozitif' olarak sınıflandırılan beĢ kelime (örneğin, komik, Ģanslı, 

tutkulu, mutlu, umutlu), beĢ 'olumsuz' (baĢarısız, mutsuz, üzgün, terk edilmiĢ, kasvetli) 

ve beĢ 'tarafsız' (iĢ, Ģehir, ev, ayakkabı, aile) kelime belirlenmiĢtir. Bir odak grubunun 

her üyesine sabit, sıralı bir Ģekilde sözlü olarak sunulmuĢtur. Katılımcıların talimatları 
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anladığından emin olmak için, örneklere hem 'genel' anılar (örneğin, Ģehirdeki yazlar) 

hem de 'özel' anılar (örneğin, evlendiğim gün) verilmiĢtir. Her bir iĢaret sözcüğü için, 

katılımcılardan, sadece bir kez, belirli bir zamanda ve yerde gerçekleĢmesi gereken ve 

bir günden daha uzun sürmeyen bir olayın o kelimenin uyandırdığı bir belleği 

paylaĢmaları istendi. KiĢi 30 saniye içinde bir belleği hatırlayamadıysa, o olay örneği 

sayılmamıĢtır. Ġki psikolog, yarıĢmacı olarak görev yapmıĢtır ve her katılımcının 

tepkilerini bağımsız olarak puanlamıĢtır. Her bir bellek 'spesifik' olarak etiketlenmiĢ - 

geri çağrılan etkinlik bir günden fazla sürmezse - veya aksi halde 'genel' olarak 

etiketlenmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda hayata dair bakıĢ açıları değiĢen bireylerin yaĢam 

doyumu düzeylerinin de değiĢtiğini ortaya koymuĢtur (Serrano ve ark., 2004). 

 2.3.1.4. Yaş 

 Psikologlar, Yuval Palgi ve Dov Shmotkin (2009), öncelikle doksanlı yıllarında 

çalıĢmıĢlardır. Bu konu grubunun geçmiĢ ve Ģimdikileri hakkında çok düĢündüğü 

bulunmuĢtur. Ama genel olarak, grup geleceğini daha az düĢünmüĢtü. Bu insanlar, 

ankete tabi tutuldukları noktaya kadar yaĢamlarından çok memnun kaldılar, ancak 

sonun yakın olduğunu ve bu yüzden gelecek için umutlu olmadığını biliyorlardı. YaĢam 

doyumu hakkında konuĢulan büyük bir faktör zekiydi. Deneyler, yaĢam doygunluğunun 

insanlar büyüdükçe büyüdükleri ve daha bilgili hale geldikleri için nasıl büyüdüğünden 

bahseder, böylece yaĢlandıkça ve hayattaki önemli Ģeyleri daha iyi anladıkça hayatın 

daha iyi olacağını görmeye baĢlarlar (Palgi ve Shmotkin, 2010). 

 Ergenlerin, yaĢlı meslektaĢlarına göre daha düĢük bir yaĢam doyumu düzeyine 

sahip oldukları görülmüĢtür. Ergenlerle ilgili bir Ģey bunun daha düĢük bir seviyede 

olduğunu gösteriyor gibi görünüyor. Bunun nedeni, birçok kararın yakın olması ve bir 

ergenin onları hayatlarında ilk kez görmeleri olabilir. Bunun, yaĢ grubundakilerin diğer 

yaĢ gruplarına göre tanımlayabileceği miktardan kaynaklandığı varsayılmaktadır. Aynı 

çalıĢmada araĢtırmacılar, aileden memnuniyetin azaldığını bulmuĢlardır. Bunun nedeni, 

daha fazla kural ve yönetmeliğin tipik olarak ebeveyn figürleri tarafından 

uygulandığından ve ergenlerin, onları kontrol edenleri ĢeytanlaĢtırma eğilimi göstermesi 

olabilir. Ayrıca cinsellik açısından yaĢam memnuniyetinin arttığı tespit edildi. Çünkü bu 

çağda birçok ergen, cinsel bir ortaklık düĢüncesinde doğrulama ve tatmin bulmaları için 

onları cesaretlendirebilecek cinsel olgunluğa ulaĢmaktadır (Goldbeck ve ark., 2007). 
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 2.3.1.5. Değerler 

 Genel yaĢam doyumunun, bireyin içinde bireyin kiĢisel değerlerine ve önemli 

olanlara dayanarak geldiği öne sürülmüĢtür. Bazıları için aile, diğerleri için bu sevgi ve 

diğerleri için para ya da diğer maddi öğelerdir; her iki Ģekilde de bir kiĢiden diğerine 

değiĢir. Ekonomik materyalizm bir değer olarak düĢünülebilir. Daha önce yapılan 

araĢtırmalarda, materyalist bireylerin ağırlıklı olarak erkek olduğu ve materyalist 

kiĢilerin de materyalist olmayan benzerlerinden daha düĢük bir yaĢam doyumu düzeyine 

sahip oldukları bulunmuĢtur. Keng ve arkadaĢlarına göre (2000) diğer insanlara yardım 

etmenin karĢılığı olan insanlar için de geçerlidir; çünkü sahip oldukları para onlara 

değerli gördükleri malları satın alabilir. Georgellis ve arkadaĢları ise (2009) materyalist 

insanlar yaĢamdan daha az memnunlar çünkü sürekli olarak daha fazla eĢya istiyorlar ve 

bu eĢyaların elde edilmesiyle değer kaybediyor, bu da bu insanların daha fazla eĢya 

istemesine ve döngüsünün devam etmesine neden oluyor. Eğer bu materyalist bireyler, 

daha fazla ürün için arzularını tatmin edecek kadar paraya sahip değilse, daha fazla 

tatmin olmazlar. Bu hedonik bir koĢu bandı olarak adlandırılmıĢtır.  

 Gelenek ve din üzerinde yüksek bir değeri bildiren bireyler daha yüksek düzeyde 

bir yaĢam memnuniyeti bildirdiler. Bu, rapor edilen rutin kilise izleyicileri ve sık dua 

eden insanlar için de geçerlidir. Daha yüksek düzeyde yaĢam doyumu bildiren diğer 

bireyler, yaratıcılığa değer veren insanlardı ve baĢkalarına saygı gösteren ve değer veren 

insanlardı - iki özellik daha çok maddi mallarla ilgili değildi. Zor zamanlar ortaya 

çıktığı ve çoğu zaman insanların akranlarına ve ailelerine yardımcı olmak için 

güvenmeleri nedeniyle, arkadaĢ, aile ya da kilise olsun, sosyal desteğe sahip kiĢilerin 

daha yüksek bir yaĢam doyumu düzeyinin bildirilmesi sürpriz değildir. Maddi öğeleri 

kiĢisel olarak değerlendiren kiĢilerin, kiĢiler arası iliĢkilerle daha yüksek bir değere 

sahip olan insanlara karĢı yaĢamda genel olarak daha az tatmin oldukları bulunmuĢtur. 

 Wu, Mei ve Chen ise (2009) yukarıdaki bulgulara uygun olarak, kiĢinin kendi 

hayatını nasıl gördüğü konusunda kendisinin nasıl bir değer oynadığına dair bir görüĢün 

de olduğunu söylemek doğrudur. Zihinsel ve fiziksel olarak formda kalmaktan gurur 

duyan insanlar, sadece günlerinin içeriğinden dolayı daha yüksek yaĢam doyumu 

seviyelerine sahiptirler. Bu değerler baĢkalarının ıĢığında kendilerini nasıl gördüklerini 

belirlemede bir araya geliyor. 
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 2.3.1.6. Kültür 

 Kültür kavramı genel olarak derinden kazınmıĢ toplumsal değerler ve inançlara 

göre tanımlanmaktadır. Bireyin hayatının hemen her yönünde bir izi bulunan kültür, 

öznel iyi oluĢu etkiler. Ġyi olma hem genel yaĢam doyumu hem de günlük yaĢamda 

olumsuz etkilere karĢı olumlu tutum ve tavırların göreceli dengesini kapsamaktadır. 

Kültür, yaĢam doyumunu belirleyen kararların verilmesi için farklı bilgi kaynaklarına 

etki ederek, öznel iyi oluĢ değerlendirmesini ve dolayısıyla yaĢam doyumunu 

etkilemektedir. 

 Bireyci kültürler, içsel duygulara (olumlu veya olumsuz etkiler gibi) dikkat 

çekerken, toplulukçu kültürlerde dikkat, dıĢ kaynaklara (yani, sosyal normlara bağlı 

kalmak veya kiĢinin görevlerini yerine getirmek) yöneliktir. Gerçekten de, Suh ve 

arkadaĢları (1998), bireyci kültürlerde yaĢam doyumu ile pozitif etkilenme arasındaki 

korelasyonun daha yüksek olduğunu, kolektivist kültürlerde ise normlara olan bağlılık 

ve bağlılıkların yaĢam doyumu açısından eĢit derecede önemli olduğunu bulmuĢtur. 

Amerika ve Avrupa ülkeleri gibi modern batı toplumlarının çoğu bireyciliğe yönelirken, 

Çin ve Japonya gibi doğu toplumları kolektivizme yönelmektedir. Bir kolektivist 

kültüre sahip olanlar, aileleriyle olan birliğe derinden bağlıdırlar. BaĢkalarının 

ihtiyaçlarını bireysel arzularından öncelikli tutarlar. Bireysel kültür, kiĢinin kendi kiĢisel 

baĢarılarına yöneliktir ve güçlü bir rekabet duygusunun oluĢmasına teĢvik eder. 

Bireylerin kendi sorumluluklarını taĢımaları ve kendilerine güvenmeleri beklenir. 

Ancak her iki grubun da kendine has eksiklikleri vardır. Bireyci yaklaĢımla, bir kiĢi 

yalnızlığı deneyimlime eğilimindedir. Bu arada, bir kolektivist kültürde olanlar, bir 

reddetme duygusuna sahip olmaya eğiliminde olabilirler (Kim ve ark., 1990).  

 Yukarıda baĢlıklar halinde bahsedilen bu değiĢkenler, yaĢam doyumu kavramını 

bir bütün olarak ele almayı sağlayacak baĢlıca etkenlerdir. Stres gibi insan hayatını 

derinden etkileyebilecek ve yaĢamın her alanında insanın karĢı karĢıya kalabileceği bir 

durumun yaĢam doyumunu etkilemesi olası bir sonuçtur. Stresin olumsuz sonuçlarından 

olan psikolojik ve fizyolojik bozukluklar insanın hayata bakıĢ açısını ve yaĢam 

doyumunu etkileyebilecek faktörlerdir. Stres durumlarıyla baĢa çıkma yöntemlerinin 

geliĢtirilmesi ve sağlıklı bir Ģekilde stres durumlarının ele alınması bireyin yaĢam 

doyumunu olumlu etkilerde bulunacağı yapılan kuramsal çalıĢmalar ile ele alınmıĢtır. 
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Ülkemizde son yıllara kadar yaĢam doyumu üzerine fazla çalıĢmanın olmaması ve stres 

ile yaĢam doyumunun arasındaki iliĢkinin tam ortaya bırakılmamasından dolayı bu 

çalıĢma ile bu konudaki eksikliğin bir nebze giderileceği düĢünülmektedir. 

 2.3.2. YaĢam Doyumu ve Kültür 

 Çok sayıda çalıĢma, yaĢam doyumu belirleyicilerini ele alarak aralarındaki 

iliĢkiyi bağlamaya, karĢılaĢtırmaya ve çözmeye çalıĢmıĢtır (ör. Easterlin, 1974; Oswald, 

1997; Alesina ve ark., 2004; Rahman, 2007). Ġlginçtir ki, sosyal ve örgütsel 

psikolojideki çalıĢmalardan farklı olarak, kültürel değerlerin rolü bu araĢtırmalarda 

ayrıntılı yer almamıĢtır. Aslında, yakın zamana kadar, kültürün ampirik rolü, 

ekonomistlerin belirsiz tanımlamalar ve ilgili ölçümler konusundaki kaygıları nedeniyle, 

ekonomi söyleminde kayda değer bir endiĢeye neden olmuĢtur (Guiso ve ark., 2006). 

Hofstede’nin (1980) kültürün sonuçları üzerindeki çalıĢması buna uygun bir örnek 

olarak gösterilebilir. Liderlik stili, güç mesafesi ve diğer çalıĢan-iĢveren değiĢimi 

iliĢkileri gibi yapılara yönelik ölçümlerde bulunan Hofstede, her kültürün; üyelerinin 

sosyo-eğitimsel bir süreçle farklı bir sosyalleĢme sağlaması için zemin oluĢturduğunu 

ve bu durumun kültüre özgü olduğu varsayılan değer kümelerine neden olduğunu öne 

sürmektedir. Bu değer kümelerinin, her kültürün bireylerinin çevrelerini algılayıp 

yorumlama biçimlerini, beklentilerini, hedeflerini, inançlarını ve nihayetinde 

davranıĢlarını etkileyen ve Ģekillendiren faktörleri etkilediği düĢünülmektedir. Bu 

çalıĢmadaki sınırlılık, neredeyse yalnızca iĢ ve örgütlerle ilgili değerlerin ulusal 

kültürlerin ölçütlerini iyi Ģekilde sağlayıp sağlamadığı konusundaki temel sorudan 

kaynaklıdır.  

 Kültürün iĢle ilgili kavramsallaĢtırmanın ötesine geçme giriĢiminde, son 

zamanlardaki çalıĢmalar alternatif bir yaklaĢım (Inglehart ve Baker, 2000) kullanır. 

Geleneksel ve seküler değer alanlarına dayanan ve derinden kazınmıĢ toplumsal 

değerler olarak kabul edilen çeĢitli kültürel değerler üzerine incelemelerde bulunur. 

Ayrıca, iĢ düzeyinde gözlemlenebilir norm ve davranıĢlar yerine inançlar iĢe koĢulur. 

Adil olmak gerekirse, dinin ve aile hayatının önemi gibi bazı değer ve inançların yaĢam 

doyumu üzerinde önemli bir etki yarattığı zaten birçok çalıĢmada gösterilmiĢtir. Dahası, 

son araĢtırmalar bu değiĢkenlerin, bireylerin mutluluğu üzerinde evrensel olarak önemli 

bir etki yarattıklarını savunmuĢtur (Borooah, 2006). Ancak Inglehart ve Baker (2000) 
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ekonomik geliĢmenin kültürel değerler üzerinde güçlü bir etkisi olduğunu belirtmiĢtir: 

zengin ülkelerin değer sistemleri fakir ülkelerinkinden sistematik olarak farklıdır. Bu 

bağlamda, kültürel değerlerin, geliĢmiĢ ve az geliĢmiĢ ekonomiler bağlamında 

incelendiğinde, yaĢam doyumu üzerinde oldukça farklı bir etkiye sahip olabileceğini 

tartıĢmak da mümkündür. Yapılan bir çalıĢmada Lange (2009), bir dizi kültürel değerin, 

bireylerin yaĢam doyumu konusunda önemli bir moderatör olup olmadığını ve ne 

ölçüde irdelendiğini ortaya koymuĢtur. Ayrıca Lange,bireylerin yaĢadığı ülkelerin 

ekonomik kalkınma durumunun, yaĢam doyumu üzerinde etkisi olan belli kültürel 

değerlerin etkisini azalttığını öne sürmüĢtür. 

 2.4. Bilinçli Farkındalık, Stres ve Yaşam Doyumu Arasındaki İlişki 

 Bugünlerde yoğun iĢ ve yaĢam telaĢı içerisinde insanların en fazla maruz kaldığı 

problemlerden biri haline gelen stres, daha önce bahsedildiği gibi insanların yaĢamı için 

kabul edilebilir seviyenin üstüne çıkarak psikolojik ve fizyolojik olumsuzluklara yol 

açmaktadır. Stres üzerine yoğunlaĢan psikolojik yaklaĢımlarda hem hızlı çözüm 

sunması hem de kalıcı etkilerle sonuçlanması açısından bilinçli farkındalık kavramı 

önemli bir yer tutmaktadır. Bilinçli farkındalığın insanların günlük ve uzun süreli stres 

durumları ile baĢa çıkmalarında etkili olduğu bahsedilen birçok çalıĢma ile ortaya 

konmuĢtur. Ülkemizdeki genel durum ile ele alındığında, üniversite öğrencilerinin hem 

okuldan kaynaklı stresörlere maruz kaldıkları, hem de gelecek kaygısını yoğun Ģekilde 

yaĢadıkları bir dönemde stres düzeylerinde artıĢın olması beklenen bir durumdur. 

Öğrencilerin yaĢam doyumlarının da etkilendiği bu dönemde stres ile yaĢam doyumu 

arasında bir iliĢki olması da muhtemeldir. Bu açıdan bilinçli farkındalık temelli 

hazırlanan bir stres programı ile öğrencilerin farkındalık seviyeleri arttırılarak stres 

düzeylerinde düĢüĢ oluĢturulması ve bu iki etki bağlamında yaĢam doyumu üzerinde de 

etkili olması varsayılmaktadır. 

 Ayrıca, bireylerin yaĢamları boyunca farklı roller üstlendiği, bu rol ile statülerin 

insanlara yüklediği sorumluluklar ve gerekliliklerin bireyler üzerinde yarattığı stresi 

bireylerin normalleĢtirmesi ve olması gerektiği kadarıyla sağlıklı Ģekilde hayatlarına 

yansıtmaları gerekmektedir. Roller üzerine insanların bilinçli farkındalığını arttırmak, 

üstlendikleri sorumluluk ve görevlerin daha fazla bilincinde olmalarını sağlamak ve 

statüler gereği hem iĢ hayatında hem de günlük yaĢantıları boyunca yapacakları ya da 
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karĢılarına çıkacak iĢleri nasıl karĢılayacakları ve baĢa çıkma yöntemleri geliĢtirmelerini 

sağlamak stres durumlarını daha verimli Ģekilde aĢmalarına yardımcı olacaktır. Örnek 

olarak bir öğrencinin yapması gereken çok fazla ödevinin olduğunu düĢünmesi, 

öğrenciliğin getirdiği normal bir süreci daha fazla stres altında sürdürmesine neden 

olacaktır. Bu durumda öğrenciliğin getirdiği sorumluluğun farkına varılması ve 

durumun sürecin normal bir parçası olduğunun farkında olması, öğrencinin hem yaĢam 

kalitesini hem de daha baĢarılı bir süreç geçirmesine yardımcı olacaktır. 

 Bu çalıĢma kapsamında alınan üç değiĢkenin, bireyin hayatı içerisinde bir döngü 

Ģeklinde birbirini etkilediği ve bireyin hayatını Ģekillendiren bir döngü haline geldiği 

hem literatürdeki çalıĢmalar hem de bu çalıĢma sonucunda ortaya konmaya çalıĢılmıĢtır. 

Stres düzeyi yüksek bireylerin öznel iyi oluĢları düĢük olmaktadır. Öznel iyi oluĢ ise 

doğrudan bireylerin yaĢam doyumunda ve yaĢam kalitesinde bir düĢüĢe neden 

olabilmektedir. Birey, stres durumlarını aĢmada ne kadar problem yaĢar ise yaĢam 

doyumu etkilenmektedir. YaĢam doyumu düĢük ve stresi yoğun yaĢayan bireyler Ģu 

anın farkına varmada ve bulunduğu anın tadını çıkarmada sıkıntılar yaĢamaya baĢlar. ġu 

anı yaĢayamayan bireylerin bilinçli farkındalık düzeylerinde düĢüĢ olması muhtemel bir 

sonuçtur. Ele alınan bilinçli farkındalık, stres ve yaĢam doyumu kavramları arasındaki 

iliĢkiyi birebir ele almanın, bu üç değiĢken arasındaki iliĢkiyi daha net vermede kolaylık 

sağlayacağı düĢünülmektedir. Bu bağlamda aĢağıdaki baĢlıklar altında her bir kavramın 

diğeri ile olan iliĢkileri ele alınmıĢtır. 

 2.4.1. Bilinçli Farkındalık ile Stres Arasındaki ĠliĢki 

 Bilinçli farkındalık yaklaĢımının ortaya atılması ile bilinçli farkındalık temelli 

stres azaltma yönteminin geliĢtirilmesi hemen hemen aynı zamana denk gelir. Bu 

yöntem, katılımcıların iyilik durumlarını arttırmak ve farkındalık yaratma konusunda 

fayda sağlamak için yeni sayılacak bir yaklaĢımdır. GeçmiĢ yıllarda MBSR, hem 

zihinsel hem de fiziksel olarak rahatsızlıkları azaltmak için kullanılmıĢtır, grup temelli 

bir uygulamadır ve rutin olarak sekiz ile on hafta arası bir uygulama olarak 

uygulanmaktadır (Grossman, Niemann, Schmidt ve Walach, 2004). Bilinçli farkındalık 

uygulamaları, modern zamanlarda birçok üniversite öğrencisinin, anksiyete, depresyon 

ve hatta intihar eğilimleri üzerine etkileri açısından araĢtırılmıĢtır. 2001 yılında National 

College Health Assessment (Ulusal Halk Sağlığı Değerlendirme) açısından, öğrencilerin 
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yüzde 78'i bunalmıĢ hissi taĢımaktaydı ve yüzde 22'si bunalmıĢ hissederek depresyonun 

baĢlangıç belirtilerini taĢımaktaydı (Dixon ve Kurpius, 2008). Yapılan çalıĢmalar, her 

gün stresle mücadele eden içerisinde olan öğrencilerin daha fazla bilinçli farkındalık 

uygulamalarını öğrenmeleri için bir yönteme ihtiyaç olduğunu göstermiĢtir; bilinçli 

farkındalık olma pratiği, bu öğrencilerin hissettikleri stresi hafifletmek için anahtar bir 

bileĢendir.  

 Vonderheyde (2017) yaptığı çalıĢmada, üniversite öğrencilerinin bilinçli 

farkındalık durumları ile stres arasında ters bir iliĢki olduğu hipotezini destekleyen 

sonuçlar elde etmiĢtir. Özellikle, genel bilinçli farkındalık düzeyleri yönünden 

öğrencilerin yüksek puanları, stres ölçeğinden alınan puanlardaki düĢüklük ile anlamlı 

bir fark olduğunu ortaya konmuĢtur.  Öğrencilerin farkındalık becerilerini kullanmaları, 

yaĢayabilecekleri stresler ile baĢa çıkmada yardımcı olabileceğini de öne sürmüĢtür. 

Segal ve arkadaĢlarına (2002) göre, bilinçli farkındalığın doğası, bireylerin dikkatlerini 

Ģu anki deneyimlerine odaklanmasına yardımcı olurken, çevredeki uyaranlara otomatik 

olarak karar vermeksizin ya da olumsuz yargılar edinmeden bilinçli farkındalık yoluyla 

algılamalarına yol açmaktadır (Baer ve ark., 2006). 

 2.4.2. Bilinçli Farkındalık ve YaĢam Doyumu Arasındaki ĠliĢki 

 YaĢam doyumu, kiĢinin yaĢam koĢullarının tatmin edici olmasının biliĢsel olarak 

değerlendirilmesidir (Diener, Emmons, Larsen ve Griffen, 1985). Sağduyulu ve olumlu 

faktörler, davranıĢsal belirleyiciler ile güçlü bir Ģekilde iliĢkilidir (Lyubomirsky, King 

ve Diener, 2005) ve öznel bir esenlik duygusunun temel bileĢenidir (Andrews ve 

Withey, 1976; Dierner, 1984). Lyubomirsky ve arkadaĢları (2005) yaĢam doyumunu 

"mutluluğa karĢı savunmasız bir vekil‖ olarak tanımlamıĢ ve olumlu duygulanma ile 

mutluluk arasındaki güçlü iliĢkiyi ifade ettiğini belirtmiĢlerdir. Geleneksel mutluluk 

modelleri, bu baĢarının genellikle tatmin ve mutluluğa yol açtığını öne sürse de (Diener, 

Suh, Lucas ve Smith, 1999), diğer modeller, baĢarıya ulaĢmanın kolaylaĢtığından 

mutluluk ve memnuniyetin mevcudiyeti olduğunu öne sürmektedir (Lyubomirsky ve 

ark.,2005). Bu nedenle, yaĢam doyumunu etkileyen değiĢkenler (yaĢam koĢullarından 

bağımsız olarak: örneğin sağlık, iliĢki durumu, istihdam, vb.) - yaĢam ve mutluluğun 

biliĢsel değerlemesiyle güçlü ve benzersiz iliĢkiler gösterebilir. Bilinçli farkındalık, 

deneyimle ilgili özgün bir tutum ve özenli bir yol, yaĢamla ilgili memnuniyetin 
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geliĢmesine doğru bir yol olarak umut vaat etmektedir. Bilinçli farkındalık, mevcut 

deneyime karĢı dikkati yönlendirerek, mutluluğa, esenliğe ve acıdan kurtulmaya teĢvik 

eder; duygusal, biliĢsel ve fiziksel uyaranlar nefes ve beden farkındalığı sayesinde 

dikkate alınmasına yol açar. Bu nedenle, diğer kiĢilik ve davranıĢsal özellikler yaĢam 

doyumuna, önemli ölçüde katkıda bulunsa da dikkatin dağıtımı ve farkındalık gibi içsel 

deneyim ile iliĢkiyi ele alan yapılar yaĢamla ilgili bir tatmin duygusunun 

geliĢtirilmesine yönelik benzersiz bir yol açabilir. 

 Bilinçli Farkındalık ve meditasyon pratiğinin kökleri Doğu geleneklerine 

dayanır ve Budizm'in temel unsurudur (Hanh, 1998). Bu bağlamda, farkındalık akılda 

tutulması ya da akla getirme kalitesi olarak tanımlanmıĢtır; hatırlama ve unutmama 

durumdur (Payutto, 1995). Son yıllarda ise, Batı psikolojisi, kabullenme terapileri ile 

birlikte bilinçli farkındalığa oldukça fazla ilgi göstermektedir (Germer, 2005). Daha 

ayrıntılı bir tanımda, Bishop ve arkadaĢları (2004), birbiriyle iliĢkili iki bileĢen olarak 

bilinçli farkındalığı almıĢlardır. Ġlk bileĢen bilinçli farkındalığın bireyde kendini 

düzenlemesini içerir, böylece anında deneyime odaklanma devam ettirilir, böylece 

Ģimdiki zamanda zihinsel olayların daha fazla tanınmasına izin verilir. Ġkinci bileĢen, Ģu 

andaki deneyimlerine karĢı belirli bir yönelimi benimsemeyi, merak, açıklık ve kabul ile 

karakterize edilen bir yönelmeyi içerir. Bilinçli farkındalık üç ayırt edici kavramı ihtiva 

eder fakat bunlar birbiriyle iliĢkili yönlerdir: tutum, dikkat ve niyet (Shapiro ve ark., 

2006). Bilinçli farkındalık, daha iyi zihinsel sağlık, daha fazla yaĢam doyumu ve kronik 

ağrının daha etkili bir Ģekilde yönetimi de dâhil olmak üzere çeĢitli olumlu sonuçlarla 

iliĢkilidir (Brown ve ark., 2007). Bilinçli farkındalık unsurları, memnuniyet de dâhil 

olmak üzere çok çeĢitli yaĢam kalitesi göstergeleriyle pozitif iliĢkilidir (Johnson, 2006). 

Bunlardan biri de benlik saygısı (Christopher ve Gilbert, 2010) gibi değiĢkenleri kontrol 

etmektir. 

 Meditasyonun, yaĢam doyumu üzerine etkisi bilinçli farkındalık temelli 

uygulamaların; depresyon, alkol kullanımı ve anksiyete gibi çeĢitli psikiyatrik 

rahatsızlıklarla iliĢkili semptomların iyileĢtirilmesinde etkinliği yapılan çalıĢmalar ile 

ortaya konmuĢtur (Hofmann ve ark., 2010). Bilinçli farkındalık temelli uygulamalarının 

yaĢam doyumunu arttırdığı da gösterilmiĢtir (Jazaieri ve ark.,2012; Greeson ve ark., 

2011). Ayrıca Harnett ve arkadaĢları (2010), üç seanslı bir bilinçli farkındalık 

müdahalesinin bile, olumsuz duygu değiĢikliğinden bağımsız olarak yaĢam doyumunu 



48 

 

olumlu yönde etkilediğini, farkındalıktaki değiĢikliklerin yaĢam doyumuyla özgün bir 

iliĢkiye sahip olabileceğini ortaya koymuĢtur. Bu bulguyla tutarlı olarak, Fredrickson ve 

arkadaĢları (2008), kısa bir sevgi dolu Ģefkat müdahalesinin olumlu etki yarattığını ve 

yaĢam doyumu düzeylerinde artıĢlara yol açtığını bulmuĢlardır.  

 Bilinçli farkındalık ve yaĢam doyumu arasındaki iliĢki yukarıda da belirtildiği 

gibi, çeĢitli araĢtırmalar, çeĢitli değiĢkenler ile ve çeĢitli yönler arasında güçlü 

korelasyonlar bulmuĢtur (örn; Christopher ve Gilbert, 2010). Bilinçli farkındalığın çok 

yönlü doğası göz önüne alındığında, çalıĢmalar, bilinçli farkındalık ve psikopatolojinin 

çeĢitli ölçütleri ile dikkatin belirli yönleri arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢtır. Anksiyete, 

depresyon ve yaĢam kalitesinin tahmininde dikkatin dikkat bileĢenlerinden farklı 

olması, farkındalığın tutumsal bileĢenlerinin, biliĢsel olmaktan ziyade yaĢam 

doyumunun geliĢimine tek baĢına katkıda bulunabileceğini düĢündürmektedir (Nyklicek 

ve Kuijpers, 2008). 

 Yukarıda belirtildiği gibi, gözlem, meditasyonun etkisine karĢı çok hassas 

olabilir; kabulde artıĢlar, gözlem kapasitesinin kullanılma Ģeklini geliĢtirmektedir (de 

Bruin ve ark., 2012). Coffey ve arkadaĢlar (2010), resmi bir meditasyon deneyimi 

olmayan kiĢiler arasında, içsel deneyimin gözlemlenmesi ve kabul edilmesinin farklı 

yapılar olduğunu ve bu farkındalığın daha fazla kabul edilmesine yol açtığını ve bunun 

da daha sonra duygu düzeninin iyileĢtirilmesi ile sonuçlandığını bulmuĢtur. Genel 

olarak yaĢam doyumu ile bilinçli farkındalık arasındaki iliĢkiye bakıldığında, yaĢam 

doyumunu etkileyen birçok faktörün bilinçli farkındalık uygulamaları ile 

değiĢtirilebildiği ve böylece aralarındaki iliĢkinin birçok yönden ortaya çıktığını 

söylemek mümkündür. 

 2.4.3. Stres ve YaĢam Doyumu Arasındaki ĠliĢki 

 Stres, günlük hayatımızın bir parçası olmakla birlikte, bireylerin hayatlarındaki 

büyük değiĢiklikler sırasında daha yüksek bir stres düzeyine sahip olma eğilimindedir. 

Bu bölümün çalıĢma açısından bakıldığında üniversite öğrencileri üzerinden 

anlatılmasının daha açıklayıcı olacağı düĢünülmektedir. Çünkü üniversiteye girmek, 

genç yetiĢkinlerin ebeveynlerinin evlerinden ayrılarak ve kendi önceki programlarından 

daha sorumlu hale geldiklerinde bağımsızlıklarını artırmaya baĢladıkça, yetiĢkinliğe 

büyük bir hayat geçiĢi gerçekleĢtirmekte ve farklı bir stresli döneme girmektedir 



49 

 

(Darling ve ark., 2007). Üniversite yılları, bireylerin yeni yaĢam koĢullarıyla ilgili 

kronik strese maruz kaldığı bir zamandır (Towbes ve Cohen, 1996). Üniversite hayatına 

geçiĢle ilgili stresle baĢa çıkmanın yetersiz kaldığı zamanlarda, bireyler uyum 

zorluklarıyla karĢılaĢabilir ve sonuç olarak yaĢam doyumu düzeylerinde azalma 

görülebilir. Birçok birey, yaĢam stresörlerine baĢarılı bir Ģekilde adapte olurken, artan 

stres düzeyine rağmen yüksek düzeyde yaĢam doyumu sağlamayı da bu vasıtayla 

öğrenebilir. 

 Lazarus ve Folkman (1984) tarafından geliĢtirilen bir stres ve baĢa çıkma 

teorisine dayanarak, stres yalnızca olumsuz duygusal tepkileri tetikleyen olaylar değil, 

bireylerin çevreleriyle etkileĢime girdiği iki yönlü bir süreçtir. Diğer bir deyiĢle, stres, 

bireylerin durumlarını stresli olarak algıladığında ve kaynaklarının çevresel uyaranlarla 

baĢa çıkmada yetersiz kaldığı durumlarda (örneğin, sınav, hastalık, iliĢkinin bitmesi, 

sevme kaybı, vb.) bireylerin refahını olumsuz yönde etkileyebilir (Roddenberry, 2007). 

Lazarus ve Folkman (1984), stresli yaĢam olaylarıyla baĢa çıkmadaki bireysel 

farklılıkları ve bireylerin refahı ve iĢleyiĢi ile iliĢkilerini açıklamak için biliĢsel 

değerlendirme (yani, birincil değerlendirme ve ikincil değerlendirme) kavramlarını 

önermiĢtir. Birincil değerleme, bireylerin durumları tehdit edici, tarafsız, olumlu ya da 

önemsiz olarak değerlendirdiği süreçtir. Ġkincil değerleme ise, bireylerin değerlendirme 

sürecinde birincil etkenlere göre baĢ etme kaynaklarını değerlendirdikleri süreç olarak 

açıklanır. Bireylerin çevresel uyaranların tehdit düzeyini nasıl algıladığına bağlı olarak 

(yani, birincil değerlendirme), bireyler baĢa çıkma kaynaklarının yeterli mi yoksa 

yetersiz mi olduğunu (yani, ikincil değerlendirme) belirleyecek ve bu ikincil 

değerlendirme, sonuç olarak bireylerin refahını etkileyecektir. Bu açıdan baĢa çıkma 

değerlendirmelerinin bireylerin yaĢam doyumunu nasıl etkilediğine dair çalıĢmalar 

yapılmıĢtır. 

 YaĢam doyumu, insanların yaĢam koĢullarını kendileri tarafından uygulanan bir 

standart değerlendirmesi ile karĢılaĢtırarak hayattan memnuniyetlerini değerlendirdikleri 

biliĢsel bir süreç olarak tanımlanmaktadır (Coffman ve Gilligan, 2003). Önceki 

çalıĢmalar (Abolghasemi ve Varaniyab, 2010; Cho ve Kim, 2014; Extremera, Duran ve 

Rey, 2009; Hamarat ve ark., 2001; Matheny ve ark., 2002; Matheny, Roque-Tovar ve 

Curlette, 2008; Yang; ve Kim, 2016) algılanan stresin, düĢük düzeyde yaĢam doyumu 

için anlamlı bir yordayıcı olduğunu öne sürmektedir. Algılanan stres sadece stresli 
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yaĢam olaylarını değerlendirmekle kalmaz, yaĢam durumunun stresli olarak 

değerlendirilip değerlendirilmediğini de etkiler (Lazarus ve Folkman, 1984). 

 Öz-yeterlik, yalnızca baĢ etme becerilerine sahip olmakla kalmayıp, kiĢinin 

değiĢen ve zorlu durumlardaki stresi yönetmek için baĢa çıkma kaynaklarını kullanma 

ve yürütme yeteneği ile ilgili bir inançtır (Bandura, 1977). Bireylerin mevcut yaĢam 

durumlarını çok stresli veya tehdit edici olarak algıladığında, bu algıların stresli 

durumlarla baĢa çıkma yetenekleri hakkındaki değerlendirmelerini olumsuz 

etkileyebilecektir. Aksine, aynı stresli durumları kendilerini kanıtlamak için bir meydan 

okuma veya fırsat olarak gören bireyler, baĢ etme becerilerini daha etkili bir Ģekilde 

kullanabildiklerinden ya da olumsuz sonuçları tahmin etmekten korktuklarından, baĢ 

etme becerilerini daha etkili bir Ģekilde kullanabileceklerine inanabilirler. Yukarıda 

bahsedilen çalıĢmalardan yola çıkarak, algılanan stres ile yaĢam doyumu arasındaki 

iliĢkinin, arabulucu değiĢken olarak öz-yeterlik dâhil edilerek açıklanabilir. 

 2.5. KDSP'nin Hazırlanma Süreci ve Eğitim Programının Temel Öğeleri 

 2.5.1. KDSP ve Hedef 

Sönmez (2011), hedefin "genel anlamıyla varılmak istenen nokta olarak" 

tanımlanabileceğini ve program geliĢtirme sürecinin ilk aĢaması olarak hedefi yani 

kazanımı göstermiĢtir. Hedeflerin doğru belirlenmesi, program geliĢtirme süreci 

açısından en önemli hususlardan biridir. Ertürk'e (1998) göre hedef; "bir öğrencinin 

planlanmıĢ ve tertiplenmiĢ yaĢantılar sayesinde kazanması kararlaĢtırılan ve davranıĢ 

değiĢikliği veya davranıĢ olarak ifade edilmeye elveriĢli olan bir özellik"tir. Bu 

planlanmıĢ ve tertiplenmiĢ yaĢantıların öğretmenler tarafından öğrenciye kazandırılması 

sürecinde öğretmen tarafından kullanılacak kaynaklar hedeflerin baĢarıya ulaĢmasını 

sağlayacaktır (Lunenberg, 2011). 

Hedef, belli bir alanda eğitilecek bireylere kazandırılmak istenen özeliklerdir. 

Hedefler genelden özele doğru belirginleĢen bir açılım gösterir. Bir ülke 

insanlarının oluĢtuğu toplumun felsefesi, idealleri, sosyal ve ekonomik 

gereksinimleri, bireylerinden bazı ortak davranıĢlar bekler. Bunlar o toplumun 

kültürü, yasaları, sosyal ve ekonomik yapısının özellikleri ve değerleri içinde 

görülür. Her ülke bunlara göre eğitiminin genel hedeflerini belirler. Öğretim 

hedefleri öğrencinin geliĢim seviyesine göre belli bir konuda ulaĢabileceği bilgi, 

beceri ve tutumları tanımlar. Zihinsel ağırlıklı öğrenme düzeyi itibariyle öğretim 

hedefleri, öğrencinin bilgiyi tanıma, kavrama, uygulama, analiz, sentez ve 

değerlendirme düzeyindeki yeterliklerini tanımlar (Demirel, 2011; Beydoğan, 

2006). 
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Bu çalıĢma kapsamında ele alınan programın bilinçli farkındalık temelli ve 

kültüre duyarlı olması açısından hedefleri bu yönde belirlenmiĢtir. Bu programın 

ulaĢması beklenilen hedefleri arasında bilinçli farkındalık ve yaĢam doyumu 

düzeylerinde artıĢa, stres düzeyinde ise düĢüĢe ulaĢmak vardır. Bunun ötesinde her türlü 

eğitim programının ulaĢmak istediği bir nokta vardır. Örneğin, "Türk Milli Eğitimi 

Bakanlığının ulaĢmayı istediği hedef, 1739 sayılı "Milli Eğitim Temel Kanununda" Ģu 

Ģekilde yer almaktadır; 

Atatürk inkılap ve ilkelerine ve Anayasada ifadesini bulan Atatürk milliyetçiliğine 

bağlı; Türk Milletinin milli, ahlaki, insani, manevi ve kültürel değerlerini 

benimseyen, koruyan ve geliĢtiren; ailesini, vatanını, milletini seven ve daima 

yüceltmeye çalıĢan, insan haklarına ve Anayasanın baĢlangıcındaki temel ilkelere 

dayanan demokratik, laik ve sosyal bir hukuk Devleti olan Türkiye Cumhuriyetine 

karĢı görev ve sorumluluklarını bilen ve bunları davranıĢ haline getirmiĢ yurttaĢlar 

olarak yetiĢtirmek (md.1). 

Bu noktada bahsedilen hem bu kanun çerçevesinde hem de eğitim açısından 

temel nokta her zaman insandır. Ġstendik davranıĢların ortaya çıkması için hedeflerin 

doğru Ģekilde belirlenmesi önemlidir. Bu açıdan Türk eğitim sistemindeki temel ve özel 

hedefler de bu Ģekilde belirlenmiĢtir. Ġstendik davranıĢların ortaya çıkması açısından 

önemli olan belirleyiciler; insan, toplum, konu alanı ve doğardır. Bunun nedeni olarak 

insanın doğuĢtan getirdiği öğrenmeye açıklık, doğar doğmaz etkilenmeye baĢladığı 

toplum, insanoğlunun yüzyıllardır biriktirdiği bilgi birikimi ve yaĢadığı dünyaya ait bir 

doğa vardır. Bütün bu belirleyicilerin etkileĢiminin bir sonucu olarak insanın psikolojik 

yapısı meydana gelmektedir. ĠĢte bu özeliklere bakmadan istendik davranıĢı saptamak, 

onun niteliğine ters düĢebilir (Sönmez, 2011). Literatürdeki kavram karıĢıklıkları 

üzerine, Yayla (2005), "Türk eğitim tarihinde genellikle talimin karĢılığı olarak öğretim, 

terbiyenin karĢılığı olarak da eğitim kelimesi kullanılmaktadır" ifadesine yer 

vermektedir. Bu açıdan hedef kavramı da genel anlamda kazanım olarak yer almaktadır. 

 2.5.1.1. KDSP ve Hedef Belirleme Süreci 

Hedef belirleme sürecinin doğru Ģekilde yürütülmesi programın temel unsuru 

olan hedefler açısından çok önemlidir. Programların doğru yürütülmesinden 

değerlendirilmesine kadar tüm süreci etkileyecek öneme sahiptir. Kaynaklar farklı 

Ģekilde ele alsa da hedef ve hedef davranıĢların belirlenmesinde üç önemli adım vardır. 

Bunlar; Belirleyiciler, Süzgeçler ve Girdiler olarak ifade edilir.  
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Ġlk olarak ele alınacak olan belirleyicilerin en önemli unsuru olan kiĢi, toplum ve 

doğanın hedefleri belirleyicileri olarak ele alınır. Aday hedefleri ortaya çıkaran bu 

kaynaklar hedeflerin de asıl olarak ortaya çıktığı noktalardır. Program açısından her 

zaman en önemli unsur kiĢi yani insandır. Bunun dıĢında "toplumsal gerçek" bir diğer 

belirleyicidir. Bu çalıĢma kapsamında ele alınan kültüre duyarlı stres programında 

toplumsal gerçek belirleyicisi dikkate alınarak kültüre özgü nitelikler iĢe koĢulmuĢtur. 

Hedef açısından bir diğer önemli nokta olan kültürel gerçek; sosyolojik, iktisadi ve 

politik sistemin etkileĢimsel olarak etkilediği bir gerçek olarak ele alınabilir.  

Gelenek ve görenekler, inanç sistemleri, moda, nüfusun yerleĢimi, cinsiyete, yaĢa, 

mesleklere göre dağılımı, toplumun gereksinim duyduğu insan gücü, okul, hastane, 

fabrika, iĢyeri vb. toplumsal sistemin öğeleridir. Bu açıdan toplumsal sistem, 

ekonomik, politik ve eğitim sisteminin bir üst sistemidir. Bu nedenlerden dolayı 

her sistem; hangi toplum, ulus için kuruluyorsa, o toplumun gerçeğinden hareket 

etmek zorundadır; çünkü o gerçeğe dayanmayan ve ondan hareket etmeyen sistem 

kısa zamanda bozulup yıkılmak zorunda kalabilir. Kurulacak bir sistem, toplumsal 

gerçeğe hem uymalı hem de onu temele alıp daha tutarlıya doğru değiĢtirip 

geliĢtirmeye yönelmelidir. Eğer toplumsal sisteme yalnız uymakla kalırsa, onu 

değiĢtirip geliĢtiremez (Sönmez, 1993). 

Hazırlanan program çerçevesinde hedef belirleme sürecinin birey ve toplum 

gerçeği bir bütün olarak ele alınmaya çalıĢılmıĢ ve programın hedefleri toplumsal ve 

kültürel gerçekleri göz önüne alınarak hazırlanmıĢtır. Bir diğer belirleyici olan konu 

alanı; bilimden sanata tüm insan etkinliklerini ve matematikten sinemaya kadar geniĢ 

bilgi birikimini içerir. Örneğin; "çağdaĢ uygarlık düzeyinin üstüne çıkmak bir ülke için 

hedefse, çağdaĢ bilim, teknik, sanat ve düĢünceye göre kiĢiler yetiĢtirilmelidir; çünkü 

hedef ancak bu özeliklerle gerçekleĢebilir".  

Ġnsanın ihtiyaçları; insanın insan olarak yaĢaması için gerekli olan fizyolojik, 

güvenlik, sevgi-saygı, statü kazanma, kendini gerçekleĢtirme Ģeklinde beĢ aĢamaya 

ayrılmaktadır. Ġnsan hayatında çok önemli yer tutan bu aĢamaların hepsinde ayrı 

düzeylerde stresle baĢa çıkma becerisi gereklidir. Fizyolojik ihtiyaçların bir adı hayatta 

kalmaktır; çünkü onlar olmaksızın insanlar hayatını daim ettiremez. Sadece bunlar 

değil, aynı zamanda güven, sevgi, statü, kendini gerçekleĢtirme ihtiyacı da büyük önem 

arz etmektedir. Bu nedenlerden ötürü, kiĢinin bu ihtiyaçları deneyimlediği doğal ve 

sosyal çevrede nasıl davrandığının dikkate alınması gerekir. Kimse baĢkalarıyla aynı 

olamaz ve her insan sadece dıĢ görünüĢ değil bu ihtiyaçların giderilmesi açısından 

farklılık gösterirler. Fakat bir anlamda her insanın diğer insanlara benzer parçaları 
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vardır. Her bireyin farklı ve benzer yönlerini geliĢtirmek de eğitimin amacıdır. Özel 

yetenekleri ve ilgi alanları olabilir. Her toplumda yetenekli, eğitilebilir ve eğitilebilir 

insanlar bulunabilir. Benzer yetenekleri olanlar, bireysel veya birlikte eğitilebilirler 

(Sönmez, 2011). Bu noktalar dikkate alındığında hazırlanan program bireyi öncelik 

edinen fakat benzer özellikler gösteren bireyler üzerinde denenmiĢtir. 

Aday hedefler; toplumsal gerçek, konu alanı, kiĢi ve doğa olarak ele alınan bu 

dört belirleyiciden dengeli bir Ģekilde geçen hedeflerdir. Sönmez’e (2011) göre aday 

hedefler bu dört belirleyiciden geçmek zorundadır. Bu dört belirleyiciden herhangi 

birine uymayan hedef programdan çıkarılabilir.  

Ġkinci olarak hedef belirleme sürecinde süzgeçler yer almaktadır. Dört 

belirleyiciyi dengeli olarak geçen aday hedeflerin "eğitim psikolojisi, eğitim felsefesi, 

eğitim ekonomisi ve eğitim sosyolojisi" olarak ifade edilen süzgeçlerden geçirilmesi 

gerekir. Bu noktada her bir süzgeç aĢağıdaki baĢlıklar altında tek tek ele alınacaktır. 

 2.5.1.2. KDSP ve Eğitim Psikolojisi 

Psikolojinin davranıĢları inceleyen bilimsel bir disiplin olma özelliği ele 

alındığında istendik davranıĢ değiĢikliği oluĢturma sürecinde önemli bir süzgeç olarak 

eğitim psikolojisi ele alınabilir. Beyindeki biyokimyasal değiĢiklikler Ģu andaki 

davranıĢlarda gözlemlenebilir. DavranıĢlara bakarak kiĢinin öğrenip öğrenmediğine 

karar verilebilmesi eğitim çalıĢmalarının ilk ortaya atıldığı zamandan bu yana dikkate 

alınan bir kriterdir. Bu bağlamda, eğitim ve psikoloji arasında anlamlı bir iliĢki 

olduğunu söylemek mümkündür. Ayrıca, bu süzgeçte, psikolojik davranıĢların nasıl ve 

ne Ģekilde kazanıldığı araĢtırılır ve öğrenme stratejileri, yöntemleri ve teknikleri ile ilgili 

prensipleri ve teorileri oluĢturulur. Bunlar eğitimi etkileyebilir; çünkü eğitimin bir 

özelliği istenen davranıĢları kazanmak için eğitimsel durumlar yaratmaktır. Özel 

davranıĢların eğitim yoluyla oluĢturulması önemlidir. Öğrencileri eğitim yoluyla 

kazanamazsanız, bu davranıĢ hedef olamaz. Dahası, davranıĢ henüz ölçülemiyorsa, 

tekrar bir hedef olarak ele alınamaz. Bu özellikler, hedeflerin belirlenmesinde bir dizi 

eğitime katkısı olan kriterler olabilir. 

Program geliĢtirme sürecinde belirlenen hedeflerin gerçekleĢmesi, felsefi 

düĢünceye, toplumsal yapıya, konu alanına bağlı olduğu kadar bireylerin özelliklerine 

de bağlıdır. Birey en genel anlamda, psiko-sosyal ve kültürel özellikleri olan bir 
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varlıktır. Bu özellikleri içinde yer alan psikolojik özelliklerinin yani geliĢimle ilgili 

(biliĢsel, fiziksel, duyuĢsal, psiko-motor, sosyal…) özelliklerinin, ilgilerinin, 

yeteneklerinin, ihtiyaçlarının ve en önemlisi öğrenmenin nasıl meydana geldiğinin 

bilinmesi bir zorunluluk olarak görülmektedir. Bu nedenle program geliĢtirme 

çalıĢmalarında psikolojiden her aĢamada yararlanılmaktadır ve eğitim psikolojisinde 

elde edilen verilerin niteliklerinden dolayı eğitim psikolojisi programın en bilimsel 

temeli olarak varsayılmaktadır.  

Program geliĢtirme çalıĢmalarında psikolojiden her aĢamada yararlanılmaktadır. 

Özellikle hedeflerin belirlenmesi aĢamasında hedeflerin eğitimle oluĢturulabilirlik 

ve ulaĢılabilirlik açısından belirlemeye çalıĢtığımızda psikolojinin bulgularından 

büyük ölçüde yararlanılmaktadır. ... Öğrenme ve öğretme birbirleriyle iliĢkilidir ve 

bunlar arasındaki iliĢkiyi daha da pekiĢtirmektedir. Psikoloji biliminden elde edilen 

bulgular, öğretmen ve öğrenci davranıĢlarını etkileyici kuram ve ilkelerin de 

temelini oluĢturur. Öğrenmeyle ilgili temel kuramlar davranıĢçılık ve biliĢsel alan 

kuramları olmak üzere iki gruba ayrılmaktadır (Demirel, 2011). 

Temelleri varoluĢçu yaklaĢıma dayanan bilinçli farkındalık uygulamalarının 

yukarıda bahsedilen kuramlar açısından hedeflerinin belirlendiği bilinmektedir. 

Geleneksel davranıĢçılar felsefi görüĢlerini Aristoteles, Descartes, Lock ve 

Rousseau'nun öğrenim doğasına dayandırırlar. Kondisyon davranıĢını ve istenen tepkiyi 

oluĢturmak için değiĢen davranıĢa vurgu yapar. Bu nedenle, bu psikoloji okulu büyük 

ölçüde iklimlendirme deneyimleri ve bulgularından etkilenmiĢtir. DavranıĢçı 

kuramcılara da uyarıcı-tepki teorisyenleri denir (Demirel, 2011). DavranıĢçı 

kuramlardan ön plana çıkanlar klasik koĢullanma, edimsel koĢullanma, bağlaĢımcılık ve 

programlı öğrenmedir. 

Programdaki hedeflerin davranıĢa dönüĢtüğü söylenebilir ve davranıĢ, 

davranıĢsal teorilerinin her bir davranıĢ için bir test hazırlayarak, programın baĢarısını 

test ederek ortaya konur. Ancak davranıĢçı yaklaĢım öğrenmeyi mekanik ve basit 

olarak, yani karmaĢık düĢünme süreçlerini içermeden, tanımladığı için eleĢtirilmektedir 

(Demirel, 2011). Robert Glaser ―günümüzde okullarda uygulanan psikoloji 

kuramlarının çoğu, daha önceki davranıĢçı yaklaĢımları yansıtmaktadır" der. Temel 

eğitim öğretiminde, günümüzde eğitimin her aĢamasında hedef davranıĢ ya da davranıĢ 

kavramları kullanılmaktadır. DavranıĢ kuramcıları tarafından geliĢtirilen, eğitim 

programlarının amaç ve davranıĢları, öğrenme öğretim süreci ve değerlendirme 

boyutunun ölçülmesi, bireysel öğretim ve tam öğrenme, planlama programı ve öğretim 
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tasarımlarının planlanması, eğitim çalıĢmalarının planlanması ve program 

değerlendirme çalıĢmaları yapılırken öğrenme kuramları ve ilkeleri kullanılır. 

BiliĢsel alan kuramcıları, insan davranıĢlarının çok karmaĢık olduğunu, ayrıca 

uyarıcıyı ve davranıĢı ve dıĢsal takviyenin sonuçlarını birleĢtirmenin bir sonucu olarak 

öğrenmeyi açıklayan ―davranıĢsal‖ görüĢler olduğunu ve ―uyarıcı davranıĢ‖ kalıpları 

içindeki açıklamaların yeterli olmadığını savunurlar. Onlara göre, davranıĢsal 

yaklaĢımlar öğrenme için kısmi bir açıklama sağlar. Bu görüĢlere sahip psikologlar, 

öğrenmenin, çevremizdeki olayları ve durumları anlamlandırma giriĢimlerimizin sonucu 

olduğuna ve bu amaçla sahip olduğumuz tüm zihinsel araçları kullandığımıza 

inanmaktadır (Demirel, 2011). 

Modern biliĢ kuramcıları, öğrencilerin öz-inisiyatif ve öz kontrolüne büyük 

önem vermektedir. Genel olarak, eğitim, öğrencilerin nasıl teĢvik aldıklarına, nasıl 

davrandıklarına, nasıl örgütlendiklerine ve bilgiyi nasıl koruduklarına odaklanır. BiliĢsel 

alan kuramları, Gestalt, Bilgiyi iĢleme kuramı, Tolman’ın ĠĢaret, Gestalt ve Bandura’nın 

BiliĢsel Sosyal Öğrenme kuramları olarak ele alınmaktadır. 

Program geliĢtirme uzmanlarının ve öğretmenlerinin genellikle biliĢsel alan 

kuramlarının yaklaĢımını izlediği görülmektedir. Demirel (2011) bunun sebeplerini 

Ģöyle sıralar: BiliĢsel alan kuramları, öğrenmeyi organize etmenin ve öğrenme 

deneyimlerini organize etmenin mantıksal bir yolunu sağlar. BiliĢsel alan teorileri 

geleneksel konu alanı yaklaĢımına dayanır. Genel olarak eğitim bilimcileri bu alanda iyi 

eğitilmiĢlerdir ve bu yaklaĢımı daha iyi anlarlar. 

Bunların yanı sıra Maslow’un ihtiyaç kuramı önem kazanmaktadır. Çünkü 

Maslow insanların gereksinmelerini önem sırasına dizerek gereksinmeler hiyerarĢisi 

oluĢturmuĢtur. Ġnsanlar öncelikle temel gereksinmelerini karĢılamaya, daha sonra üst 

düzey gereksinimlerini karĢılamaya güdülenmiĢlerdir. KiĢinin kendini gerçekleĢtirme 

güdüsü temel gereksinmelerin karĢılanmasına bağlıdır (Demirel, 2011). 

Bazı eleĢtirilere rağmen, insancıl psikolojinin kuramcıları, öğrenme teorisini, 

davranıĢçıların katılımından ve biliĢsel süreçlerin aĢırı vurgulanmasından 

kurtarmaktadır. Bireysel özgürlük insancıl psikolojide önemlidir. Rogers, özgürlüğün 

öğrencileri keĢfetmeye çalıĢtıklarını keĢfetmeye yönlendirdiğini düĢünüyor. Çünkü 

özgürlük, halkın kendisini ve çevresini algılamada seçimler sunuyor. Bireylerin 
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ihtiyaçları farklı olduğu için, insancıl psikoloji yaklaĢımı herkes için ayrı bir eğitim 

programının hazırlanmasını önermektedir. Son yıllarda, program geliĢtirme uzmanları, 

eğitim programlarını niteliksel araĢtırma yöntemleri ve daha çok öğretmen ve öğrenci 

görüĢleri ile koymaya çalıĢıyorlar. Öğrencilerin resimleri, Ģiirleri, raporları ve projeleri 

bunun kanıtıdır. Bu yaklaĢım, geleneksel eğitimciler tarafından eleĢtirilmiĢtir, çünkü 

öğrenciler üzerinde odaklanmıĢ ve öğretmen-öğrenci iliĢkilerine daha sağlıklı bir 

yaklaĢım benimsemiĢ, ancak kiĢinin deneyimlerine ve öznel / öznel yorumlara 

dayanmaktadır. 

Hedeflerin belirlenmesi açısından önemli bir süzgeç olan eğitim psikolojisi 

süzgeci, bu çalıĢmanın da hedeflerinin belirlenmesinde önemli bir husustur. Sadece 

hedeflerin belirlenmesi sürecinde değil, programın temeli zaten psikolojik faktörleri ele 

almaktadır. Bu yönüyle psikolojik temeller ve programın temel öğeleri bu çalıĢmada 

etkileĢimsel olarak çift yönlü ele alınmıĢtır. Nefes alma ve beden tarama tekniklerinde 

bireylerin hareketleri doğru yapmasına özen gösterilerek istendik davranıĢlara 

ulaĢılmaya çalıĢılması buna örnek olarak gösterilebilir. 

 2.5.1.3. KDSP ve Eğitim Felsefesi 

Ele alınan programın temelleri, kültürü derinden etkileyen Ġslamiyet'ten; bilinçli 

farkındalığın temellerinin dayandırıldığı Budizm'e kadar birçok farklı inanç ve felsefeye 

dayanmaktadır. Bu yönüyle eğitim felsefesi süzgeci programın geliĢtirilmesi sürecinde 

büyük önem kazanmıĢtır. Bu bağlamda felsefe, hakikatin bütünlüğüne dayanan bağlama 

süreci ve bu sürecin sonunda elde edilen dirik bilgilerdir. Eğitim insan davranıĢları ile 

ilgilidir. Talep edilen davranıĢ da gerçekliğin kapsamındadır. En azından, istenen her 

davranıĢ temelinde bir sayım vardır. Onlar felsefi. Bu açıdan, asla felsefeden 

kaçınılamaz. KiĢiye özel davranıĢlar getirilecek. BaĢarılar, yani talep edilen davranıĢlar, 

eğitim ve sınav durumları tek bir kiĢi tarafından belirlenebilir ve kendi baĢlarına toplum, 

doğa, bilim, sanat, düĢünce gibi dinamik dengeleri belirleyebilir. 

Hedefler, hangi felsefe temele alınarak saptanmıĢsa o felsefenin savunduğu 

mantığa göre içsel ve dıĢsal tutarlılık içerisinde değerlendirilebilir. Tutarlılık 

göstermeyen hedefler program geliĢtirme sürecinde elenebilir. Ayrıca iç ve dıĢ tutarlığı 

olan hedef takımlarına yeni hedefler eklenmek istenince, mantıktan yararlanarak bu iĢ 

yapılabilir (Sönmez, 2011). Felsefenin her bilim ile birleĢtiği gibi, her bilim felsefeyle 
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bağlantı kurmalıdır. Pratik yaĢam ile iç içe geçmiĢ, güçlü tarihsel ve sosyal bağları olan 

ve yeniden değerlendirilmesi gereken eğitim gibi bir disiplinin titiz bir felsefi 

eleĢtirisine ihtiyaç vardır. (Büyükdüvenci, 1987).   

Program geliĢtirme çalıĢmalarında da felsefeden büyük ölçüde yararlanılmaktadır. 

Bunların baĢında program tasarımı ve hedeflerin belirlenmesi aĢamaları 

gelmektedir. Felsefe, bir okul için düĢünce tarzını, görüĢleri, inançları yansıttığı ve 

program geliĢtirme sürecini etkilediğinden program geliĢtirmede önemli yer 

tutmaktadır. ... Ayrıca felsefenin faydaları arasında kiĢisel inanç ve değerlerimizle 

ilgilenmemize, kim olduğumuzu, var olma nedenimizi ve bir ölçüde nereye 

gideceğimizi anlamamıza yardımcı olmasını da katabiliriz (Demirel, 2011).  

Bu noktada bahsedilen felsefi temellerden inançlara kadar birçok belirleyici bu 

araĢtırmanın program geliĢtirme sürecinde etkin Ģekilde rol oynamıĢtır. Bireylerin 

inançları, kültürleri ve yaĢadıkları çağa uygun Ģekilde bir program ve bu programa 

uygun hedeflerin belirlenmesi dikkate alınmıĢtır.  

Tyler'a göre, felsefe, diğer kaynaklara olan iliĢkisinin, eğitimsel hedeflerin 

belirlenmesinde baĢlangıç noktası olmasa bile, bu kadar hafife alınmaması gerektiğini 

düĢünmektedir. Tyler, okulun toplumdaki sosyal geliĢim ile doğrudan ilgili olarak 

benimsediği eğitim felsefesinden bahseder ve felsefenin iyi bir yaĢamın doğasını 

tanımlamaya çalıĢan güzel bir toplum olduğunu ve demokratik toplumdaki eğitim 

felsefesinin demokratik değerleri vurguladığını ileri sürer (Ornstein ve Hunkins, 1988).  

Çocuklarımızı hangi evrensel bilgi, nitelik ve değerlerle yetiĢtirmemiz ve onları 

nasıl bir eleĢtiri kültürü ile donatmamız gerektiği sorusuna uygun cevaplar verilmesi 

zorunluluk haline gelmiĢ durumda. Felsefe bütün bilimlerin bulgularını incelemeye 

çalıĢarak bu sorulara cevap bulmaya çalıĢır. 

Eğitimi etkileyen baĢlıca felsefeler Ġdealizm, Realizm, Pragmatizm, 

Egzistansiyalizm olarak sıralanmaktadır. AĢağıda bu felsefeleri ayrıntılı bir Ģekilde ele 

alırken, bunlarla iliĢkili Daimicilik, Esasicilik (Özcülük), Ġlerlemecilik, Yeniden 

Kurmacılık ve Politeknik gibi bazı eğitim felsefelerine de yer verilmektedir. Bunlar; 

İdealizm (İdealistlik): Ġdealizm, gerçekten var olanın madde cinsinden 

olmadığını, tam tersine zihin, tin ya da Ġdea cinsinden olduğunu öne süren felsefe 

sistemi ya da görüĢüdür (Cevizci, 2011). Ġdealist anlayıĢta, bilgi hakikatin bilgisidir ve 

bu bilgiye sadece akıl yoluyla ulaĢılır. Ġyi, doğru ve güzelin evrensel olduğunu savunan 
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bu görüĢe göre, öğrencilere yaĢayan değerler ve bu değerlerle nasıl yaĢayacağı 

öğretilmelidir (Demirel, 2011). 

Ġdealizm felsefesi, insanın en yüksek varlık olduğunu ve bu nedenle insana ve 

onun bilinçli olmasına önem vermektedir. En değerli Ģey, insanın kendisini 

gerçekleĢtirmesi ve kendi doğasını ifade etmesidir (Fidan ve Erden, 2001). 

Ġdealizmin eğitim kuramı karĢılığını daimicilikte bulur. Daimicilik, insanlara 

hemen her yerde kalıcı bir öneme ve değere sahip olan Ģeylerin öğretilmesi gerektiğini, 

öğretilmesi gereken bu Ģeylerin de sürekli olarak değiĢen olgulardan ziyade, insanı insan 

yapan kalıcı değerler, evrensel ilkeler ve ezeli-ebedi fikirler olduğunu iddia eder. 

Daimicilere göre, insanlar önce iĢçi ya da mühendis sonra insan değil de önce insan 

sonra mühendis ya da iĢçi olmak durumundadırlar. Bu yüzden insanlara nasıl iĢçi ya da 

mühendis olunacağının bilgisi değil de nasıl insan olunacağının bilgisinin verilmesi 

gerekir; onlara makinelerden veya tekniklerden önce insani değer ve geliĢim ilkelerinin 

öğretilmesi gerekir (Cevizci, 2011). 

Ġdealist müfredat ―felsefe, teoloji, edebiyat, tarih ve sanat‖la ortaya konmaktadır. 

Bu alanlar hem değer yüklü oldukları hem de insanın kültürel mirasının belli baĢlı 

taĢıyıcıları oldukları için idealist müfredatın en belirleyici konularını meydana getirir. 

Ayrıca bu alanların doğrularını temele alan konu ağırlıklı bir programı tercih ederler 

(Kale, 2001). 

Eğitime öğretmen merkezli bir yaklaĢımı ifade eden idealist eğitim felsefesi, 

öğrencinin dikkatini maddi ve maneviyattan dönüĢtürmenin bir yolu olarak Sokrates'e 

özgü diyalektik bir sorgulama yöntemini benimsemektedir. 

Daimicilik felsefesinin temel ilkeleri aĢağıda sunulmaktadır. 

• DeğiĢmeyen evrensel bir eğitimin var olması gerekmektedir. Ġnsanlar her yerde 

ortak belli özelliklere sahiptir. Bu nedenle eğitim herkes için aynı olmalıdır. 

• Ġnsanın kendisini akıllıca yönetmesi gerektiğini ve buna yönelik eğitimin 

olması gerektiğini savunmaktadır. 

• Eğitimim amacı insanı hayata hazırlamaktır, okulun amacı ise bireyin aklını ve 

zihnini geliĢtirmek ve kültürel değerleri kuĢaktan kuĢağa aktarmaktır. 
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• Eğitimin amaçları arasında insanlara dünyanın hem manevi hem de maddi 

gerçeklerini tanıtacak bilgiler vermesi de yer almaktadır. Ġnsanlara her yerde her yaĢ 

için geçerli bilgi ve değerler kazandırılmalıdır. 

• Eğitimde klasik yapıtlara yer verilmelidir. 

Realizm (Gerçekçilik): Var olan her Ģeyin gerçek olduğunu savunan görüĢtür. 

Maddenin varlığına inanma esasına dayanmaktadır. Realistlere göre evren gerçekten 

vardır ve somuttur. Evrende var olan her Ģey insan zihninden bağımsız olarak vardır. Bu 

görüĢe göre biz bunlarla doğrudan doğruya temas ederiz. Ġdealistlerin savundukları gibi 

zihnin kendi dünyasını yaratması yerine realizmde zihnin dünyadan bilgi aldığı görüĢü 

esastır (Fidan ve Erden, 2001). 

Realizm, çağdaĢ eğitim için temel bir felsefe olarak görünmektedir. 

Aristoteles’te kaynaklarını bulan bu felsefe, eğitimin temel hedefinin bilgiyi kullanmak, 

bilgiyi keĢfetmek ve onu baĢka alanlara transfer etmek olduğunu ileri sürmektedir. 

Böyle bir bilgi, insanın aklını kullanma potansiyelini anlamada temel bir unsur olduğu 

gibi kiĢisel, sosyal, ekonomik, siyasal ve estetik gibi yaĢamdaki tüm unsurlarla yüz yüze 

gelmeyi de sağlayan yol gösterici bir olgu olarak tanımlanmaktadır (Kale, 2001). 

Realist anlayıĢın eğitim kuramı, esasicilik (özcülük) olarak geçer. Esasicilik 

(özcülük), eğitime düĢen Ģeyin insanı akademik bilgi ve karakter geliĢiminin özsel 

unsurlarıyla donatmak, okulun en temel misyonunun da insanlık kültürünün temel 

unsurlarını aktarıp korumak olduğunu savunur. O, insanın standart bir özünün var 

olduğunu ve öğrencilere olgun bir hayat sürebilmeleri açısından ihtiyaç duydukları 

temel bilgileri kazandıracak birtakım değiĢmez olgu ve değerlerin bulunduğunu savunur 

(Cevizci, 2011). 

Esasicilik felsefesine dayanan argümanlar aĢağıda sunulmaktadır. 

• ÇalıĢmanın niteliği çok zor iĢtir ve çoğu zaman zordur. 

• Eğitim ve öğretimde, öğrenciye çok talimat verilmelidir. 

• Eğitim sürecinin özü, konu alanının çok iyi bir çözümü. 

• Okulda geleneksel zihinsel disiplin yaklaĢımı yöntemleri kullanılmalıdır. Soyut 

düĢünme, uygulama ve ezberleme yöntemleri kullanılmalıdır. 
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Pragmatizm (Yararcılık): 19. yüzyılın sonlarında Amerika’da ortaya çıkmıĢ olan 

pragmatizmin kurucuları arasında Samuel Peirce, William James ve John Dewey 

bulunmaktadır. Pragmatizmi karakterize eden en önemli husus, belli birtakım öğretiler 

bütününden ziyade, okulun felsefi problemler karĢısında benimsediği, bilgiyle eylemi 

belli bir biçimde birleĢtiren standart bir yaklaĢımdır (Cevizci, 2010). Pragmatizm söz 

konusu eylemin ya da bir hipotezin sonuçlarını değerlendirerek gerçeğe varma yolu 

olarak değerlendirilebilir. 

Bu görüĢ, insan deneyimine dayandığından, eğitim amaçlı ve yöntemlerde 

esneklik, sürekli test ve iyileĢtirme sağlar. Buna göre eğitimde çıkıĢ noktası konu 

değildir, çocuktur. Çocuğun tüm hayatı bir eğitimdir ve eğitim yaĢamın ta kendisinin 

olduğunu iddia eder. Bireysel özellikler ve çocuğun etkin katılımı düĢüncesi bu görüĢün 

eğitim anlayıĢı içerisinde yer aldığı görülmektedir (Demirel, 2011).  

Pragmatist eğitim felsefesi, eğitimi eğitilen insanın deneyimin sürekli bir 

biçimde değiĢen dünyasına uyarlanması süreci olarak görür. Nitekim Dewey, bu temel 

üzerinde, eğitimi ―deneyimin sürekli bir yeniden inĢası‖ olarak tanımlamıĢtır. Ona göre 

eğitim, hayata hazırlık olmaktan ziyade hayatın bizzat kendisi olmak durumundadır 

(Sönmez, 1994). Buradan hareketle pragmatizmin eğitim alanındaki ifadesi veya 

karĢılığının ilerlemecilik ve yapılandırmacılık olduğu söylenebilir (Cevizci, 2011). 

Ġlerlemeciliğin temel ilkeleri Ģunlardır: 

 Eğitim aktif olmalı ve çocuğun çıkarları doğrultusunda olmalıdır. 

 Öğretimde problem çözme yöntemi esastır. 

 Okul hayatına hazırlanmak hayatın kendisi olmalıdır. 

 Öğretmen görevi yönetmek değil rehberlik etmektir. 

 Okul öğrencileri yarıĢan öğrencilerden çoklu iĢ birliğine teĢvik etmeli ve 

yönlendirmelidir. 

 Demokratik eğitim ortamı. 

Varoluşçuluk (Existentialism): Özgürlüklerin artmasını savunan bir felsefi 

görüĢtür. Ġnsanın hayatı boyunca ne yapacağına kendisinin karar vermesi ve hür olduğu 

görüĢleri ağırlık taĢır. Bu nedenle insan kendi davranıĢlarından kendisi sorumludur. 

Ġnsan, davranıĢlarının bir ürünüdür ve kendi kendini oluĢturma durumundadır. Bir Ģeyi 
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bilmesi için insanın o Ģeyi kiĢisel olarak hissetmesi gerekir gibi düĢünceler bu felsefi 

sistemin özünü oluĢturan özelliklerdendir (Fidan ve Erden, 2001). 

VaroluĢçu bir eğitimde kiĢilere insan özgürlüğünün her Ģeyden üstün olduğu 

öğretilmelidir. Bireyin öznelliğine önem veren varoluĢçu bir eğitimci, öğrencilerdeki 

sorumluluk duygusunu ve kendi yetileri konusunda bilinçlenme davranıĢını geliĢtirmeye 

çalıĢır. Önemli bireysel tercihlerde bulunan öğrencilerde zamanla kendi tanımlarını 

yapabilirler. Her birey kendinden sorumludur (Kale, 2001). 

VaroluĢçu eğitim anlayıĢında öğretmen, kendisini egosuna veya konusuna 

kaptırmayıp, eğitime hayatını adamıĢ bir kiĢi olmak durumundadır. O, öğrencisine 

bireyin değerini ve var olmanın önemini, her kiĢinin kendi varlığını Ģekillendirmekten 

sorumlu olduğunu göstermesi gereken kimsedir. Bunları yapabilmesi için öğretmenin 

pedagojik faaliyetlerinin, üç evrede geliĢtiği kabul edilir. Bunlardan birincisinde, 

öğrencinin kendisini ifade edebileceği bir ortam yaratmaktır. Ġkinci evrede ise 

öğrencinin mevcut inançlarıyla yüzleĢmeye sevk edilmesi. Böylece mevcut inançlarını 

sorgulayarak, varlığına manevi bir anlam kazandırması amaçlanır. Üçüncü evre öğrenci 

açısından her Ģeyin yeni baĢtan değerlendirildiği bir duruma karĢılık gelir (Cevizci, 

2011). 

Yeniden Kurmacılık: Tohumları 1930’lu yıllarda ABD’de, ekonomik krizin 

hemen ertesinde atılmakla birlikte esas olarak yüzyılın ortalarında geliĢtirilen ve 

okulların toplumu değiĢtirmeye yönelik rolüne vurgu yapan eğitim anlayıĢıdır (Cevizci, 

2010). 

Bu eğitim anlayıĢı, ilerlemeciliği tamamlamaya ve geliĢtirmeye çalıĢır. 

Dayandığı felsefe yararcılıktır (pragmatizm). John Dewey, Isaac Bergson ve T. Brameld 

bu akımın temsilcilerindendir (Demirel, 2011). Yeniden kurmacılık, bir yandan 

uluslararası perspektif yerleĢtirmeye çalıĢırken, sosyal ve kültürel mirası eleĢtirel bir 

incelemeye tabi tutup mevcut problemler üzerinde yoğunlaĢır. Statükoyu sorgularken, 

sosyal değiĢmeyi baĢlatma amacı güder (Cevizci, 2010). 

Politeknik Eğitim: Politeknik eğitim materyalist tarihçi materyalistlere kadar 

uzanan ve materyalizmi diyalektik olarak ele alan bir eğitim / bilgilendirme akımıdır. 

Ġnsanları yabancılaĢtıran sömürü süreçlerine son vermek için hem üretim araçları hem 

de bilgi toplumsallaĢtırılmalıdır. Politeknik eğitimde, üretim araçlarının 
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kolektifleĢtirilmesinin yani ortak refahın sadece sosyalist bir devrim ile mümkün 

olduğu, ancak bu bilginin bir meta değil, çözümde kullanılacak bir araç olduğunu 

söylemek de mümkündür.  

Politeknik eğitim kavramını ortaya çıkaran ve savunan Marx, eğitimi etkileyen 

bu felsefi hareketi formüle eder: Ġnsan, üretim sürecine toplumsal bir Ģekilde katılacak 

ve çalıĢmasının ürününe sahip olacak ve eğitim bu süreçte yer alacaktır. Eğitim ve 

üretim iç içe geçecek; Her üretim ortamı bir eğitim olarak iĢlev görecek, her eğitim 

alanı bir üretim ortamı olarak iĢlev görecektir (Sönmez, 1994). 

"Politeknik eğitimde üretim ve endüstrinin öne çıkarılması" demek: "Değer 

yaratan emeğin eğitimi, tinsel/ruhsal (spiritüel) değil, ancak maddi (iktisadi/verimlilik) 

bir boyutta gerçekleĢirse değiĢtirici ve devrimci olması demektir". "20. yüzyıl boyunca 

gerek Avrupa gerekse ABD'de ĠĢ Okulu akımının bu derece ilgi görmesinin anlamı 

budur. Bizde de Köy Enstitüleri, bu Batılı akımın ilke ve anlayıĢı çerçevesinde ama 

tarımsal alanda uygulanmıĢtır". "O halde, eğitimin değiĢimci/devrimci gücü, Politeknik 

Eğitim'e göre, öğretim süreçleri ancak üretim ile hayatiyet kazandıkça mümkün 

olabilirdi". "Elbette her türlü üretimle değil, aĢırı uzmanlaĢma ve yabancılaĢmayı aĢmıĢ 

bir üretim biçimiyle devrimci değiĢim gerçekleĢebilirdi". 

 2.5.1.4. KDSP ve Eğitim Sosyolojisi 

Program geliĢtirme çalıĢmalarında toplumsal temelleri dikkate almak 

zorunludur. Çünkü geliĢtirilecek bir programın toplumdan kopuk olması düĢünülemez. 

Bu açıdan sosyoloji bilimi önemli bir süzgeç olarak yer almaktadır ve sosyoloji; 

insanlar, kurumlar ve toplum arasındaki iliĢkileri inceleyen bilimsel bir disiplindir. 

Eğitimde davranıĢların bir göstergesi toplumdur. Sosyal gerçekliğin önceliğine göre 

belirlenen aday hedefler, o toplumun genel özelliklerini içerir. Bununla birlikte, burada 

bahsedilen, ülkenin farklı sosyoekonomik bölgeleri içindir. Örneğin; Doğu Anadolu, 

Güneydoğu Anadolu, Karadeniz, Karadeniz, Marmara, Ege ve Ġç Anadolu bölgelerinin 

her birinin sosyoekonomik ve kültürel özellikleri birbirinden farklıdır. Ayrıca bu 

bölgelerdeki köylerin, kasabaların ve Ģehirlerin sosyal özellikleri birbirine 

benzememektedir. Bir bölgede çocuk ölümleri; bir bölge üzerinde kan, diğer ülkenin 

geliĢmiĢ Ģehirlerine göç vardır. Burada, ülkenin genel sosyal gerçekliğine göre 

belirlenen aday hedefler, her bölge, Ģehir, kasaba, köyün özelliklerine göre gözden 
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geçirilmeli ve yeniden belirlenmelidir. Bu durumda, eğitim sistemi etkili olmayabilir 

(Sönmez, 2011).  

Eğitim hizmetlerinin en genel ve belirli amacı, çocukların ve gençlerin toplum 

yasayıĢına sağlıkla uyum yapmalarıdır. Bunun için okul, çeĢitli ders konuları 

aracılığıyla genç kuĢaklara toplum kültürünü tanıtır. Ayrıca bireylere sağlanan eğitim 

olanakları, toplumun niteliğini de ortaya koyar. Böylece eğitim programı bir toplumu 

yansıtır ya da toplumun Ģekillenmesine yardımcı olur (Demirel, 2011). 

Toplum sürekli değiĢme ve geliĢme içinde olduğundan eğitimin de bu 

dinamizme uygun olması gerekmektedir. Toplumun maddi ve manevi kültüründeki 

geliĢmelerin eğitim ile sağlanması gerektiğinden eğitimin bu toplumsal dinamizmden 

etkilenmemesi düĢünülemez. Bu sebeple günümüzde birçok dünya milleti, eğitimin 

kültürü tanıtma amacı yanında kültürü geliĢtirme amacını da kabul etmektedirler. 

VarıĢ’a göre (1994) bu amaç, öğretmenin görüĢ ve metotlarında büyük değiĢiklikler 

gerektirmiĢtir. Konuların islenmesinde dün, bugün ve yarının bağdaĢtırılmasına önem 

verilmesi gerekmiĢtir. Bugünün problemlerinin anlaĢılması için düne yani birikmiĢ 

kültür muhtevasına baĢvurulmakta ve yarın için plan ve proje yapmak veya çocuğa 

yarını düĢündürmek yoluna gidilmektedir. Bu konu ile ilgili olarak, çocuklarımızın 

geçmiĢi değerlendirerek bugünü anlaması ve yorumlaması ve bunlara dayanarak yarına 

yönelmesi, toplum dinamizminin olumlu yola girmesinde etkin olacaktır. 

Toplumdaki büyük çatıĢmalar, iĢ olanakları gibi hususlar ve toplumun yapısı 

programlara yansır. Eğitim programları bu hususları göz önüne alarak hazırlanıp bireyin 

topluma uyumunu sağlayacak Ģekilde hazırlanırsa toplumsal temele oturmuĢ olur. 

Bunun için okul toplum iliĢkisine yönelik gerekli düzenlemelerin yapılması zorunlu 

görülmektedir (Demirel, 2011). 

Aday hedefler; eğitim psikolojisi, eğitim ekonomisi, eğitim felsefesi ve eğitim 

sosyolojisi süzgeçlerinin her birinden geçirildikten sonra Olası Hedefler adını alabilir. 

Olası hedefler gerçekleĢtirilecekler değildir. Bu süzgeçlerin birine takılan aday hedefler 

elenebilir (Sönmez, 2011). KDSP hazırlanırken hedeflerin tamamı bu süzgeçlere uygun 

Ģekilde hazırlanmıĢ ve bu Ģekilde programın uygulamasına geçilmiĢtir. Yukarıda 

bahsedilen belirleyiciler ve süzgeçler ele alınıp ortaya konan hedefler ve hedef 

davranıĢlar, KDSP açısından oturumlara göre Ģu Ģekildedir: 
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1. OTURUM 

(1) Hedef: TanıĢmak, grup kurallarını belirlemek, katılımcıların beklentilerini 

saptamak, süreç hakkında katılımcıları bilgilendirmek. 

Hedef Davranışlar: 

Katılımcılar, 

1- Gruptakilerle tanıĢırlar. 

2- Grup kurallarını grup lideriyle belirler 

3- Süreç hakkında bilgi alır. 

4- Beklentilerini ifade eder. 

(2) Hedef: Katılımcıları programın temel öğeleri hakkında bilgilendirmek, programın 

temelini oluĢturan teknikleri öğretmek. 

Hedef Davranışlar: 

Katılımcılar, 

1- Stres kavramını tanımlar ve açıklar. 

2- Farkındalık kavramını tanımlar ve açıklar. 

3- YaĢam doyumu kavramını tanımlar ve açıklar. 

4- Kavramlar arasındaki iliĢki ve farkları söyler. 

5- Vücut tarama tekniğini öğrenir ve uygular. 

2. OTURUM 

(1) Hedef: Hayatındaki sıradan ve otomatik Ģekilde tekrarlanan iĢlerin farkına varma, 

bilinçli bir durumda Ģu ana odaklanma.  

Hedef Davranışlar: 

Katılımcılar, 

1- Bilinçli bir beslenme etkinliğini öğrenir. 

2- Günlük yapılan eylemlerin farkına varır. 

3- Zihnin otomatik pilot olarak çalıĢtığını öğrenir. 
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4- Hayatlarındaki tekrarlanan iĢleri sıralar. 

(2) Hedef: Duyumsayan zihin kavramını öğrenmek, yargılamayan zihin algısını 

oluĢturmak. 

Hedef Davranışlar: 

Katılımcılar, 

1- Vücut tarama tekniğini öğrenir ve uygular. 

2- Bilinçli nefes alma tekniğini öğrenir ve uygular. 

3- Yargılamadan vücut hareketlerini izler. 

3. OTURUM 

(1) Hedef: Beden ve zihinle ilgili farkındalığı arttırarak olumsuz ve eleĢtirel 

düĢüncelerden kurtulmak. 

Hedef Davranışlar: 

Katılımcılar, 

1- Farkındalık hareketlerini yapar, 

2- Hareketli Ģekilde vücudu izlemeyi öğrenir. 

3- Vücudun tepkilerini daha iyi algılar. 

(2) Hedef: Daha fazla duyu organı kullanarak Ģu ana odaklanma ve düĢüncelerin 

farkında olma. 

Hedef Davranışlar: 

Katılımcılar, 

1- Farkındalık hareketlerini yaparken müziğe odaklanır, 

2- Müziğin insan vücudu üzerindeki etkiyi fark eder. 

3- Nefes farkındalığını müzikle yapar. 

4- Kültürümüze iĢlemiĢ olan ezgilerin üzerimizdeki etkisini fark eder. 
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4. OTURUM 

(1) Hedef: Hayatımızın her anında oluĢan yargıların kaynaklarını fark etmek, bu 

kaynaklardan sesler ve düĢünceleri izlemek. 

Hedef Davranışlar: 

Katılımcılar, 

1- Çevrelerinde oluĢan sesleri fark eder. 

2- Seslerin oluĢturduğu düĢünce ve duygulara yoğunlaĢır. 

3- DüĢünce silsilesinin farkına varır. 

4- Yargılamadan hayatı algılamaya çalıĢır. 

(2) Hedef: Olumsuz ve eleĢtirel düĢüncelerden kurtulmaya baĢlayan zihnin sabır ve 

yargılamama üzerine yeni düĢünce yapısına hazırlama. 

Hedef Davranışlar: 

Katılımcılar, 

1- ġu ana odaklanmada yargıların farkına varır. 

2- DüĢüncelerin akıp gitmesi için nefese odaklanır. 

3- Ġçinde bulunulan anı yargılamadan kabul eder. 

5. OTURUM 

Hedef: Hayattaki zorluklara karĢı farkındalık geliĢtirmek, olay ve durumları olduğu gibi 

kabullenmek, ani tepkilerden kaçınmak. 

Hedef Davranışlar: 

Katılımcılar, 

1- Zorluklara karĢı duygu ve düĢüncelerin farkına varır. 

2- Olaylara karĢı duyumlarını yumuĢatır. 

3- Vücuda odaklanmayı sağlar. 

4- Olayları ve düĢünceleri olduğu gibi algılar. 
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(2) Hedef: Hayattaki mutluluk veren Ģeyleri fark etmek, bedensel ve ruhsal olarak ne 

istediğine yoğunlaĢmak, inandığı Ģeye göre dua etmek. 

Hedef Davranışlar: 

Katılımcılar, 

1- Bedensel ve ruhsal olarak ne istediğini fark eder. 

2- Mutluluk veren Ģeylere yoğunlaĢır. 

3- Bedene odaklanarak neye ihtiyacı olduğunu saptar. 

4- Dua ile rahatladığını fark eder. 

6. OTURUM 

Hedef: Hayattaki olumlu ve olumsuz düĢüncelerin farkına varma ve kabullenme. 

Hedef Davranışlar: 

Katılımcılar, 

1- Kendini yargılamadan değerlendirir. 

2- Çevresine karĢı daha olumlu olur. 

3- Hayata karĢı olumlu düĢüncelerini fark eder ve dile getirir. 

7. OTURUM 

Hedef: Farkındalığın günlük hayatın içerisine yerleĢtirmek, günlük aktivitelerin farkına 

varmak. 

Hedef Davranışlar: 

Katılımcılar, 

1- Kendi aktivite çizelgelerini çıkarır ve günlük yaĢamını gözden geçirir. 

2- Farkındalık uygulamalarını günlük hayatının hangi alanlarında daha sürekli hale 

geleceğini belirler. 

3- TükenmiĢliğe karĢı daha dinamik bir yön bulur. 

8. OTURUM 

Hedef: Etkinlikleri tekrar etme, bitirme, ayrılık.  
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Hedef Davranışlar: 

Katılımcılar, 

1- Etkinlikleri tekrar eder. 

2- Farkındalığın yaĢamındaki önemini bilir ve söyler. 

3- Sürecin kendine neler kattığını dile getirir. 

 Hedeflerin son Ģekli yukarıdaki Ģekilde ele alınmıĢtır. Uygulama süreçleri ve 

içerikleri eğitim programının temel öğelerine göre daha sonraki baĢlıklar altında 

verilecektir. Hedeflerin bu Ģekilde ortaya konmasını sağlayan hem eğitim 

programlarının hem de KDSP'nın dayandığı temellerin tarihsel sürecine bakmak 

konunun anlaĢılması açısından önemlidir. 

 2.5.1.5. KDSP'nin ve Eğitim Programının Tarihsel Süreci 

Ġlk olarak eğitim programlarının tarihsel sürecine bu baĢlık altında yer 

verilmiĢtir. Bu açıdan bir konuda daha önce düĢünülen ve yapılanları bilmek, gelecekte 

yapılacak çalıĢmalara ıĢık tutar. Demirel (2011)’in de belirttiği gibi geçmiĢ deneyim ve 

anlayıĢlar, yeni ve geleceğe dönük çalıĢmalar için önemli olduğu gibi, tarihsel süreç 

içinde program geliĢtirmenin geçirdiği evreleri tanımak, gelecekte yapılacak özgün 

çalıĢmalara temel oluĢturacaktır. Bu sebeple program geliĢtirmenin tarihsel bir 

perspektif içinde ele alınması bir zorunluluk olarak görülmektedir.  

Bu bölümde program geliĢtirmenin tarihsel temelleri yurt dıĢında ve Türkiye’de 

gösterdiği geliĢmeler doğrultusunda ele alınmıĢtır. 

Yurt Dışında Program Geliştirmenin Tarihsel Gelişimi  

Eğitim programı ve eğitimde program geliĢtirme çalıĢmalarının geçmiĢi çok 

eskilere gitmese de, eğitime iliĢkin uğraĢılar insanlık tarihi kadar eskidir. Eğitimle ilgili 

bu çabalar program geliĢtirme çalıĢmalarına temel teĢkil etmesi açısından bilinmeye 

değerdir. 

Eğitim kapsamında düĢünülen çabalar, ünlü Yunan filozofları Sokrates ve 

Platon’dan baĢlayarak, iki bin beĢ yüz yıl kadar geriye gider. Sokrat ve Platon’un 

etkisiyle aristokratların eğitimini öngören anlayıĢ M.Ö. 4. yüzyılda yerini orta sınıfın 

gereksinimlerini karĢılayacak bir yapıya terk etmiĢtir. Bu da ilk profesyonel eğitimciler 
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olarak kabul edilen sofistlerin doğmasına yol açmıĢtır. Onların sayesinde felsefecilerin 

egemenliğinde olan eğitim, teknisyenlerin eline geçerek, sivil yaĢama katkısı oranında 

yararlı olarak görülmüĢtür. M.Ö. 3. yüzyılda Romalıların Yunan eğitim 

uygulamalarından etkilendikleri, eğitimi yaĢama hazırlık olarak yorumladıkları 

görülmektedir. Ortaçağ Avrupa'sında eğitim, dil-gramer öğretimi ve dini içerikli 

metinlere dayanmaktadır. Endüstri öncesi dönemde eğitime iliĢkin önemli görülen 

geliĢme, ders kitaplarında resimlerin yer alması ve çevredeki somut nesnelerin 

öğretimde kullanılmasının gerekliliğidir (Demirel, 2011).     

Eğitim programının tarihsel temelleri büyük ölçüde Massachusetts kolonilerinin 

(1642-1776) eğitimsel deneyimlerine dayanmaktadır. Massachusetts bölgesinde büyük 

ölçüde Teoloji prensiplerine sıkı bağlı Puritanlar yaĢamaktaydı. ÇağdaĢ okulların tersine 

New England (Massachusetts eyaletinin bağlı olduğu bölge) bölgesindeki kurulan 

ilkokullar Puritan kilisesi ile iliĢkiliydi. Eğitim tarihçilerine göre bu okulların amacı, 

çocuklara kutsal kitapların nasıl okunacağını öğretmekti. Bununla birlikte okuma, en 

önemli konu alanlarından sayılmakta ve bunu yazma ve konuĢma izlemekteydi. 

Okumaya verilen bu büyük önem Hıristiyanlığın emir ve buyruklarını içeren soru-cevap 

Ģeklinde olan küçük kitapçıkları (catechism) okuyabilmeleri ve genel kuralları 

öğrenebilmeleri çabasından ileri gelmekteydi. Koloni günlerinden gününüze okuma ve 

dil ile ilgili yetenekler Amerikan eğitiminin ve temel eğitim veren okullara ait öğretim 

programlarının vazgeçilmez bir parçası olmuĢtur (Ornstein ve Hunkins, 1988; Akt. 

Demir, 2007). 

Sömürgeciliğe dayalı okullar Massachusetts'te kurulmuĢtur. Bu okulların 

kuruluĢu ile ilgili 1642 yasası, dinin prensiplerinin ve ulusun yasalarının okunup 

anlaĢılması üzerinde dururken, 1947 deki ―elli ya da daha fazla ailenin bulunduğu her 

kasabaya bir okuma ve yazma öğretmeninin atanması; yüz ya da daha fazla ailenin 

bulunduğu her kasabaya da, öğrencilerin Harvard kolejine girmeleri konusunda bir 

hazırlık yapmalarını sağlayacak bir Latince öğretmeninin atanması‖ yasaları 

Puritanların eğitime ne denli önem verdiklerini göstermektedir ve günümüzde bazı 

tarihçiler bu yasaların Amerikan okul yasalarının ve halk okulu hareketinin baĢlangıç 

noktası olarak görmektedirler. Açıkça görülmektedir ki Puritanlar okuma yazma 

bilmeyen bir sınıfın olmasını istemiyorlardı. Bunun nedeni de Ġngiltere’yi ve 

Avrupa’nın diğer bölgelerini hatırlatan bir alt sınıfın ortaya çıkmasından endiĢe 
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duymalarından kaynaklanmaktaydı. Onlar ayrıca çocuklarının dini doktrinleri yerine 

getirerek büyümelerini garanti altına almak istemekteydiler (Ornstein ve Hunkins, 1988; 

Akt., Demir, 2008). 

Eğitim programlarının geliĢimi üzerinde etkili olan Charters ve Bobbit’in eğitim 

programı üzerindeki etkileri: 

Amaçları, hedefleri, ihtiyaçları ve öğrenme yaĢantılarını içeren ilkeleri 

geliĢtirmiĢlerdir. 

Hedef-davranıĢların kullanılmasında öncü olmuĢlardır.  

Hedeflerin ihtiyaç çalıĢmalarıyla ortaya çıkarılacağını savunmuĢlardır. 

Program geliĢtirme uzmanlarının mutlaka bir alan uzmanı olmasının gerekli 

olduğunu savunmuĢlardır. 

1949’da Ralph Tyler’ın ―eğitim programı ve öğretimin temel ilkeleri‖ adlı 

kitabında eğitim programının temel öğeleri Ģöyledir: 

Hedefleri tanımlama, içeriği organize etme ve materyalleri edinme. 

Öğrenme yaĢantılarını seçme ve öğrencileri tanıma. 

Öğrencileri yöneltme. 

Öğretim ve değerlendirme tekniklerini tasarlama. 

Birinci Dünya savaĢıyla birlikte, program geliĢtirmenin sorumluluğu yavaĢ 

yavaĢ yerel okul sistemlerine yönelmeye baĢlayarak günümüze kadar devam ettiği 

görülmektedir. Program geliĢtirme bu dönemden sonra, sadece çeĢitli konuların 

çalıĢılmasını taslak haline getirmekten çok geniĢ bir giriĢim olarak görülmeye baĢlandı 

(Taba, 1962; Akt., Demir, 2007). 

Günümüzde devletin eğitim politikası-öğretim programları-Uygulama-Ġstihdam 

politikası, arasındaki çember biçimindeki iliĢkiler, eğitim programlarının geniĢ ve derin 

bir kapsam içinde ele alınması gereksinimi doğurmuĢtur. Avrupa’da, bir kısım 

memleketler, program geliĢtirmeyi eğitim sürecinin normal bir aĢaması olarak ele 

alırken, bazı memleketler bu süreci eğitim reformu sloganı altında sürdürmektedirler 

(VarıĢ, 1994). 
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Türkiye’de Program Geliştirmenin Tarihsel Gelişimi: Türkiye’de program 

geliĢtirme çabalarına bakıldığında, çalıĢmaların Cumhuriyetin ilânıyla baĢladığı 

görülmektedir. Program geliĢtirme etkinliklerinin 1950’li yıllardan itibaren sistemli bir 

biçimde yürütülmesi yolunda çabalar artmıĢtır. 

Program geliĢtirme çalıĢmalarının Türkiye’deki tarihine bakıldığında 

Cumhuriyet’in kuruluĢ dönemindeki çalıĢmaların temel oluĢturduğu görülmektedir. 

1924 yılında çıkarılan Tevhid-i Tedrisat Kanunu ile tüm öğretim kurumları Milli Eğitim 

Bakanlığı bünyesi altında toplanmıĢ ve okul programları üzerinde kapsamlı değiĢiklikler 

yapılmıĢtır. Öğretim programlarındaki değiĢikliklerin özünü laiklik, batıya dönüĢ ve 

müspet bilimlerin oluĢturduğu görülmektedir (Demirel, 2011). 

1950’li yıllara kadar Türkiye’de program geliĢtirme çalıĢmaları daha çok dersler 

ve konular listesi hazırlamakla ele alınmıĢ, 1952 yılında yurdumuza gelerek köy 

okullarında incelemeler yapan K.V. Wofford’un hazırladığı raporla daha sistematik bir 

yaklaĢımla yapılmaya baĢlanmıĢtır (Demirel, 2011). Fakat öğrencilerin serbest bir 

atmosfer içinde çalıĢmaları, sosyal etkinliklere yer verilmesi, konuların tertip ve 

düzeninde öğretmenin esnek davranması gibi esaslara dayanan ilkokul çalıĢmaları, 

kontrol okulları saptanmıĢ olmasına rağmen bu okulların devamlı ve sistematik bir 

değerlendirme amacıyla, fonksiyonel anlamda kullanılmamaları dolayısıyla program 

geliĢtirme ya da laboratuvar faaliyeti niteliği kazanamamıĢtır (VarıĢ, 1994). 

1953 yılında toplanan Milli Eğitim ġurası’nda ilköğretim programları ele 

alınmıĢ, 1948 ilkokul programının geliĢtirilmesi zorunluluğu vurgulanmıĢtır. Hazırlanan 

taslak program 1953-54 öğretim yılında Bolu ve Ġstanbul’da deneme okullarında 

uygulanmıĢtır (Demirel, 2011). 

16-19 Mart 1958 tarihleri arasında Ford Vakfı’yla ortaklaĢa düzenlenen 

toplantıda Türkiye’deki ilk ve orta öğretim okullarında önemli değiĢiklikler meydana 

getirileceği düĢünülen ―Deneme Okulları‖ projesinin uygulanmaya baĢlanılması kararı 

alınmıĢtır. Böylece yeni fikirlerin ve usullerin denenmesinden elde edilecek olumlu 

sonuçların milli eğitim sistemine geniĢ ölçüde mal edilmesine olanak sağlayacaktı 

(VarıĢ, 1994). 

1961 yılında yeniden gözden geçirilen ilkokul programlarına yeni esaslar 

getirilmiĢtir. 222 sayılı kanunun ortaya koyduğu esaslar da bu çalıĢmaları 
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desteklemiĢtir. 1948 programının, uygulamada ortaya çıkardığı sorunların incelenmesi, 

yeniden düzenlenen programa bazı önlemler getirmiĢtir. Bu sebeple, yeni program bir 

taraftan hızla çeĢitli illere yayılırken diğer taraftan 1964 yılında Ġlköğretim Genel 

Müdürlüğü’nün, bu çalıĢmalar için kullandığı ―deneme‖ deyimi kaldırılarak yerine 

―program geliĢtirme‖ deyimi kullanılmaya baĢlanılmıĢtır (VarıĢ, 1994). 

Program geliĢtirme çalıĢmalarının akademik anlamda Ankara Üniversitesi’ne 

bağlı Eğitim Fakültesi’nin açılması (1967) ile baĢladığını söylemek mümkündür. Yine 

program geliĢtirmeye 1960 sonrası yurtdıĢına gönderilen eğitim uzmanları, yüksek 

lisans ve doktora öğrencilerinin yurt dıĢındaki çalıĢmalarını tamamladıktan sonra 

baĢladığını, en azından onların bilimsel alanda program ve program geliĢtirme 

çalıĢmalarını baĢlattıkları belirtilmektedir (Karakaya, 2004; Demir, 2007). 

1970’li yıllarda sekiz yıllık ilköğretim okulu denemesi ve program çalıĢmaları 

gündeme gelmiĢ ancak deneme aĢamasında kalmıĢtır (Demirel, 2011). 

1980’li yıllarda program geliĢtirme çalıĢmalarına bakıldığında ise Millî Eğitim 

Bakanlığı 1982 yılında program geliĢtirme konusunda bir model oluĢturmak ve bundan 

sonra ele alınacak programların buna göre hazırlanması amacıyla bir toplantı 

düzenlenmiĢ ve yeni bir program modeli kabul edilmiĢtir. Bu model, amaç-davranıĢ- 

iĢleyiĢ-değerlendirme boyutları içinde programların derslere göre hazırlanması esasını 

getirmektedir (Demirel, 2011). 

1990’lı yıllara gelindiğinde Milli Eğitim Sistemimizi yeniden düzenleme 

çalıĢmaları içinde Program GeliĢtirme ve Ölçme Değerlendirmeye ayrı bir önem 

verildiği görülmektedir (Demirel, 2011). 

1994 yılında Millî Eğitim Bakanlığı’na bağlı birimlerde yapılan program 

geliĢtirme çalıĢmalarında birliği sağlamak amacıyla yerli ve yabancı uzmanlar ile 

EARGED’de görevli uzmanlar tarafından, geliĢmiĢ ülkelerde uygulanan mevcut 

program geliĢtirme modelleri incelenerek, ülkemizde ilk defa modern anlamda bir 

program geliĢtirme modeli geliĢtirilmiĢtir. GeliĢtirilen bu modelin bireylerin yaratıcı 

potansiyellerini geliĢtiren, onların değiĢen dünya Ģartlarına uyum sağlamasını, eleĢtirel 

düĢünce yapısına sahip olabilmesini, bilgiye ulaĢmasını, bilgiyi kullanmasını ve 

üretebilmesini sağlayan çağdaĢ nitelikte öğretim programları için bir örnek olması 

hedeflenmiĢtir. 
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2005-2006 eğitim-öğretim yılında yürürlüğe konan Ġlköğretim programları ve 

yine aynı öğretim yılında çalıĢmalarına baĢlanılan ortaöğretim programları ise 

ülkemizdeki yeni program geliĢtirme çalıĢmaları içerisinde yer almaktadır.  

Milli Eğitim ġurası ve benzeri platformlarda sıklıkla, öğretim programlarının, 

öğrencilerin bilgiye ulaĢma yollarını öğrenmelerine, sorun çözme ve karar verme 

becerilerini geliĢtirmelerine olanak sağlayacak Ģekilde yeniden düzenlenmesine ihtiyaç 

olduğu belirtilmektedir. Tüm bu ihtiyaçlar doğrultusunda dünyada yaĢanan geliĢmelere 

paralel olarak, öğretim programlarında yeni yaklaĢımlar dikkat çeker duruma gelmiĢtir. 

Bu nedenle 2005 öğretim programı, tümüyle davranıĢçı yaklaĢımlardan öte, bilginin 

taĢıdığı değeri ve bireyin var olan deneyimlerini dikkate alarak, yaĢama etkin katılımını, 

doğru karar vermesini, sorun çözmesini destekleyici ve geliĢtirici bir yaklaĢım 

doğrultusunda yapılandırmayı önemseyen bir geliĢim göstermektedir. Bu yaklaĢımla 

öğrenci merkezli, dolayısıyla etkinlik merkezli, bilgi ve beceriyi dengeleyen, öğrencinin 

kendi yaĢantılarını ve bireysel farklılıklarını dikkate alarak çevreyle etkileĢimine olanak 

sağlayan yeni bir anlayıĢ yaĢama geçirilmeye çalıĢılmaktadır (MEB, 2005, Demir, 

2007). 2005 öğretim programı, dünyada yaĢanan bu değiĢimler ve geliĢmelerle birlikte, 

Avrupa Birliği normlarını ve eğitim anlayıĢını, mevcut programların 

değerlendirilmelerine iliĢkin sonuçları ve ihtiyaç analizlerini dikkate alarak 

hazırlanmıĢtır. 

Eğitim programının tarihsel sürecine bakıldığında ülkemizde program geliĢtirme 

süreçleri, özellikle Amerika ve Avrupa ülkelerindeki geliĢmeleri izler Ģekilde devam 

etmiĢtir. Bu çalıĢmada temele alınan bilinçli farkındalığın felsefi olarak Doğu kültürüne 

dayansa da program uygulamaları açısından geliĢimi Amerika'ya dayanmaktadır. Bu 

çerçevede ülkemizin eğitim programı geliĢtirme tarihsel süreci ile bu programın 

ülkemizde geliĢtirilmesi süreci benzerlik göstermektedir. 

 2.5.2. KDSP ve Ġçerik 

Eğitim programı açısından bakıldığında, içerik öğesi hedeflere ulaĢmak için 

öğretilmesi gereken Ģeylerin tümünü ihtiva eder. Ġçerik "program için öngörülen 

iĢlemlerin listesini yapma" olarak tanımlanır (Doğan, 1997). Bir diğer tanımda ise 

içerik; istendik davranıĢların gerçekleĢmesi açısından ünite ve konuların 

düzenlenmesidir (Sönmez, 2001). Kılıç ve Seven (2004) öğretilecek konuların seçilmesi 
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ve bu çerçevede konuların düzenlemesi olarak içerik öğesini açıklamıĢlardır. Bu 

bağlamda çalıĢma kapsamında ele alınan programın önceki baĢlık altında verilen 

hedeflerine ulaĢmak açısından hangi tekniklerin öğretileceğinin seçilmesi eğitim 

programlarındaki içerik konusuna göre belirlenmiĢtir. 

VarıĢ'a (1994) göre, ―Ne oldu? Nerede oldu? Ne zaman oldu? Kim yaptı?‖ gibi 

sorulara cevap vermek amacıyla ortaya konan iĢleme betimsel içerik denir. Betimsel 

içerik kitapları, kanunları ve ilkeleri kapsamaktadır. Diğer tarafta değer yargıları, 

normlar ve belli standartların yer aldığı, insanların neye göre tercih yaptığı, neye göre 

hareket etmesi gerektiğini belirleyen normatif içerik yer almaktadır. 

KDSP açısından betimsel içeriği, farkındalık temelli uygulamalar üzerine 

çalıĢmalarda bulunan Kabat-Zinn baĢta olmak üzere birçok çalıĢma ve kaynak 

oluĢturmaktadır. Bunun yanı sıra, normatif içeriği, kültüre özgü kavramlar ve değerler 

oluĢturmaktadır. 

 2.5.2.1. KDSP ve İçeriğin Seçimi 

Eğitim programının, insanoğlunun tarih boyunca oluĢturduğu bilgi birikimini 

içermesi pek de mümkün değildir. Bu açıdan eğitim programına dâhil edilecek 

içeriklerin belli ölçüt ve kriterlere göre seçilmesi önem arz etmektedir. Bir taraftan 

öğretilmesi gereken içeriğin seçiminde belirlenen hedefler önemli bir yer tutarken, diğer 

taraftan öğretilecek Ģeylerin hangi sıralamaya göre verilmesi gerektiği hedeflere 

ulaĢmak açısından dikkat edilmesi gereken bir konudur. Bu bağlamda içerik seçiminde 

farklı yaklaĢımlar benimsenmektedir. VarıĢ (1994) çalıĢmasında, aĢağıda belirtilen 

ölçütlere dikkat edilmesi gerektiğini ifade etmiĢtir. 

Bu ölçütler; "Toplumsal fayda, bireysel fayda, öğrenme ve öğretme, bilgi 

strüktüründe muhtevanın iĢgal ettiği yer" olarak ifade edilmiĢtir. Bunun yanı sıra 

Küçükahmet (2000) Ģu ölçütlerin önemli olduğunu belirtmiĢtir; "Geçerlik ve güvenirlik, 

Bilimsellik, Öğrenci ilgi ve ihtiyaçlarını karĢılama, Faydalılık, Öğrenilebilirlik, Sosyal 

gerçeklerle tutarlık". 

Demirel’e (2005) göre ise içerik seçilirken Ģu noktalara dikkat edilmesi 

önemlidir; "Kullanım sıklığı"; KiĢinin yaĢamı boyunca farklı dönemlerine göre değiĢen 

bilgi, tutum, davranıĢ ve beceri gibi hususları geliĢtirmesi açısından her döneme özgü 

sık kullanılan sözcüklere ve konulara yer verilmelidir. "Nitelik"; ne kadar çok Ģeyin 



75 

 

öğretildiği değil, gerekli bilgilerin öğretilmesi önemlidir. "Önemlilik"; her bireyin 

hayatında önemli olan durumlar belirlenmeli ve kullanım sıklığına bakılmaksızın bu 

tutum ve beceriler bireye aktarılmalıdır. "Evrensellik"; sadece belli bir yerde iĢe yarayan 

bilgi tutum ve davranıĢtan ziyade tarihi geçmiĢe sahip, bireyin her yerde kullanabileceği 

bilgi tutum ve becerilere yer verilmelidir.  

"Verimlilik"; eğitim programında çok önemli olduğu kanısına varılan konuların 

programa dâhil edilmesi ve zaman açısından ekonomik bir Ģekilde bireye kazandırılması 

demektir. "Zorluk"; bireyin okul dıĢındaki normal hayatı içerisinde öğrenmesi zor olan 

konuların belirlenmeli, zorluk değeri olan bilgi, tutum, davranıĢ ve becerilerin programa 

dâhil edilmelidir. 

Demirel (2005) günümüz dünyasında hızlı Ģekilde ilerleyen yeni üretilen bilgi 

birikimlerinin eğitim programlarına dâhil edilmediğini, bilim ve teknolojideki 

yakalanması gereken geliĢme ve bilgi patlamasının takip edilemediğini bunun 

sonucunda da okulların günlük yaĢantıya hizmet etme konusunda geride kaldığını ifade 

etmektedir. Bu yüzden içeriğe alınacak bilginin seçiminde zaman, bir geçerlik ölçütü 

olarak ele alınmalıdır.  

Kriterleri açık olan ve sağlam temellere oturtulmuĢ, her durumda geçerliliği 

olan, uygulanabilen ve değerlendirilebilen, her bir boyutu kendini açıklamada yeterli 

olan bilgi güvenilirdir. Ġçeriğe dâhil edilecek bilginin dayanıklı yani geçerli olması; öte 

yandan sağlam yani güvenilir olması gerekmektedir (Demirel 2005).  

Ġçerikte yer alacak bilginin neye göre seçildiği, hangi sırayla öğretileceği ve 

hangi düzenlemeler ile sunulacağı içerik düzenlemeyi oluĢturmaktadır. Alan yazında 

içeriğin seçimi ve düzenlenmesine iliĢkin farklı görüĢler bulunmaktadır. AĢağıda 

içeriğin seçimi ve düzenlemesine iliĢkin farklı görüĢ ve yaklaĢımlara yer verilmiĢtir. 

 2.5.2.2. KDSP ve İçeriğin Düzenlenmesi 

Program sürecinde nelerin öğretileceği, hangi konuların yer alacağı, hedefe 

alınan tutumlar, davranıĢ ve becerileri belirlendikten sonra ünite içerisinde hangi 

sıralamaya göre yer alacağının düzenlenmesi gerekir. Bunun yanı sıra ünitelerin hangi 

sıralamaya göre yapılacağının da belirlenmesi gerekir. 



76 

 

Ġçerik düzenlemeyi, ders veya konuları sıralama olarak görmemek gerekir. Bu 

durum içerik düzenlemeyi Demirel (2005)’in de ifadesiyle kısır bir döngü haline 

getirecektir. Ġçeriğin nasıl düzenleneceği, içerikte bulunan bilginin, tutum, davranıĢ ve 

becerilerin özellikleri birbiriyle olan iliĢkileri bağlamında ele alınmalıdır. Bu bağlantılar 

yatay ve dikey iliĢkiler biçiminde olabileceği gibi, derinliğine de olabilir. Kavramsal 

iskelet oluĢturmak, içeriğin yapısını görmede önemlidir. Böylece, ―bireye ne öğretelim‖ 

sorusunun yanıtı, beklentiler dikkate alındığında daha iĢe vuruk hale gelecektir. 

Demirel (2005)’e göre içerik, belli bilgi kategorilerinden meydana gelmektedir. 

Bu bilgi kategorilerinin temel özelliği, farklı alt boyutlara bölünebilmesidir. Boyutlar, 

ayrı ayrı incelenebilir. Ancak, önemli olan boyut ve kategorinin örtüĢmesi ve uygulanan 

süreçlerin de bir yönüyle boyutu, diğer yönüyle kategoriyi açıklayabilmesidir. Seçilen 

içerik, aynı zamanda belirlenen amaçlara hizmet etmelidir. Bu açıdan alt boyutların, 

bireyleri, belirlenen amaçlara, dolayısıyla bütüne ulaĢtırması ve genel amacı 

gerçekleĢtirebilecek düzeyde olması beklenir. Ġçeriğin boyutları kendi içlerinde bir yapı 

sergiler. Bilgi edinmek, yapıyı meydana getiren boyutları öğrenmek demektir. 

Boyutların yapısında bir denge bulunmalıdır. Denge, yapıya eklenen ve çıkarılan 

öğelerle yapının bozulmaması anlamında düĢünülebilir. Boyutlar, belirli ölçütlere göre 

seçilmiĢ ve birleĢtirilmiĢ kavramlardır. Bir kategori boyutunun bir maddesi için 

söylenenler, genellikle diğer maddeleri ve boyutu için de söylenebilir. Bu nedenle 

maddelerin, boyutu düzenleyici özelliklere sahip olması gerekir. Ġçerik yapısındaki bu 

özellik, öğrencinin içerik kategorilerinde yer alan boyutların bir maddesini öğrendiğinde 

diğer maddeleri de genellemelere giderek öğrenmesini kolaylaĢtırır. Bu, öğrenmede ve 

öğretimde ekonomi, anlam ve transferi sağlar. 

Ġçeriğin sistemli bir Ģekilde ele alınarak düzenlenmesi, öğrenme ilke ve 

yöntemlerine uygun olarak hazırlanması açısından bilgi kategorilerinden 

yararlanılmasını gerektirir. Bilgilerin sistematize edilmesi için belli ölçütlerin dikkate 

alınması gerekir. Bu ölçütler, öğrencinin geliĢimsel özelliklerinden bilginin yapısına 

kadar çeĢitli Ģekillerde ele alınabilir. Bu belirlenen amaçlar doğrultusunda değiĢecektir. 

Her disiplinde bilgi türlerinin ortaya çıkması söz konusudur. Bilgi türleri kendi içlerinde 

üretken bir etkileĢim içerisindedir ve bu etkileĢim sonuçta yeni bilgi türlerine yol 

açabilir. Ġçerik düzenlemesinde geliĢtirilmek istenen öğrenci özelliklerine göre uygun 

etkileĢim, farklı bilgi türleri ile iliĢkilerin kurulmasını gerektirir. Bu özellik bağımlılık 
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ilkesi ile açıklanabilir. Bağımlılık, bir bilgi yolunun, bilgi üretme açısından bir diğeriyle 

daha çok iliĢkili olabileceği varsayımını açıklar (Demirel, 2005). 

Bunun yanı sıra, öğrencilerin ihtiyaçlarına öncelik vererek ve hedefleri seçtikten 

sonra, programın içeriğinin seçilmesi, tasarlanması ve geliĢtirilmesi gereken bir baĢka 

unsurdur. Hedeflere ulaĢmak için ilk adım uygun eğitim içeriğinin seçilmesidir. 

(Maleki, 2008, s. 47) Bu nedenle, uygun içeriği seçmek ve geliĢimi için uygun kriterleri 

sunmak için içeriği bilmemiz gerekmektedir. Bazıları aĢağıdaki gibi olan pek çok farklı 

içerik tanımı vardır: Programın içeriği, belirli bir konuya dâhil olan belirli gerçekleri, 

görüĢleri, ilkeleri ve konuları ifade eder. (Connelly ve Lantz, 1991).  

Bir konunun içeriği, düzenlenmiĢ bilgi, terimler, bilgiler, olgular, kurallar, 

ilkeler, yöntemler, kavramlar, kararlar, fenomenler ve aynı konuyla ilgili konuları içerir 

(Ghoorchian, 1995). Ġçeriği seçmek için konu ve hedefleri belirlenir, böylece hedeflere 

ve ilgili konulara göre uygun içeriği seçebiliriz. Örneğin, denememiz ampirik fen 

eğitimi ise ve ampirik fen eğitiminin amacı öğrencileri farklı tipteki kayaçlarla 

tanıĢtırmaktır, programın içeriği yazılı veya sözlü olarak seçilebilir (FathiVajargah, 

2009). Pratik biçimde, yani ders kavramları bir gezi üzerinde açıklanır, böylece 

öğrenme fırsatları sağlayarak gözlemsel veya pratik bir içerik olarak adlandırılır. Dersin 

içeriğinin program geliĢtirme sürecinde etkili bir unsur olduğu ve ilköğretim kursu 

öğrencilerinin nitelikleri nedeniyle anlamlı bir etken olduğu gerçeğine göre, program 

içeriğinin seçiminde belirli ölçütler dikkate alınmalıdır. 

Bu bölümde içeriğin seçimi ve düzenlenmesi ile alakalı nelerin yapılması 

gerektiği literatüre uygun Ģekilde verilmiĢtir. Bu bağlamda KDSP çerçevesinde 

aĢağıdaki içerikler belirlenmiĢ ve uygulamaların içeriği Ģu Ģekildedir;  

1. OTURUM 

Araç-gereç: Gruptaki kiĢi sayısı kadar balon, 5 adet asetat kalemi 

Etkinlik: TanıĢma Etkinliği 

Uygulama: Grup lideri ve katılımcıların birbirleriyle tanıĢmasını sağlamak amacıyla 

'TanıĢma Etkinliği' kuralları katılımcılara açıklanır. Ġlk olarak grup lideri ve katılımcılar 

sırayla isimlerini söylerken her katılımcı kendisinden önce söylenen ismi de tekrar eder. 

Daha sonra tüm katılımcılara birer tane balon dağıtılır. Balonları ĢiĢirmeleri ve üzerine 
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isimlerini, soyadlarını ve bölümlerini yazmaları istenir. Grup lideri tüm katılımcıların 

ayağa kalkmasını, bir halka oluĢturmalarını ve gözlerini kapatarak ellerindeki balonları 

olabildiğince diğer katılımcılara doğru atmasını ister. Katılımcılar balonu attıktan birkaç 

saniye sonra gözlerini açar ve kendine en yakın balonu tutar ve ellerindeki balonun 

üzerinde ismi yazan kiĢiyi bulmaya çalıĢır. 

Grup lideri tanıĢma etkinliğinden sonra katılımcılar ile birlikte grup çalıĢması süresince 

uygulanacak kuralları belirler. Süreçten katılımcıların beklentilerini belirlemek amacıyla 

katılımcılara kendilerini ifade etmeleri olanağı sağlanır. 

Araç-gereç: Projektör, Bilgisayar 

Etkinlik: Slayt sunumu, Vücut Tarama Tekniği 

Uygulama: Katılımcılara kavramlar hakkında bilgi verme amacıyla hazırlanan 

sunumun izletilmesi ve kavramlar hakkında bilginin verilmesi sağlanır. Kavramlar 

arasındaki iliĢkiler verildikten sonra katılımcılardan kavramlar hakkındaki düĢünceleri 

alınır. Daha sonra "Farkındalığın Stresi ve YaĢam doyumunu etkiler mi?" ve "Etkilerse 

nasıl etkiler" gibi sorular ile kavramların ve aralarındaki iliĢkinin anlaĢılmasına olanak 

tanınır. 

Daha sonra Farkındalığın iyi anlaĢılması ve süreç boyunca nasıl bir yol izleneceğini 

göstermek amacıyla katılımcılara 'Vücut tarama' tekniği uygulatılır. Bu uygulamada 

katılımcıların rahat edecek pozisyonda olmaları ve olabildiğince vücutlarının gevĢek 

durumda kalması istenir. Bu uygulamada yeterli sessizliğin sağlanması katılımcıların 

rahat olması sağlanır. Katılımcılardan gözlerini kapatması ve sırayla ayak 

parmaklarından baĢlarına kadar tüm vücutlarını taramaları sağlanır. Bu teknik ile hem 

kavramların iyi anlaĢılması hem de program sürecinin nasıl ilerleyeceği katılımcılara 

sunulur. 

2. OTURUM 

Araç-gereç: Meyve kurusu, yeterli sayıda kalem ve kağıt. 

Etkinlik: Kuru meyve tefekkürü ile Bilinçli yeme tekniği 

Uygulama: 
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Vücut ve nefes farkındalığını arttırmaya yönelik hafta boyunca tekrarlanması istenilen 

teknikten sonra daha kısa bir etkinlik olan 'bilinçli yeme' etkinliği öğrencilere sunulur. 

Bu teknikteki temel amaç insanın gündelik yaĢamında otomatik bir pilot gibi çalıĢan 

zihninin farkına varması ve tekrarlanan iĢler yüzünden unutulan ve aksatılan Ģeylerin 

farkına varmasıdır.  

Her katılımcının yemesi için birkaç adet kuru meyve (kuru üzüm, ceviz, vs.) ve isteyen 

kiĢilerin duygu ve düĢüncelerini not alabilmesi için kalem ve kağıtlar dağıtılır. Daha 

sonra her aĢamaya yaklaĢık otuz saniye harcayacak Ģekilde Ģu aĢamaları herkesin 

yapması istenir:  

1. tutmak; dağıtılan meyveden bir tanesini alıp avuç içinde iyice incelemek, 

2. görmek; daha önce hiç görmemiĢ gibi incelemek, 

3. dokunmak; meyvenin dokusunu hissedecek kadar parmaklar arasında dolaĢtırmak, 

 4. koklamak; her nefes alıĢta kokusunu daha derinden hissetmek, kokusu yoksa bunun 

farkına varmak, 

5. yerleĢtirmek; el ve kolun meyveyi ağza götürürken nasıl yer aldığını fark etmek ve 

meyvenin ilk dille buluĢtuğu andaki hissi fark etmek, 

6. çiğnemek; bir ısırık alarak ağızda oluĢan ilk tadı fark etmek ve meyvenin tadına 

varana dek ağızda ağır ağır çiğnemek, 

7. yutmak; beyne gelen ilk yutma hissinin farkına varıp varmadığına bakmak, yutarken 

ortaya çıkan duyumları izlemek ve her yutkunmanın yarattığı hisleri duyumsamak, 

8. sonraki etkiler; birkaç dakika bu tecrübenin izlenimlerini ve sonuçlarını vücutta 

gözlemlemek, ağızda kalan tadın farkına varmak, yenisini yeme isteğinin oluĢup 

oluĢmadığına bakmak ve bu sürede yaĢanılan duyum ve hisleri kâğıda aktarmak.  

Araç-gereç: Kâğıt ve kalem  

Etkinlik: Vücut Tarama ve Nefes Farkındalığı Tekniği 

Uygulama: 

Farkındalığın iyi anlaĢılması ve süreç boyunca nasıl bir yol izleneceğini göstermek 

amacıyla katılımcılara 'Vücut tarama' tekniği ilk oturumda uygulatıldığı için bunun 

tekrarlanması sağlanır ve nefes üzerinde durulur. Bu uygulamada katılımcıların rahat 
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edecek pozisyonda olmaları ve olabildiğince vücutlarının gevĢek durumda kalması 

istenir. Bu uygulamada yeterli sessizliğin sağlanması katılımcıların rahat olması 

sağlanır. Katılımcılardan gözlerini kapatması ve sırayla ayak parmaklarından baĢlarına 

kadar tüm vücutlarını taramaları sağlanır. Bu teknik ile hem kavramların iyi anlaĢılması 

hem de program sürecinin nasıl ilerleyeceği katılımcılara sunulur. 

Nefesin karın bölgesinden baĢlayarak vücudu terk ettiği noktalara kadar nasıl bir yol 

izlediğini gözlenmesi istenir. Bir elin karın bölgesinde tutularak alıp verilen nefesin 

nasıl bir his bıraktığı ve nefes alınıp verilirken nasıl farklı duyguların oluĢtuğunun 

farkına varılması istenir. Belli bir süre bunun izlenilmesi sağlandıktan sonra zihnin 

farklı durum ve düĢüncelere kayması normal olacaktır. Bu zihin dağılmasından sonra 

zihnin ne yöne doğru dağıldığının ve nasıl nefes alıp vermeden uzaklaĢtığının izlenmesi 

istenir. Tekrar nefese yoğunlaĢılması istenir. Her zihin dağıldığında bunun 

tekrarlanması sağlanır. Her zihin dağılıĢından sonra ne yöne doğru ve nasıl dağıldığının 

farkına varılması ve bu zihin dağılmasının sanılanın aksine bir düĢman değil dost 

olduğunun farkında varılması istenir. Ve bu tekniğin uygulamanın bir haftası günlük 

tekrarlanması istenir. 

ÖDEV: 2. oturumun sonunda katılımcılardan vücut ve nefes farkındalığı tekniğini her 

gün tekrar etmeleri, genelde gözden kaçan ve günlük tekrarlanan eylemler arasından 

(kuru meyve etkinliğinde olduğu gibi) yeni bir faaliyetin farkına varmalarını ve not 

almalarını, otomatik pilot farkındalığını arttırmak için bir sonraki oturuma kadar en az 

bir kez on beĢ dakikalık yürüyüĢe çıkmaları istenir 

3. OTURUM 

Araç-gereç: Kâğıt, kalem 

Etkinlik: Farkındalık Hareketi Tekniği 

Uygulama: 

Katılımcıların rahat Ģekilde ayakta durabilecekleri bir alanda çoraplı ya da çıplak 

ayaklar ile ayakta durmaları istenir. Ayakların paralel olması ile bacakların 

kasılmayarak açılması ve vücudun rahat Ģekilde durması istenir. Önce kollar öne doğru 

yere paralel Ģekilde tutulur ve normal bir nefes alıĢveriĢi sağlandığında kolların yavaĢça 

baĢın üstüne doğru götürülmesi ve bu sırada vücutta oluĢan tepkilerin algılanması 
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istenir. Kolların baĢ üstüne geldiğinde oluĢan gerginliklerin sürmesi ve bu sırada 

vücudun hangi bölgelerinde nasıl tepkiler oluĢtuğunun izlenmesi sağlanır. Daha sonra 

ellerin yavaĢça indirilmesi sırasında nefes verilmesi ve ellerin en aĢağı duruma gelene 

kadar bunun sürdürülüp olanca vücutta oluĢan her duyumun farkına varılması istenir. 

Belli bir süre bu pozisyonda vücut gözlenir ve duygulara iyice yoğunlaĢılır. Bu 

hareketler boyunca odaklanma sağlandığı sürece gözün açık olup olmaması katılımcıya 

bırakılır.  

Daha sonra gözlerin açık Ģekilde olup az ileride ve yukarıda bir meyveyi koparırcasına 

bir elin uzanmasını zıt yöndeki ayağın yerden kesilmesi istenir. Bu sırada gözlerin elin 

ötesine doğru takip edilmesi ve olabildiğince vücutta oluĢan gerginliklerden kaynaklı 

duyum ve duyguların farkına varılması istenir. Her iki yönde yapılan bu hareketlerde 

vücutta oluĢan tüm gerginlikler ve zihnin ne yönde düĢünceler oluĢturduğu müdahale 

olmaksızın, olduğu gibi kabul edilerek takip edilmesi sağlanır. 

Bir sonraki aĢamada ellerin bellere koyulması ile yanlara doğru vücudun hilal Ģekil 

alması sağlanır. Ġki yana da bu Ģekilde vücudun esnetilmesi belli bir süre bu Ģekilde 

durulması ve yine vücutta oluĢan gerginlik, duyum ve duygular takip edilir. Daha 

sonrasında vücut dik olacak Ģekilde dinlenilmesi ve oluĢan düĢünce ve duyguların 

farkına varılması sağlanır. Bunun akabinde omuzların kulaklara kadar kaldırılması, aynı 

Ģekilde geriye götürülmesi ve daha sonra indirip olabildiğince öne doğru götürülmesi 

istenir. Bu sırada nefes alıĢveriĢinin her hareket ile devam ettirilmesi. Her hareketin 

yarısına kadar nefes alırken diğer yarısında nefes verilmesi istenir. Hareketlerin daha 

sonra aksi yönde tekrarlanması istenir. Hareketlerin düzgün Ģekilde uygulanana kadar 

devam ettirilmesi bu sırada tamamen vücudun ve zihnin farkına varılması sağlanır. 

Hareket tekniğinin düzgün Ģekilde yapılmasından sonra rahat pozisyonda oturup tüm 

süreç boyunca algılanan duygu, duyum ve düĢüncelerin neler olduğu düĢünülür ve 

bunlar bir kâğıda aktarılır.    

Araç-gereç: Bilgisayar, ses sistemi.  

Etkinlik: Farkındalık üzerine müzik aktivitesi 

Uygulama: 

Öğrenilen farkındalık hareketlerini ve nefes egzersizlerini ney ve ut gibi sakinleĢtirici 

etkisi olan müzikler eĢliğinde yapmak açısından aktiviteler tekrar etmeleri için uygun 
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pozisyonlar alınır. Müzik baĢlatılmadan önce katılımcıların daha önce öğrendiği nefes 

egzersizlerini yaparak nefeslerine odaklanmaları sağlanır. Daha sonra bir önceki 

aktivitede öğrenilen farkındalık hareket egzersizleri hatırlatılır. Müzik baĢladıktan sonra 

nefes ve vücuda odaklanılması açısından harekete geçirilen duyulara ek olarak duymayı 

da daha aktif hale getirerek müziğin nefes ve vücut üzerindeki etkisinin fark edilmesi 

üzerine yoğunlaĢmasına dikkat çekilir.  

ÖDEV: 3. Oturumun sonunda katılımcıların Ģu ana kadar öğrendiği nefes egzersizleri 

ve vücut tarama tekniklerini günlük olarak tekrarlaması ve bir sonraki oturuma kadar 

müzik egzersizini sevdikleri müzikle birlikte tekrarlamaları istenir. Bir sonraki 

oturumda ise sevdikleri bir eĢyayı yanlarında getirmeleri istenir. 

4. OTURUM 

Araç-gereç: Kâğıt, kalem 

Etkinlik: Ses ve düĢünce farkındalığı etkinliği 

Uygulama: 

Beden ve nefesle uyumun sağlanması için omurga ve sırtın kasılmadan dik duracağı 

Ģekilde rahat bir pozisyonda oturulur. Tam olarak rahatlayana kadar bu Ģekilde oturulur 

ve dikkat nefes üzerinde yoğunlaĢır. Nefes ve bedene yeterince odaklandıktan sonra 

etkinlik boyunca zihin dağıldıkça yine bu Ģekilde odaklanmak gerekir.  

Bedendeki duyumlara odaklandıktan sonra duymanın kendisine dikkat yönlendirilir. 

Çevreden gelen sesler algılanmaya çalıĢılır. Bir sese yönelmek yerine gelen tüm sesleri 

duyumsamaya çalıĢmak gerekir. Sesleri olduğu gibi algılamak ve bu sürede oluĢan 

düĢüncelerin dikkati dağıtması halinde tekrar vücut ve nefese odaklanarak seslere 

yoğunlaĢılır. YaklaĢık beĢ dakika bu Ģekilde odaklandıktan sonra zihinde oluĢan 

düĢüncelere odaklanılır ve bu düĢünceler zihinsel olaylar olarak görülür. Film Ģeridi gibi 

her düĢüncenin zihinden akıp gitmesi izlenir. DüĢüncelere müdahale yerine her 

düĢüncenin vücutta nasıl duyumlara yol açtığını fark etmek önemlidir. OluĢan olumlu 

ve olumsuz düĢüncelerin ne gibi farklı duyum ve duyguya yol açtığı fark edilir. Yoğun 

olarak hangi düĢünceye takıldığı gözlemlenir. Tamamen bir düĢünceye takılıp 

oluĢturduğu öykü ile yön verilen zihnin yine nefes ve vücut odaklanmasına 

yönlendirilmesi sağlanır. Bu sayede içinde bulunulan ana ve yere odaklanmak sağlanır.  
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Araç-gereç: Okuma parçaları, sevilen bir meta  

Etkinlik: Tefekkür tekniği 

Uygulama: 

Farkındalık temelli stres programının temelinde bulunan yargılamama, sabır, 

zorlamama ve kabul kavramlarının daha iyi anlaĢılması açısından nefese ve vücuda 

odaklanmayı öğrenen katılımcıların hafif müzik eĢliğinde kafasından geçen 

düĢüncelerin farkına vararak akıp gitmesini sağlamak için bu kavramlar hakkında bir 

okuma yaptıktan sonra öğrenilen tekniklerin bu Ģekilde uygulanması istenir. Daha sonra 

katılımcılardan daha önceden yanlarından bulundurmaları istenilen sevdikleri bir eĢyaya 

bakarken düĢüncelerinin nasıl akıp gittiğini okum parçasında geçen kavramları dikkate 

alarak düĢünmeleri istenir.  

5. OTURUM 

Etkinlik: Zorluklara karĢı Kabullenme Tekniği 

Uygulama: Dördüncü hafta oturumundaki vücut ve nefese odaklanma etkinliğinde 

olduğu gibi tamamen odaklanana kadar rahat bir pozisyonda oturulur. Zihni ve dikkati 

dağıtan yoğun bir düĢünceye yöneldikçe nefese ve vücutta oluĢan duyumlara tekrar 

odaklanılır. Yeteri rahatlama sağlandıktan sonra içinde bulunulan anda bireyi rahatsız 

eden ya da dikkatini dağıtan düĢünceye odaklanılır ve bu sırada vücutta hangi bölgede 

nasıl bir duyumun oluĢtuğu vücutta izlenir.  

Ġçinde bulunulan anda rahatsız edici bir düĢüncenin olmaması durumunda geçmiĢte 

yaĢanılan bir zorluk düĢünülerek içinde bulunan anda nelerin duyumsandığı 

gözlemlenir. Vücudun gerilmesi ya da nefesin alıĢveriĢinin farklılaĢması esnasında 

tekrar nefese ve vücuda odaklanmak gerekir. Bu tekniğin uygulandığı sürece vücutta, 

nefeste ve zihinde nasıl bir duyum olduğu algılanır. Her dikkatin dağılmasından sonra 

bulunan ana yönelen zihin bunun tekrarlanması sonucunda zorluklar ve yaĢantılar 

olduğu gibi kabul edilmeli ve içinde bulunulan anla arasındaki uzaklık vücuda 

odaklanılması ile arttırılır. Bu sayede zorluk, durum ve olaylar olduğu gibi kabul 

edildiğinden yumuĢamaya ve bastırmak yerine ortaya çıkıp sakinleĢmeye neden olur. 

6. OTURUM 

Etkinlik: Dostluk Kurma Etkinliği 
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Uygulama: Rahat pozisyona geçildikten sonra el nefes alınan bölgeye koyularak vücut 

ve nefese odaklanılır. Yeterli odaklanmayı sağladıktan sonra hayata karĢı olumlu 

temenni ve dualar düĢünülür. (Acıdan arınayım, Oldukça mutlu ve huzurlu olayım, 

sağlıklı bir hayat geçireyim gibi). Seçilen birkaç temenni ve dua hiç acele etmeden nefes 

ve vücuda odaklanmıĢ vaziyette tek tek zihinden geçirilir ve her temenniden sonra 

vücutta oluĢan duyumların farkına varılmaya çalıĢılır.  

Her olumlu söylemin nefes üzerindeki etkileri izlenir. Daha sonra bu temenniler bireyi 

koĢulsuz seven biri akla getirilir ve aynı temenniler onun için de tekrarlanır. Bu kiĢi 

yakın çevresinden biri olduğu gibi hayatta çok sevdiği herhangi bir canlı da olabilir. Bir 

sonraki aĢamada ise etrafındaki Ģimdi ya da geçmiĢte pek geçinilmeyen bir insan 

seçilerek aynı temennilerin onun adına da yapılması ve hatta bir adım öteye gidip tüm 

varlıklar için seçilen güzel temennilerin ve duaların gerçekleĢmesi istenir.  

Tüm bu zihinsel süreçleri gerçekleĢtirirken her birinden sonra belli bir süre nefes ve 

vücutta oluĢan duyumlar izlenir. Adım adım gittikçe farkındalığın ve kabullenmenin 

yanı sıra zihinsel ve bedensel bir yumuĢamanın olması fark edilir. Bunların aksi 

yönünde oluĢan duygu ve düĢüncelerin zihinsel olaylar gibi müdahale edilmeksizin 

olduğu gibi algılanması ve normal karĢılanması gerekmektedir. 

7. OTURUM 

Araç-gereç: Kalem, Kâğıt 

Etkinlik: Günlük aktivite çizelgesi yapmak. 

Uygulama: 

Önceki etkinliklerden iki tanesi rahatlama açısından yapıldıktan sonra günlük 

aktiviteleri içeren bir çizelgenin her katılımcı tarafından yapılması istenir. Günlük 

iĢlerde farkındalığın daha fazla ne kadar uygulanabileceği yönünde her katılımcı fikrini 

beyan eder.  

Keyifli bir Ģey yapmak, Doyum veren bir eylemde bulunmak ve Bilinçli hareket etmek 

baĢlıkları altında her katılımcının birkaç faaliyet bulması ve bunları not alarak bir 

sonraki oturuma kadar uygulamaları istenir.  
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8. OTURUM 

Uygulama: Farkındalık uygulamalarının temelini oluĢturan nefes-vücut farkındalığı, 

soluklanma, farkındalık hareketleri gibi temel etkinlikler tekrarlandıktan sonra 

gruptakilerin aĢağıdaki temel durumları hayatları boyunca uygulamaları önerilir: 

Güne farkındalıkla baĢlamak 

Günü soluklanma ile bitirmek 

Farkındalık uygulamalarını sürekli hale getirmek 

Duygu duyum ve düĢünceler ile dostluk kurmak 

Zorlu durumlarda soluklanıp farkındalık uygulamalarına baĢ vurmak 

Farkındalık eylemlerini tekrarlamak 

Daha fazla egzersiz yapmak 

Nefesi hatırlamak. 

Sonrasında tüm katılımcılar süreç hakkında duygu ve düĢüncelerini dile getirir. Daha 

sonra birbirlerine söylemek istedikleri Ģeyleri ifade eder. Son olarak da her katılımcı 

ayakta birbirlerine karĢı olumlu temenni ve düĢüncelerini dile getirip birbirleriyle 

kucaklaĢırlar. 

 Eğitim programlarındaki içerik açısından ele alınarak hazırlanan bu programın 

içeriği yukarıdaki gibi oturumlar halinde hedeflere yönelik olarak hazırlanmıĢtır. Bu 

noktada KDSP içeriğinin, eğitim durumlarındaki önemli noktalara göre hazırlanması 

açısından aĢağıda eğitim durumlarının program açısından nasıl ele alındığına yer 

verilmiĢtir. 

 2.5.3. KDSP ve Eğitim Durumları 

 Bu bölümde KDSP açısından dikkate alınan program eğitim durumları yer 

almaktadır. ÇalıĢma kapsamında hazırlanan programda eğitim durumları önemli bir yer 

tutmaktadır. Hedeflerin belirlenmesinin arasından içeriğe nelerin dâhil edileceği 

belirlenmiĢtir. Bundan sonraki aĢamada ise içeriğin nasıl aktarılacağı önem arz 

etmektedir. Program geliĢtirme çalıĢmalarında "nasıl öğretelim?" sorusuna cevap olarak 

eğitim durumları programın süreç boyutuna karĢılık gelmektedir (Demirel, 2010). 

Öğrenmenin gerçekleĢmesi açısından en önemli basamağı oluĢturmaktadır. Bu süreçte 
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"nasıl" sorusuna cevap aranır (ġeker, 2012). Ertürk (1998), eğitim durumlarını, 

"öğrenme yaĢantıları düzeneği" ya da "bireyi etkileme gücünde olan dıĢ Ģartlar" olarak 

tanımlarken, Sönmez (2001) eğitim durumlarını kazandırılması düĢünülen hedeflerin 

gerekli uyarıcıların düzenlenmesi ile öğrenciye aktarılması olarak ifade etmektedir. 

 Eğitim durumlarının bir süreç olduğu dikkate alınırsa, öğrenciler için eğitim 

durumlarının; "öğrenme yaĢantıları düzeneği", öğretmen için eğitim durumlarının; 

―öğretme yaĢantıları düzeneği‖ olarak ifade edilebilir (Demirel, 2010). Öğretim 

sürecindeki yaĢantılar, belirlenen hedeflere göre düzenlenen içeriğe uygun olarak ortaya 

konmalı ve bu yaĢantıların biliĢsel, duyuĢsal ve psiko-motor hedeflerin kazandırılmasını 

kolaylaĢtıracak Ģekilde organize edilmelidir (ġeker, 2012). Bu bağlamda hazırlanan 

programda ele alınan hedeflerin en açık Ģekilde öğrencilere nasıl öğretilebileceği konusu 

uzmanlara danıĢılarak belirlenmiĢtir. KDSP açısından uygulanacak teknik ve 

alıĢtırmaların öğrencilerin öğrenme durumları dikkate alınarak ve farklı uygulamalara 

göre çevresel koĢulların hazırlanmasının ardından "nasıl?" sorusu ele alınarak 

uygulamaya geçilmiĢtir. Eğitim durumları açısından programın hazırlanması sürecinde 

aĢağıdaki özellikler dikkate alınmıĢtır. 

 2.5.3.1. KDSP ve Eğitim Durumlarının Özellikleri 

 Eğitim durumları ele alınırken sürecin tamamının hedeflere uygun Ģekilde 

düzenlenmesi gerekmektedir. Bu çalıĢma kapsamında ele alınan programda göz önüne 

alınan en önemli özellik de hedefe göreliktir. Hedefe görelik ise, öğrenme ve öğretme 

yaĢantılarının geçerli olabilmesi açısından belirlenen hedeflere uygun ve hedeflerin 

hayata geçirilmesini sağlayacak nitelikte olmalıdır. Bunun için de yaĢantılar, öğrencinin 

kazandırılacak özellikle karĢı karĢıya kalabileceği ve onunla ilgili içerikle meĢgul 

olabileceği biçimde düzenlenmelidir (ġeker, 2012). Bir diğer önemli özellik ise 

öğrenciye göreliktir. 

 Öğrenciye görelik, bir öğrenme yaĢantısının geçerli olabilmesi için, öğrenciyi 

tatmin edici nitelikte ve öğrencinin düzeyine uygun olması gerekir. "Tatmin edici olma" 

bizi ―ihtiyaç" kavramına götürmektedir. Ġhtiyaç ise "güdülenme" kavramına. Özellikle 

okul öğrenmelerinde öğrenme güdüsü çok önemlidir. Bireyi öğrenme amacıyla harekete 

geçiren güçtür. KiĢinin belli bir öğrenme için gönüllü olarak ne kadar zaman 

harcayacağı öğrenme güdüsünün en önemli göstergesidir (Karacaoğlu, 2011). Öğrenme-
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öğretme yaĢantılarının öğrenci düzeyine uygun olması ise bizi "hazır-bulunuĢluk" 

kavramına götürür. Hedef davranıĢların gerçekleĢtirilmesinde, öğrencilerin yeni 

edineceği bilgi, beceri, tutum ve davranıĢı alabilecek alt yapıya sahip olması önemlidir. 

Bu noktada, eğitim durumları ele alınırken, öğrencilerin "zekâ, yaĢ, ilgi, yetenek, sosyo-

kültürel özellikleri, güdülenmeleri, ön bilgi ve becerileri" gibi evveliyatının dikkate 

alınması gereklidir. 

 Eğitim durumları düzenlenirken bir diğer önemli özellik ise "Ekonomiklik"tir.  

Öğrenme yaĢantılarının ekonomik olması, birden fazla hedefe hizmet etmesi ve 

istenmeyen sonuçlardan arınmıĢ olmasıdır. Ertürk (1998) bu özellikleri; bir öğrenme 

yaĢantısının, ucuza mal edilmesi, bir taĢla birkaç kuĢ vurması ve istenmedik yan 

etkilerden arınık olması Ģeklinde ifade etmektedir. Bu özelliklerin kısaca açıklanması 

gerekirse; Ucuza mal edilme: öğretmenin çabası ve zamanı, ders araçları, öğretim 

materyalleri gibi öğelerden bahsedilmektedir. Bir taĢla birkaç kuĢ vurma: hedefler baĢka 

hedeflerle bir arada ve onlarla kenetli biçimde yer almalıdır. Örneğin biliĢsel alanda bir 

özellik oluĢurken aynı yaĢantı yoluyla duyuĢsal alanda da bir ya da birden fazla özellik 

gerçekleĢmekte olabilir. Bu durumda öğrenme yaĢantıları, hem daha çok istendik hedefe 

hizmet etmeli, hem de istenmedik "yan ürünlerden" paklanmıĢ olacak Ģekilde 

planlanmalıdır. Diğer yaĢantılarla tutarlılık: her öğrenme yaĢantısı diğer yaĢantılarla bir 

biçimde iliĢkilidir. Bu yaĢantıların birbiri ile ters düĢmesi ekonomikliği de zedeler. Bu 

nedenle, öğrenme yaĢantıları birbirleriyle tutarlı olmalıdır (ġeker, 2012). KDSP 

açısından bakıldığında bir etkinlik yapılırken diğer etkinliklere hazırlık olacak Ģekilde 

öğrencilerin örgütlenmesine önem gösterilmiĢtir. 

 Son olarak "Diğer YaĢantılara Görelik" önemlidir. Program geliĢtirilirken eğitim 

durumlarında, öğrenmeyi sağlayan yaĢantıların tek baĢına ve kopuk olmadığı dikkate 

alınmalıdır. Yani her yaĢantı belli aĢamalar düzeni içerisinde oturtulmuĢ ve diğer benzer 

yaĢantılar ile etkileĢim içerisindedir. Bu etkileĢim biçiminde yaĢantının istendik ve 

beklendik olması ve bunun yanında verimli olması için kaynaĢıklık özelliğini ihtiva 

etmesi gerekir. KaynaĢıklık, iki boyutlu Ģekilde ele alınır. Ġlki dikey kaynaĢıklık; 

öğrencilerin öğrendiğini tekrar edecek ve ileride kullanmasına olanak tanıyacak 

yaĢantıların düzenlenmesi gerekliliği ile ilgili olan "tekrarlanırlık"tır (Öztürk, 2007). 

Yatay kaynaĢıklık ise, öğrenme yaĢantılarının diğer yaĢantılar ile dengeli ve uyumlu 

olması ile ilgilidir. 
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 KDSP açısından her oturum sonunda, evde yapılması gereken Ģeyler bireylere 

hatırlatılmıĢtır. Öğrenilen teknik ve alıĢtırmaların her iki oturum arasında 

tekrarlanmasını sağlayacak ödevler verilmiĢtir. Ġkinci oturumdan baĢlayarak da her 

oturum öncesinde bir önceki oturumda öğrenilen egzersizlerin tekrarları yapılmıĢtır. 

Bunun yanı sıra, eğitim durumları düzenlenirken dikkate alınması gereken bazı 

değiĢkenler vardır. Bu değiĢkenler aĢağıda detaylı Ģekilde verilmiĢtir. 

 2.5.3.2. Eğitim Durumlarını Etkileyen Değişkenler 

 Eğitim durumları dikkate alındığında en önemli değiĢken olarak karĢımıza 

"Ġpucu" çıkmaktadır. Sadece program geliĢtirme sürecinde değil, sosyal öğrenmelerin 

birçoğunda çocukluktan baĢlayarak bireyin bir Ģeylere ulaĢması için onu çağrıĢtıracak 

bazı kelime ve öncüler verilir. Ġçerik belirlendikten sonra hangi öğelerin öğrenciye nasıl 

aktarılacağının ve öğrencilerden beklenen Ģeylerin neler olduğunun belli ipuçlarıyla 

verilmesi önemlidir. Eğer kullanılmakta olan ipuçları öğrencinin daha önceden 

karĢılaĢtığı ve kullandığı ipuçları ise öğrenme daha kolay gerçekleĢmektedir (ġeker, 

2012). Ġpuçlarının yalnızca sözel olması gerekmez. Görsel uyarıcı örüntüsü, oyunlar, 

drama, film, resim, anı ve Ģarkıların yanı sıra jest ve mimikler gibi uyarıcılar da ipucu 

olarak kullanılabilir. 

 Ġpuçları sadece öğretme için önemli değildir, bunun yanında nasıl öğrenildiğini 

de öğrenciye aktarmanın bir yoludur. Ġpucu seçilirken öğrenci, hedef davranıĢlar ve 

öğrencinin içinde yaĢadığı kültürel ortam dikkate alınmalıdır. Eğitim ortamında ipucu; 

öğrencinin dikkatini hedef davranıĢlara çekmede, öğrenciyi hedeften haberdar etmede, 

hedef davranıĢlarla ilgili ön öğrenmelerin sunulmasında, öğrenci katılımının 

sağlanmasında ve öğrenmenin daha kolay gerçekleĢtirilmesinde kullanılır (Sönmez, 

2001). 

 Ġpucunun yanı sıra "Katılma" değiĢkeni gerçekten öğrenmenin oluĢması için 

önemlidir. Öğrencinin kendisine verilen ipuçlarıyla bir Ģeyleri meydana çıkarması 

gerekir. Verilen ipuçlarını öğrencinin açık ya da örtülü katılım ile kendisinin kullanması 

gerekir. Öğrencinin kendisine verilen ipuçlarını hatırlayarak öğrenme sürecine etkin bir 

Ģekilde katılması gerekir (ġeker, 2012). Sönmez'e (2001) göre öğrencinin hazır 

bulunuĢluk düzeyi ve çevre koĢulları öğretme ortamına etkin katılımını sağlayan 

etmenlerdir. Katılmayı ve öğrenmeyi etkileyen bir diğer değiĢken ise "PekiĢtirme"dir, 



89 

 

bu da bir davranıĢın görülme sıklığını artırma iĢlemidir (ġeker, 2012). PekiĢtireçlerin 

kullanımı sınıf düzeyine göre farklılık göstermelidir. Örneğin, ilkokula giden bir 

öğrenci için ―çikolata" iyi bir pekiĢtireçken, üniversite öğrencisi için "Tebrikler" ifadesi 

iyi bir pekiĢtireçtir (Demirel, 2010). PekiĢtireçler, pekiĢtirme tarifelerine, davranıĢın, 

öğrencinin özelliklerine ve sahip olduğu kültürün değer yargılarına göre verilmelidir 

(Sönmez, 2001). KDSP uygulama aĢamasında öğrencilerin alıĢtırmalara katılımını 

sağlamak amacıyla ilk oturumdan baĢlayarak ilgi çekici ve etkileĢimi arttıracak balon 

egzersizinden, bilinçli farkındalık temelli yeme etkinliğine kadar birçok teknikte 

pekiĢtireç amaçlı birçok obje ve yiyecek içecek kullanılmıĢtır. 

 Modern eğitim yaklaĢımları göz önüne alındığında pekiĢtirecin yanı sıra dönüt 

ve düzeltmenin oldukça önemli bir yanı vardır. Dönütün amacı öğrenciye öğrenmeleri 

hakkında bilgi vererek neleri doğru ve yanlıĢ yaptığının farkına varmasını göstermektir. 

Yapılan dönüt ve düzeltmeler program geliĢtirme sürecinde sadece belli kurallara göre 

yapılmaz. Resmi olmayan bir Ģekilde öğrenci-öğretmen arasındaki etkileĢimde yer 

alabilir. 

Program geliĢtirme sürecine psikoloji, sosyoloji ve felsefenin büyük bir katkısı 

vardır. Çünkü program geliĢtirmeci insan ve toplumu anlayabilmek için güçlü 

bilgilere ihtiyaç duyar. Psikoloji bilimi ise özellikle öğrenme ve öğretme sürecini 

belirlemede önemli katkılar sağlar. Psikolojinin aĢağıda belirtilen bilgileri, program 

geliĢtirme sürecinde yoğun olarak kullanılmaktadır. Öğrenme yaĢantılarında 

bulunması gereken özellikler aĢağıda verilmiĢtir. Öğrencinin gereksinimlerini 

karĢılayabilmeli, birden fazla hedefe hizmet etmeli, öğretimin hedef-davranıĢlarını 

kazandırabilmeli, etkili (üst düzey) öğrenmeyi sağlamalı, öğrencinin ilgi ve 

özelliklerine uygun olmalı, önceki yaĢantılarla iliĢkili (tutarlı) olmalı, öğretim 

ilkelerine uygun olmalı, çok sayıda duyu organına dayanmalı, yeni ve ilginç olmalı, 

kiĢisel bir baĢarı duygusu vermeli, benzer ve farklı durumlarda kullanılabilmeli 

(ġeker, 2012). 

 Bu özellikler dikkate alındığında, psikolojinin program geliĢtirme sürecinde 

önemli bir yer tuttuğunu görmek mümkündür. Bunun yanı sıra öğrenme ve öğretme 

ortamının düzenlenmesinden bireysel farklılıklara kadar eğitim psikolojisinin sunduğu 

katkılardan yola çıkarak farklı öğrenme modelleri tasarlanabilir. 

 2.5.3.3. KDSP ve Eğitim Durumlarının Düzenlenmesi 

 Eğitim durumlarında dıĢ koĢullar (çevre, öğretmen, diğer öğrenciler, 

pekiĢtireçler, öğretim stratejileri…vb) iç koĢullara (öğrencinin genel sağlık durumu, 

zekâ seviyesi, dil becerisi, güdülenme, ilgi, tutum …vb) göre düzenlenmelidir.  Eğitim 

durumları düzenlenirken Ģöyle bir sıra izlenir: 
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 Devletin uzak hedeflerine uygun olarak ve onlarla çeliĢmeyen hedefler 

belirlenirken uyulması gerekli ilkelerden hareketle Milli Eğitimin ve okulun hedefleri 

saptanır. Okulun hedefleri belirlendikten sonra her bir dersin hedefi saptanır. Daha 

sonra her sınıf kademesi için hedefler ayrı ayrı belirlenir. Bir ders (konu alanı) 

düzeyinde belirlenen hedefler davranıĢa dönüĢtürülür. Hedef davranıĢlara uygun içerik 

yani üniteler belirlenir. Her ünite için belirlenen hedef-davranıĢlar ve içerik; kolaydan 

zora, basitten karmaĢığa, somuttan soyuta, yakın çevre ve zamandan uzağa, bilinenden 

bilinmeyene ve birbirinin önkoĢulu oluĢ özelliğine göre düzenlenir. 

 Bu özellikler göz önünde bulundurularak, her bir ünite için kazandırılması 

kararlaĢtırılan hedef davranıĢlar, 40'ar ya da 80'er dakikalık derslere bölüĢtürülerek bir 

ders saati içinde kazandırılacak hedef-davranıĢlar belirlenir. Sonrasında bu davranıĢları 

öğrenciye kazandıracak eğitim durumları aĢamalı olarak saptanır (Sönmez, 2001). Bu 

noktada KDSP hazırlanırken öğrencilerin hazır bulunuĢlukları göz önüne alınarak, 

uygulamanın ilk oturumundan sonra gerekli bilgileri kazanmaları amacıyla okuma 

parçaları verilmiĢtir.  

 2.5.3.4. Öğrenme Stratejileri 

 "Strateji" kavramı Yunanlı bir general olan Strategos'un adına ithafen "savaĢta 

hedefe varmak için atılan adımlar" olarak tanımlanmıĢtır. Kavram, "Latince' de yol, 

çizgi anlamına gelmektedir" (Dinçer, 1994). Türk Dil Kurumu Sözlüğünde de "önceden 

belirlenen bir amaca ulaĢmak için tutulan yol" anlamındadır. Strateji kelimesi yerine 

bazen '"taktik" kelimesi de kullanılabilir. Eski zamanlarda daha çok askeri ve politik 

alanlarda kullanılan "strateji" kelimesi daha sonra eğitim alanında da kullanılmaya 

baĢlanmıĢtır. 

 BiliĢsel psikolojinin varsayımlarından hareket ederek öğrenme stratejileri, 

bireylerin iyi bir öğrenci olabilmesi ve bilgiyi doğru Ģekilde kullanabilmesi için 

uyguladıkları planlar olarak tanımlanabilir (Oral ve Avaoğlu, 2011; Hasırcı, 2006).  

 Eğitim alanında Weinstein, öğrenme stratejisini "öğrencinin öğrenme sırasında 

gerçekleĢtirebileceği ve onun kodlama sürecini etkilemesi umulan davranıĢlar ve 

düĢünceler" olarak tanımlamıĢtır (Ġlhan, 2011). Arends’e (1997) göre "öğrenme 

stratejisini, belleğe yerleĢtirme ve geri getirme gibi biliĢsel stratejileri ve biliĢsel 

stratejileri yönlendirici, yürütücü biliĢ süreçlerini kapsayan, öğrenenin öğrenmesini 
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etkileyen, öğrenen tarafından kullanılan davranıĢ ve düĢünme süreçlerine iĢaret" olarak 

ifade eder. Harmanlı (2000), "öğrenme stratejisini, öğrenmeyi gerçekleĢtirmek için 

izlenen yol, öğrencinin kendi kendine öğrenebilmesi için kullandığı iĢlemler; öğrencinin 

öğrenme sırasında kullandığı ve kodlama sürecini etkilemeyi amaçlayan davranıĢ ve 

düĢünceler" olarak tanımlar. Biehler-Snowman (2003) öğrenme stratejilerinin akademik 

baĢarılar için amaç belirlemesine değinmektedir. 

  Gagne ve arkadaĢları, öğrenme stratejilerini "bir görevi baĢarmak için gerekli 

olan zihinsel iĢlemler ve entelektüel becerilerin bir biçimi" Ģeklinde ele alırken 

Schmeck, öğrenmeyi gerçekleĢtirmek için belirlenmiĢ iĢlemler dizisi olarak tanımlar. 

Derry ve Murphy belirli bir öğrenme durumu için birey tarafından ortaya konulan 

zihinsel taktiklerin toplamını öğrenme stratejisi olarak betimlemektedir (Kolb, 1984; 

akt. Mutlu ve Aydoğdu, 2003). 

 Senemoğlu (1997), SubaĢı (2003), Brown (1994), Pressley, Woloshyn, 

Lysynchuck, Martin, Wood, Willoughby (1990) öğrenme stratejilerini bilgiyi iĢleme, 

saklama ve geri getirme, yani mesajı diğerlerinden almayı sağlayan stratejiler olarak 

belirlemiĢlerdir. Öğrenme stratejisi, ―öğrenen kiĢinin öğrenme sırasında 

gerçekleĢtirebileceği ve onun kodlama sürecini etkilemesi umulan davranıĢlar ve 

düĢünceler" dir. "Öğrenme stratejileri belleğe yerleĢtirme ve geri getirme gibi biliĢsel 

stratejileri ve biliĢsel stratejileri yönlendirici, yürütücü biliĢ süreçlerini kapsayan, 

öğrenenin öğrenmesini etkileyen, öğrenen tarafından kullanılan davranıĢ ve düĢünme 

süreçlerine iĢaret etmektedir". Weinstein ve Meyer (1991) ise, amacın elde edilmesi için 

yönlendirmeyi içeren bir plan olduğunu vurgular. 

 Yukarıdaki tanımların bir sentezi Ģu Ģekilde olabilir: öğrenme stratejileri, 

öğrenmeyi daha sistematik hale getirmeyi hedefleyen, bireyin motivasyonunu arttıran, 

bilgiyi saklamayı ve gerekli olduğunda saklanmıĢ olan bilgiyi geri getirmeyi sağlayan 

süreçlerdir. 

  Öğrenme stratejisinin tanımında olduğu gibi sınıflandırılmasında da kuramsal 

dayanaklardan dolayı  birtakım farklılıklar bulunmaktadır. Bu farklılıklara rağmen 

sınıflandırma biliĢsel, biliĢüstü ve duyuĢsal olmak üzere üç temel baĢlık altında 

toplanabilir. Weinstein ve Mayer'in (1986) yapmıĢ olduğu sınıflama ise birçok 

araĢtırmaya temel oluĢturmuĢtur. Bu öğrenme stratejileri Ģöyle adlandırılmıĢtır: "Temel 
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yineleme stratejileri", "KarmaĢık yineleme stratejileri", "Temel anlamlandırma 

stratejileri", "KarmaĢık anlamlandırma stratejileri", "Temel örgütleme stratejileri", 

"KarmaĢık örgütleme stratejileri", "Anlamayı izleme stratejileri", "DuyuĢsal stratejileri". 

 Bu sınıflama kimi araĢtırmacılar tarafından da temel ve karmaĢık stratejiler 

birleĢtirilerek ele alınmıĢtır (Özer, 1998; Demirel, 2010). Buradaki stratejilerden yola 

çıkılarak adı geçen stratejiler yineleme, anlamlandırma, örgütleme, anlamayı izleme ve 

duyuĢsal stratejiler olarak beĢli biçimde sınıflandırılmıĢtır (Evcim, 2008). 

 Tekrar/Prova (Yineleme) Stratejisi (Rehesal Strategies): Yineleme, öğrencilerin 

öğrenme sırasında sunulan maddeleri etkin olarak birer birer sıralamalarını ya da 

adlandırmalarını nitelemektedir (Evcim, 2008). Bu strateji, -metinde yazıların altını 

çizme, -aynı sözcüklerle not alma, -değiĢtirmeden yazma gibi etkinlikleri kapsar. 

Sonuçta bu strateji kullanıldığında Uzun Süreli Bellek (USB), bilgiyi anlamlı bir Ģekilde 

depolamadığı için bir süre sonra bilgiyi hatırlamak zorlaĢır (Schunk, 2011). 

 Anlamlandırma Stratejileri (Elaboration Strategies): "Zihinsel imge oluĢturma", 

"Özetlemeler yapma", "Benzetim yaratma", "Notlar alma" gibi bazı kolay uygulanan 

fakat kalıcılığı arttıran yöntemleri içerir. "Anlamlandırma stratejileri bilginin uzun süreli 

belleğe aynen kopyalanmasından ziyade, anlamlı bir bütün" oluĢturacak Ģekilde 

yerleĢtirilmesini sağlayan stratejilerden oluĢmaktadır (Gürol, 2004). 

 Örgütleme Stratejileri (Organizational Strategies): "Ana çizgileri (hatları) 

çıkarma", "Bilgi Ģeması (haritası) oluĢturma", "ÇizelgeleĢtirme" gibi teknikleri kapsar 

ve örgütleme stratejileri 2 temel amaca ulaĢılmasına katkı sağlar (Özer, 1998). Bunlar; 

kısa süreli aktarılacak bilgilerin seçilmesi ve kısa süreli bellekte düĢünceler arasındaki 

iliĢiklerin yapılandırılmasıdır.  

 Anlamayı izleme stratejileri (Comprehension Monitoring Strategies): Anlamayı 

izleme stratejilerinde öğrencinin kendisiyle ilgili bazı özellikleri açıklığa kavuĢturması 

gerekir. Örneğin, "Hangi öğrenme stilini tercih etmeliyim?", "Hangi konuları öğrenmek 

benim için zor, hangileri kolay?" gibi soruları kendi kendine soran ve cevaplayan 

öğrenciler daha etkili bir öğrenme gerçekleĢtirmektedirler (Schunk, 2011). Weinstein ve 

Mayer, öğrencinin kendi kendine soru sormasını, anlamadığı yerleri tekrar okumasını, 

metindeki tutarlılıkları kontrol etmesini ve metni anladığı gibi tekrar etmesini ve kendi 
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cümleleriyle ifade etmesini anlamayı izleme stratejileri içerisinde 

değerlendirmektedirler (Ġlhan, 2011; Küçükoğlu, 2011). 

 DuyuĢsal stratejiler (Affective Strategies): "DuyuĢsal stratejiler öğrenme için 

biliĢsel stratejiler kadar etkili olmasa da psikolojik olarak iyi bir öğrenme ikliminin 

oluĢmasına katkı sağlar". Kaygı ve stresle baĢa çıkma, kendisiyle ilgili olumlu inançlar 

geliĢtirme, hedefler belirleme ve zamanı etkili bir biçimde yönetme belli baĢlı duyuĢsal 

stratejilerdir (Schunk, 2011). 

 Öğrenme stratejileri göz önüne alındığında hazırlanan kültüre duyarlı stres 

programı, bu stratejilerin birçoğunu kapsayacak Ģekilde uygulanmıĢtır. Tekrarların bolca 

yapıldığı, her oturumda öğrencilerin not alması için kâğıt ve kalemin dağıtıldığı, süreç 

içerisinde öğrencilerin duygu ve düĢüncelerinin toplandığı bir uygulama süreci 

olmuĢtur. 

 2.5.3.5. KDSP ve Öğretme-Öğrenme Modelleri 

 Joyce ve Well'e göre (1972) öğretme modeli, "eğitim programını 

Ģekillendirmede, eğitim materyalini düzenlemede, sınıfta ve diğer durumlarda öğretimi 

yönlendirmede kullanılan model ya da planlardır". Bu modeller bireysel ve grupla 

öğretim modelleri olarak ikiye ayrılmaktadır. Bireysel öğretim modellerinden bazıları, 

"programlı öğretim", "bilgisayar destekli öğretim" ve "bireyselleĢtirilmiĢ öğretimdir". 

Ġkinci olarak grupla öğretim modellerinden bazıları, "Caroll'un okulda öğrenme 

modeli", "Bloom'un tam öğrenme modeli", "Slavin'in etkili öğrenme modeli", 

"Gagne'nin öğrenme modeli" ve "Glaser'in temel öğretme modeli" olarak sayılabilir. 

 Programlı öğrenme modeli, doğrusal bir programlamadır ve materyal 

hazırlamada edimsel koĢullanma ilkelerini kullanır (Senemoğlu, 1997). Temel felsefesi, 

öğretimin bireyselleĢtirilmesi ve hatanın en aza indirilmesidir. Gürol'un aktardığına göre 

(2004) modelin dayandığı temel ilkeler; küçük adımlar ilkesi, etkin katılım ilkesi, baĢarı 

ilkesi, anında düzeltme ilkesi, bireysel hız ilkesi olarak sayılabilir. 

 Programlı öğretim Ģekillendirmeyi yansıtsa da performans artıĢları küçüktür ve 

öğrenciler neredeyse her zaman doğru yanıt verirler. Doğrusal ve kollara ayrıcı 

programlar öğrencilerin hatalarını ele alıĢlarına göre farklılık gösterirler (Schunk, 2011).  

AraĢtırmalar doğrusal ve kollara ayrılan programların öğrencilerin öğrenimini eĢit 
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olarak olumlu Ģekilde arttırdığını ve geleneksel sınıf ortamı kadar etkili olduğunu 

göstermiĢtir (Schunk, 2011; Bangert, Kullik ve Kullik, 1983). 

 BireyselleĢtirilmiĢ Öğretim Sistemi (Keller Planı): Keller planı ABD’de Fred 

Keller ve Gilmour Sherman tarafından 1963 yılında ortaya konmuĢtur. (Sevindik, 

2010). Bu sistemin uygulamalarını Selçuklu ve Osmanlı medrese eğitim sisteminde de 

görmekte mümkündür (Köse, 2011). BireyselleĢtirilmiĢ Öğretim Sistemi olarak da 

adlandırılan Keller Planı operant koĢullanma ilkelerini yansıtır (Schunk,2011; Keller, 

1966; Keller ve Sherman, 1974). Temel özellikleri öğrencilerin kendi hızlarını 

kendilerinin belirlemeleri, tam öğrenme ve ders araç gereçleri ile yapılan yoğun bir 

kiĢisel çalıĢmadır (Keller,1977).  

 Keller planının faydalarına bakılacak olursa, her türlü eğitim seviyesinde 

rahatlıkla kullanılır. Farklı hızlarda öğrenen öğrencilerin eğitimine uygundur. YavaĢ 

öğrenenlere ek süre sunar. Öğretmen öğretim etkinliklerine daha fazla zaman ayırır 

(Sevindik, 2010; Pear ve Crone-Todd,1999; Akt: Köse, 2011). Ayrıca konunun 

birimlere veya ünitelere ayrılması, birimlerin aĢamalı bir Ģekilde iĢlenmesi ve bunların 

bir plan dâhilinde yapılması bilimsel gerçeklerle de örtüĢmektedir (KemertaĢ, 1999; 

Akt: Köse, 2011). 

 Bu model, öğretmen rolünü en aza indirmesi, öğrenme-öğretme ortamını 

mekanikleĢtirmesi, insan iliĢkilerini ortadan kaldırması ve birimlere ayrılamayacak 

konuların veya davranıĢa indirgenemeyecek kapsamlı hedeflerin (eleĢtirel düĢünme, 

problem çözme gibi) öğretilmesine uygun olmaması açılarından da eleĢtirilir 

(Senemoğlu, 1997). 

 Yapılan deneyler ve araĢtırmalar sonucunda, BireyselleĢtirilmiĢ Öğretim Sistemi 

yöntemi içerikleri kolayca ünitelere ayrılabilecek ve yoğun bireysel çalıĢmanın mümkün 

olabileceği derslerde en faydalı olduğu görülmektedir. TartıĢmaların ve öğrenci 

etkileĢiminin istenildiği ya da materyale daha az ihtiyaç duyulan derslerde kullanımı 

daha az uygundur (Schunk, 2011). 

 Bloom’un tam öğrenme modelinde ise Bloom, Carroll'un "okulda öğrenme 

modeli"nden esinlenerek tam öğrenme modelini geliĢtirmiĢtir (Gökalp, 2011). "Bu 

model, ek zaman ve öğrenme olanakları sağlandığında tüm öğrencilerin okullarda 

öğretilmek istenen tüm yeni davranıĢları öğrenebileceğini" ileri sürer (Senemoğlu, 
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1997). Bloom, "tam öğrenmenin gerçekleĢebilmesi için öğrenmeye etki eden 

değiĢkenlerin kontrol edilmesi gerektiğini" ileri sürmüĢtür. Bu modele göre tüm 

öğrenciler okulda öğretilenleri öğrenebilir. 

 Demirel'e (2004) göre "tam öğrenme, baĢarıyı normal dağılımdan üçgen 

dağılıma götüren ya da okuldaki %20'lik baĢarıyı %75 ile %90'a kadar çıkaran öğrenme 

sürecidir". Sistem yaklaĢımına göre geliĢtirilen model, hem davranıĢçı hem de biliĢsel 

yaklaĢımları benimsemektedir (Gökalp, 2011). "Bilgi birimleri üniteler Ģeklinde 

belirlenir ve bir ünite öğrenilmeden diğer üniteye geçilmez. Bu üniteler arasındaki geçiĢ 

için belirlenen eĢik değer öğrenmenin %70 düzeyinde gerçekleĢmesidir" (Sevindik, 

2010).  

 Eğitimin etkililik ve verimliliğini en yükseklere çıkarmayı amaçlayan tam 

öğrenme modelinin ikisi bağımsız olmak üzere üç değiĢkeni bulunmaktadır. Bağımsız 

değiĢkenler, öğrenci nitelikleri ve öğretimle ilgili değiĢkenler, bağımlı değiĢken ise 

öğrenme ürünleridir (Senemoğlu, 1997). Bir diğer öğrenme modeli ise Gagne'nin ortaya 

attığı, kendi adıyla anılan öğrenme modelidir. 

 Gagne (1992), sınıf içi öğretme ve öğrenme sürecinde kullanılacak ilkeler 

geliĢtirmiĢtir. Gagne, "öğrencilerin problem çözme becerilerinin geliĢtirilmesini" 

öğretimin temel amacı olarak görmektedir. Ülkemizdeki ders program ve planlarında 

genellikle Gagne'nin modelindeki basamaklar kullanılmıĢtır. Gagne öğretme ve öğretim 

kavramlarının farklı olduğunu savunur. Öğretme, öğrencide öğrenmenin baĢlamasını 

sağlayan dıĢsal olaylardır. Öğretim ise araç-gereçlerin katılmasıyla oluĢturulan öğretme 

düzenidir. (Sönmez, 2001). 

 Öğrenme, dıĢsal uyaranların biliĢsel süreçlerle ve iç faktörlerle (öğretim 

materyali, pekiĢtirme, tekrar gibi) etkileĢmesi sonucu oluĢur. Bireyin duygusal 

özelliklerini dikkate alan bir süreçtir. "Gagne'nin yaklaĢımı biliĢsel öğrenme 

kuramlarının özgün bir sentezi olarak değerlendirilebilir" (Gökalp, 2011). Gagne'ye 

göre (1985) farklı davranıĢların kazanılması farklı öğrenme biçimleriyle gerçekleĢir. 

Gagne'nin modelinde önemli olan noktalar Ģunlardır; 

 Hazırlık (BaĢlangıç): Bu aĢamadaki etkinliklerin baĢlıca iki görevi vardır: 

öğrenciyi güdülemek ve öğrenciyi yeni öğrenmelere hazırlamak (Öztürk, 2007). 
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"Dikkati çekme, öğrenciyi hedeften haberdar etme ve ön öğrenmelerin hatırlanmasını 

sağlama baĢlıkları altında ele alınabilir" (Gökalp, 2011). 

 Dikkati Çekme: Grabe'ye göre (1986) "dikkat, kiĢinin amaçlarına ulaĢabilmesi 

ve biliĢsel süreçleri harekete geçirip sürdürmesi için harcanılan sınırlı bir insan 

kaynağıdır". Dikkat ile ilgili uyarıcılar; fiziksel, aykırı, duygusal ve emir verici 

uyarıcılar olmak üzere dört gruptur (Gökalp; 2011). Dikkat, bireydeki içsel uyarıcılar 

tarafından yönlendirildiği gibi dıĢsal uyarıcı gruplarını da gerektirmektedir. Öğrenme-

öğretme sürecinde dikkat öğrencilerin uyarıcıyı algılamasını sağlayan ilk basamaktır. 

Öğretmenin derse giriĢte öğrencinin dikkatini konuya çekmek için "olgu, olay, anı, 

espri, fıkra, Ģarkı, materyal gösterme, soru sorma" gibi etkinliklerdir. 

 Öğrenciyi Hedeften Haberdar Etme: Öğrencilere dersin sonuç ve hedeflerini 

bilme ihtiyacındadır. Öğrenci ne öğreneceğini ve öğrendiklerini nerede kullanacağını 

bilmek ister. Bu istek ve beklenti güdülenme sürecini baĢlatır. Bu beklenti öğrencinin 

çalıĢma ve öğrenme çabasını sürdürüp öz yeterlilik algısını geliĢtirmesine yardım eder 

(Senemoğlu, 1997).  

 Program GeliĢtirme Sürecinin üçüncü boyutu olan eğitim durumlarının 

düzenlenmesi, öğrenen açısından bakıldığında "öğrenme süreçleri‖ öğreten açısından 

değerlendirildiğinde ise "öğretme süreçleri" olarak adlandırılmaktadır. Bu bağlamda 

düĢünüldüğünde eğitim durumlarının özellikleri, eğitim durumlarını etkileyen 

değiĢkenler; ipucu, katılma, pekiĢtirme, dönüt ve düzeltme olarak incelenmiĢtir. Bu 

değiĢkenler eğitim ortamının etkililiğini arttırmak amacıyla öğretici tarafından 

öğreniciye uygun olarak düzenlenmelidir. 

 Öğrenci açısından bakıldığında Öğrenme YaĢantıları öğrencinin derse hazır 

bulunuĢluluğunu, dersin baĢında ve sonunda yapması gereken etkinlikleri anlatmaktadır. 

Öğrenme Stilleri her öğrencinin farklı Ģekilde öğrendiğini ve bu farklılıkların 

bilinmesinin eğitim ortamını düzenlerken ve öğretmen dersini anlatırken ona yol 

göstermesi açısından önemli ve faydalıdır. Öğrenme Stratejileri ise, öğrencinin nasıl 

öğrendiğine ve öğrendiklerini nasıl anlamlandırdığına iĢaret eden bir süreçtir.  

 Öğrenme -Öğretme Modelleri ise, Skinner'in Programlı öğrenmesi, Keller Planı, 

Bloom'un Tam Öğrenme modeli, Gagne 'nin öğrenme modeli, Carroll'un Okulda 

Öğrenme modeli, Glaser'in Temel Öğretme modeli ve Anlamlı Öğrenme modellerinin 
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anlatılarak öğretmenlere, öğretmen adaylarına ve eğitim konusuna ilgi duyanlara eğitim 

durumlarının düzenlenmesi konusunda bilgi vermeyi amaçladığım bir bölümdür. 

 2.5.4. KDSP ve Değerlendirme 

Tyler’a (1949) göre, bir programı veya planı tanımlamada öncelikli olarak 

cevaplanması gereken bazı temel sorular vardır. Bunlar; 

 Okulun ulaĢmayı hedeflediği eğitimsel amaçlar neler olmalıdır? 

 Bu amaçlara ulaĢtırabilecek hangi eğitimsel tecrübeler sunulabilir? 

 Bu eğitimsel tecrübeler nasıl etkili bir Ģekilde düzenlenebilir? 

 Belirlenen amaçlara ulaĢıldığını nasıl belirleyebiliriz? sorularıdır.  

 Ġlk sorularda sorulanlar, eğitim programların hedef, içerik ve eğitim durumlarını 

oluĢturma sürecinde sorulan ve programın genel çerçevesini belirleyen sorular iken, son 

soru ise önceki basamaklarda yapılan bütün iĢlemlerin amacına ulaĢıp ulaĢmadığını 

ortaya koymayı amaçlayan sorudur. Bu soruyla, uygulanan program değerlendirme 

yaklaĢımına göre, programın özü değerlendirilir. 

Bu, aynı zamanda uygulanmakta olan eğitim programlarının toplumun ihtiyaç ve 

beklentilerine, bireylerin ilgi, ihtiyaç ve özelliklerine, bilim ve teknolojideki 

geliĢmelere, konu alanındaki değiĢme ve geliĢmelere uygun olup olmaması 

bakımından değerlendirilmesini de gerektirmektedir.  Buna göre, eğitim 

programlarının sadece sistematik, koordineli ve bilimsel olarak nitelikli biçimde 

geliĢtirilmesi kadar, etkin ve sürekli biçimde değerlendirilmesi de gerekmektedir 

(Özdemir, 2009).  

Değerlendirmenin özünde doğru soruyu sormak, doğru soruyu doğru kiĢiye 

sormak ve doğru insanın doğru sorusunu sormak vardır (Oliva ve Gordon, 2009). Bu 

soruların doğru sorulması, doğru kiĢilere sorulması değerlendirilecek özelliğin mevcut 

durumu ve ideal durumu arasındaki farkın görülmesinde oldukça yardımcı olacaktır. 

Program değerlendirme sürecinde genel olarak üç tür değerlendirme yapıldığı 

söylenebilir. Bu değerlendirme türleri, "tanılayıcı" (diagnostic), "biçimlendirici" 

(formative) ve "düzey belirleyici" (summative) değerlendirmeler olarak literatürde yer 

almaktadır.  

Tanılayıcı (Diagnostic) değerlendirme: Bu değerlendirme modeli projenin veya 

programın baĢında, programın geliĢtirilmesi gereken yönleri tespit ederek ve bu eksik 

yönlerin geliĢtirilmesi için kararların alındığı değerlendirme türüdür. Tanılayıcı 
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değerlendirmeler, program geliĢtirme sürecinde uygun programların tasarımlanması 

noktasında önemli bilgiler sağlar (Vientiane, 2002). 

Biçimlendirici (Formatif) değerlendirme: Değerlendirmelerin devam eden süreç 

içinde yapıldığı değerlendirme türüdür. Eğitim personeliyle, programda veya 

öğrencilerde meydana gelen değiĢiklikler göz önüne alınarak yapılan sürekli planlama 

ve görüĢmelerin yapıldığı devamlı bir süreçtir. Biçimlendirici değerlendirmeler yapan 

değerlendirmeciler, değerlendirme altında eğitim programlarına halihazırda dâhil olmuĢ 

kimselerdir. Bunlar kiĢiler genelde eğitim sisteminin içinde bulunan kiĢiler veya 

gruplardır (Vientiane, 2002). 

Düzey belirleyici (Summative) değerlendirme: Bu değerlendirme türünde 

program sonunda öğrencilere kazandırılması hedeflenmiĢ davranıĢların elde edilme 

düzeyi ölçülür. Adından da anlaĢılacağı üzere bu değerlendirme türünde kazanımların 

düzeyi değerlendirilir. Düzey belirleyici (summative) değerlendirme türünde öğrencilere 

uygulanan baĢarı testleri öğrencilere uygulanan programın getirilerini görülmesine, 

eksik veya hatalı iĢleyen yanların düzeltilmesine yardımcı olur. 

 2.5.4.1. KDSP ve Değerlendirme Modelleri 

Değerlendirmenin, her açıdan iĢlevlerine dikkat çekmek için, bir koleksiyon ve 

bir eğitim programı hakkında karar vermek için bilgilerin kullanımı olarak geniĢ bir 

tanımını yapabiliriz. Bu program ulusal çapta yaygınlaĢtırılmıĢ içerik materyalleri, tek 

bir okulun ders aktiviteleri ya da tek bir öğrencinin eğitim deneyimleri olabilir 

(Cronbach, 2000).  

Program değerlendirmenin, programın geliĢtirilmesi, uygulanması ve 

devamlılığı açısından gerekli olduğunu herkes kabul eder. Bunun yanında, 

değerlendirmenin ne olduğu, hangi yaklaĢımla kullanılacağı ve değerlendirme 

sonuçlarının nasıl iĢe koĢulacağı noktasına gelindiğinde farklı düĢünceler baĢlar 

(Ornstein ve Hunkins, 2004).  Bu farklı düĢünüĢler program geliĢtirenleri kendilerine en 

uygun görünen program değerlendirme modellerini oluĢturmaya yöneltmiĢtir.  

"Tyler’in hedefe dayalı değerlendirme modeli", eğitim programlarındaki 

hedefleri temele alan ve programların değerlendirmelerini hedeflere uygunluk açısından 

ele alan bir değerlendirme modelidir. Tyler (1949) ihtiyaç kavramını öğrenenlerin 

istedik standartlarını, kabul edilebilir normları karĢılaĢtırma ve böylelikle öğrenenin 
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mevcut durumuyla kabul edilebilir olarak tanımlanan normlar arasındaki fark olarak 

tanımlar. Bu ihtiyaç kavramı da program geliĢtirme sürecinin temelini oluĢturur. 

Programın değerlendirilmesi sürecinde hedefe ulaĢılıp ulaĢılmadığına bakılır. Eğer 

hedefe ulaĢmada sıkıntılar yaĢanmıĢ ya da yaĢanıyorsa programın düzeltilmesi gereken 

yönleri vardır sonucuna ulaĢılır. Fakat program ihtiyaçlar göz önüne alınarak 

oluĢturulan hedeflere ulaĢmada yardımcı olmuĢsa, değerlendirme sonucunda programın 

baĢarılı olduğu sonucuna ulaĢılabilir.  

Provus’un farklar yaklaĢımı modeli (Discrepancy evaluation model): 

Değerlendirmeyi sistemler-yönetim ile birleĢtiren değerlendirmeye bilimsel-pozitivist 

yaklaĢıma güzel bir örnek Provus tarafından geliĢtirilen modeldir; model dört birleĢen 

ve beĢ değerlendirme süreci içerir. Bu dört bileĢen; ―Program standartlarını belirleme‖, 

―Programın performansını belirleme‖, ―Performansı standartlarla kıyaslama‖ ve 

―Performansla standartlar arasında farklar olup olmadığını‖ belirlemedir (Ornstein ve 

Hunkins, 2004). 

Farkların bilgisi karar veren kiĢilere bildirilir, onlarda buna karĢılık her aĢamada 

bir karar vermelidir. Karar seçimi bir önceki aĢamaya dönmek, önceki aĢamayı 

yenilemek, programa yeniden baĢlamak, performansı ya da standartları düzenlemek 

veya programı bitirmektir. Karar vericiyi bilgilendirme ve problemleri tespit edip 

mümkün olan düzeltici adımları atmak değerlendirmecinin iĢidir. Farklılıkların olduğu 

durumlarda karar verici karar verme noktasında anahtar kiĢidir (Ornstein ve Hunkins, 

2004).  

Provus, değerlendirme modelinin devam eden bir programın planlama 

aĢamasından uygulama aĢamasına kadar herhangi bir aĢamasında uygulanabileceğini 

iddia etmiĢtir. Model okul düzeyinde, okul çevresi düzeyde, bölge ve eyalet düzeyinde 

uygulanabilmiĢtir (Ornstein ve Hunkins, 2004).  

―Stake’in uygunluk-olasılık modeli‖; Bu model, genel olarak Tyler’ın 

değerlendirme modelinin üzerine geliĢtirilmiĢ bir modeldir (Özdemir, 2009). Robert, 

değerlendirme tartıĢmasında formal ve informal değerlendirme süreçlerini birbirinden 

ayırır. Stake eğitimsel değerlendirmenin rastlantısal gözlemlere, açık olmayan amaçlara, 

sezgisel normlara ve nesnel yargılara dayanarak devam ettiğini düĢünse de eğitimcilerin 
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daha formal bir değerlendirme süreci oluĢturmak için ellerinden geleni yapmaları 

gerektiğini de ekler (Ornstein ve Hunkins, 2004).  

Bu model, değerlendirmecinin niyetlenilen ve gözlenen çıktılar arasındaki 

uygunlukla da ilgilendiğini gösterir. Uygunluğu göstermede niyetlenilenle gözlemleneni 

eĢleĢtirmek için elinden geleni yapar. Niyetlenilen Ģey sahiden gerçekleĢti mi? Tam 

anlamıyla bir uygunluk için, niyetlenilen öncüllerin ve çıktıların gerçekleĢmesi 

gerekecektir (Ornstein ve Hunkins, 2004).  

Stufflebeam’in CIPP modeli (Context, input, process, product model): Bu 

modelin özü, kısaltmanın baĢ harflerine karĢılık olan CIPP, "bağlam (context), girdi 

(input), süreç (process) ve ürün (product)" olarak dört noktanın değerlendirilmesidir. 

Bağlam değerlendirmeleri, ürünlerin önemliliğini değerlendiren ve amaçlarla 

önceliklerin tanımlanmasında temeli oluĢturan ihtiyaçları, problemleri ve olanakları 

ölçer. Girdi değerlendirmeleri, programların planlanması ve kaynakların tahsis edilmesi 

yolu olarak ihtiyaçları karĢılamaya alternatif bir yaklaĢımları değerlendirir.  Süreç 

değerlendirmeleri, aktivitelere rehber olması ve daha sonra ürünleri açıklamaya 

yardımcı olmak için planların uygulamasını değerlendirir. Ürün değerlendirmeleri, 

kasıtlı ve kasıtsız ürünlerin her ikisini süreci hareketli tutmak ve etkililiğine karar 

vermeye yardım etmek için tanımlar (Stufflebeam, 2000). Eğitimsel değerlendirmelerde 

karar-yönetim merkezli yaklaĢımlara en önemli katkı muhtemelen Daniel Stufflebeam 

tarafından yapılmıĢtır. Değerlendirme, devam eden bir süreç olarak ele alınır. Bilgiler 

karar verme amacının iĢletilmesi için sağlanır (Ornstein ve Hunkins, 2004).  

CIPP değerlendirmeleri eĢitliğin ve adaletin demokratik prensiplerinde 

temellendirilmelidir. Bu modelde kullanılan anahtar kelime hissedardır. Bu kiĢiler, 

bulguları kullanmaya niyetlenmiĢ, öteki türlü değerlendirmeden etkilenebilecek ve 

değerlendirmeye katkı sağlamayı uman kimselerdir (Stufflebeam, 2000).  Özünde 

kapsamlı olan bu model, değerlendirme türlerini, karar verme durumlarının türlerini, 

karar türlerini ve değiĢim türlerini açığa çıkarır (Oliva ve Gordon, 2009). CIPP modeli, 

uyarlanabilir ve geniĢ bir çerçevede uygulanabilirdir. Bu model çeĢitli disiplinlerdeki 

materyallere, personellere, öğrencilere, programlara ve projelere uygulanabilir 

(Stufflebeam, 2000).  
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―Stake’in ihtiyaca cevap vermeye dayalı değerlendirme modeli‖: Program süreci 

ve uygulamalarıyla sürecin ürünlerinden daha fazla ilgilenir. Cevap verici 

değerlendirme planlamayı ve geliĢtirmeyi gerektirir fakat formal söylemlere ve 

araĢtırma odaklı bilgilere teknik-bilimsel değerlendirme modellerden daha az dayanır 

(Ornstein ve Hunkins, 2004).  

Eğitimsel bir değerlendirme eğer program aktivitelerine program amaçlarından 

daha doğrudan yöneliyorsa, dinleyicilerin bilgi ihtiyaçlarına cevap veriyorsa ve 

insanların değerli faklı bakıĢ açıları programın baĢarısı ve baĢarısızlığını bildiriyorsa bu 

cevap verici bir değerlendirmedir. Bir değerlendirme bu üç farklı yolla cevap verici bir 

değerlendirme olabilir (Stake, 2000).  

Bir değerlendirmeci, cevap verici bir değerlendirme yapmak için elbette ki pek 

çok Ģey yapar. Gözlem ve görüĢmeler için plan yapar ve programı gözlemlemeleri için 

farklı kiĢilerden yardım alır. Onların yardımıyla, değerlendirmeci kısa değerlendirmeler, 

betimlemeler, ürün görüntüleme, grafik vb. hazırlar (Stake, 2000).  

Ġnsanlar değerlendirmenin; 

a) Olayları dokümanlaması 

b) Öğrenci değiĢimlerini kaydı 

c) Kurumsal hayatiliği belirlemesi  

d) Olumsuz durumların kaynağını bulması 

e) Yönetimsel karar vermeye yardım etmesi 

f) Düzeltme hareketlerini hızlandırması 

g) Öğretme ve öğrenmeyle ilgili anlayıĢımızı artırması 

gibi pek çok farklı görevi yerine getirmesini bekler (Stake, 2000).  

Bu amaçlardan her biri doğrudan veya dolaylı olarak programın değerleriyle 

iliĢkilidir ve belirli bir değerlendirme çalıĢmasının kabul gören amacı olabilir. Her bir 

amacın ayrı veriye ihtiyacı olduğu, tek bir veri koleksiyonun bütün bu amaçlara hizmet 

edemeyeceğini bilmek çok önemlidir (Stake, 2000). 

Cevap verici değerlendirmeyi yürütmek için, Stake değerlendirmecinin 

programın çerçevesi ve aktiviteleriyle ilgilenen bir plan geliĢtirdiğini iddia eder. 
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Değerlendirmeci, insanların gözlem ve yorum yapabilecekleri ortamlar ayarlamalıdır 

(Ornstein ve Hunkins, 2004). 

"Eisner’in eğitsel uzmanlık/eleĢtiri modeli": Elliot Eisner, eğitim 

değerlendirmelerinde tamamen hümanistik bakıĢ açılı eğitimsel eleĢtiri modelini tasfiye 

etmiĢtir. Sanatla ve sanat eleĢtirmenliği geçmiĢinin olmasından dolayı bu modelin sanat 

ağırlıklı bir yaklaĢımının olması da ĢaĢırtıcı olmamıĢtır (Ornstein ve Hunkins, 2004).  

Eğitim programı, bu konuda geniĢ bilgisi olan, eleĢtirme yeteneğine sahip kiĢiler 

tarafından eleĢtirilebilir. Eisner, bu modelde değerlendirmede veriler ve 

sonuçlardan daha fazlasını üretmesi gereken eğitsel eleĢtiri ya da uzmanlık adı 

verilen bir süreç önermektedir. Eisner, eğitimsel eleĢtiriyi kullanacak 

değerlendirmecilerin ―Belli bir programın uygulanması sonucunda öğretim yılı 

boyunca neler oldu? Anahtar olaylar nelerdi? Bu olaylar nasıl ortaya çıktı? 

Öğretmen ve öğrenciler bu olaylara nasıl katıldı? Bu olaylara katılanların tepkileri 

nasıldı? Bu olaylar daha etkin nasıl yapılabilirdi? Öğrenciler yeni bir programı 

denerken ne öğrendiler?‖ gibi soruları sormaları gerektiğini belirtir (Demirel, 

2010).  

Bu noktada belirtildiği gibi bu model uzman kiĢilerce yürütülmekte ve uygulama 

sonrası programın niteliksel olarak çıktıları ile ilgili sonuçların çıkarılması, bu 

sonuçların yorumlanması ve bir değerlendirmeye gidilmesi gerekmektedir. "Bu yönüyle 

modelin üç boyutu vardır, bunlar; betimleme, yorumlama ve değerlendirmedir". 

"Betimlemede, eğitimin niteliği ile ilgili özellikler, yorumlamada programın 

uygulanması sonucu ortaya çıkan olayların olası bazı sonuçlarının kestirilmesi ve 

değerlendirmede de betimleme ve yorumlama sonuçlarına göre program hakkında bir 

yargıya varılır" (Demirel, 2010). 

 2.5.4.2. KDSP ve Değerlendirmede İlke ve Standartlar 

Hayatın her alanında olduğu gibi, program değerlendirme süreçlerinde de 

uyulması gereken ilke ve kodlar bulunmaktadır. Hiç Ģüphesiz bu kodlar ve ilkeler 

değerlendirmecilerin değerlendirme süreçlerinde iĢlerini kolaylaĢtırdığı gibi, bu 

süreçlere doğrudan ve dolaylı olarak katılanlara da fayda sağlamaktadır. Program 

değerlendirenlerin ortak kabulü olan bu ilkeler farklı kurumlar tarafından farklı baĢlıklar 

altında ele alınmıĢ olsalar da esas itibariyle benzer özellikler taĢımaktadırlar. "Program 

değerlendirme çalıĢmalarında sistematik bir sürece uymak gerekir. Sistematik bir sürece 

uyulması değerlendirmenin, bir taraftan yapısallaĢtırılmasını sağlarken, diğer taraftan da 

daha kapsamlı hale getirilmesine yardımcı olmaktadır" (Demirel, 2010).  
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Eğitimciler, değerlendirmenin insandan ayrı sadece bir teknik konu olmadığının 

giderek farkına varmıĢlardır. Değerlendirme raporları önemli hissedarlara sunulur ve 

onlardan alınır. Ġnsan, etik ve politik faktörler program değerlendirmenin pek çok 

boyutunu oluĢturur (Ornstein ve Hunkins, 2004).  

Değerlendirme, öğretmenleri, danıĢmanları, değerlendirmecileri ve hatta öğrenci 

ve velilerin de içinde bulunduğu bir etkinliktir. Ortak kararlar genellikle programın 

sadece bir yönü hakkında alınmaz. Bundan ziyade kararlar bütün program ve onu 

almayla yükümlü olan herkesle ilgilidir. Bu tür kararlar, programın uygulandığı bütün 

öğrencilerin farklılıklarına odaklanır (Ornstein ve Hunkins, 2004). 

Eğitim programları, eğitim sürecinin sistemli ve etkili iĢlemesi için 

vazgeçilemez unsurlardır. Bir eğitim programlarını oluĢturan öğelerin her biri 

programların düzenli ve faydalı iĢleyiĢi için ayrı ayrı gereklilik arz ederler. Programların 

sadece uygulanması, avantaj ve dezavantajları göz ardı edilerek uygulanmaya devam 

etmesi etkili eğitim anlayıĢına uzak bir tutum olacaktır. Bu sebepten bir programın her 

aĢamasında uzman değerlendirmeciler tarafından değerlendirilmesi, eksik ve üstün 

yanlarının belirlenmesi, gereken yerlerde gereken müdahalelerin yapılması hayati önem 

arz eder. 

Eğitim programının tek olmadığı, farklı program geliĢtirme uzmanlarının farklı 

görüĢlere dayanarak çeĢitli eğitim programları geliĢtirdiği bilinmektedir. Bu farklılıklar 

programın uygulandığı okullardaki öğrencilerin farklılığından, politik kabullerden, 

ekonomik geliĢmiĢlik düzeylerinden, sosyal çevre ve kabulden ve bunlar gibi pek çok 

sebepten kaynaklanabilmektedir. Eğitim programlarının bu denli farklılık göstermesi, 

bu programların değerlendirilmesinde de farklı değerlendirme yaklaĢım ve modellerinin 

kullanılmasını beraberinde getirecektir. Her durumda ve her programda aynı 

değerlendirme modelinin kullanılması, etkin bir değerlendirme noktasında hiç gerçekçi 

olmayacaktır. 

Bu sebeplerden, program değerlendirmecilerinin, program değerlendirme 

süreçlerinde en fazla katkıyı sağlayacak değerlendirme modelini kullanması ve modelin 

gerektirdiği düzenlemeleri yine modelin esas aldığı ilkeler doğrultusunda uygulaması 

gerekmektedir. 
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Bu çalıĢma kapsamında ele alınan KDSP açısından, Tyler modeline yakın bir 

değerlendirme yoluna gidilse de süreç içerisinde gözlemlerin yapılması, buna uygun 

Ģekilde düzenlemelerin yapılması, formal olmasa da informal yollardan sürecin 

izlenmesi ile eklektik bir değerlendirme yapılmıĢtır. Fakat çalıĢma sonucunda elde 

edilen bulgular ve ortaya konan sonuçlar açısından yapılan çalıĢmada uygulama öncesi, 

sonrası ve izleme testleri yapıldığı için programın değerlendirilmesinde Tyler modelinin 

ele alındığı söylenebilir. 
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3. BÖLÜM 

YÖNTEM 

 Bu bölümde araĢtırma deseni, çalıĢma grubu, veri toplama araçlarının geçerlik 

güvenirlik sonuçları, veri toplama süreci ve verilerin analizi ile alakalı bilgiler yer 

almaktadır. 

 3.1. Araştırmanın Deseni 

Bu araĢtırmada, Kültüre Duyarlı Stres Programının, üniversite öğrencilerinin 

YaĢam Doyumu, Bilinçli Farkındalık ve Stres düzeylerine etkisi incelenmiĢtir. Bu amaç 

doğrultusunda ön-test, son-test, izleme testli, kontrol ve deney gruplu 2x3'lük deneysel 

model kullanılmıĢtır. Kullanılan 2x3’lük split-plot desende, birinci faktör iĢlem 

gruplarını (bir deney, bir kontrol); ikinci faktör ise bağımlı değiĢkene iliĢkin ölçümleri 

(ön-test, son-test, izleme testi) göstermektedir. Deney grubuna hazırlanan program 

uygulanırken, kontrol grubuna birkaç haftalık etkinlikler düzenlenerek çalıĢmadan 

uzaklaĢmaları önlenmiĢ ve plasebo etkisi ölçülmüĢtür. Deneysel araĢtırmalar, 

değiĢkenler arasındaki neden sonuç iliĢkilerinin araĢtırıldığı ve değiĢkenlerin kontrol 

altında tutularak değiĢmelerin gözlendiği araĢtırmalardır (Cemaloğlu, 2012). 

AraĢtırmada, Kültüre Duyarlı Stres Programı bağımsız değiĢken; öğrencilerin yaĢam 

doyumu, bilinçli farkındalık ve stres düzeyleri bağımlı değiĢken olarak modele dâhil 

edilmiĢtir. AraĢtırma deseninin simgesel gösterimi aĢağıdaki tabloda yer almaktadır: 

Tablo 1. Araştırma Deseninin Simgesel Gösterimi 

GD R OD.1 X OD.2 OD.3 

GK R OK.1  OK.2 OK.3 

G- Grup 

R- Grupların oluĢturulmasındaki yansızlık (randomness) 

X- Bağımsız değiĢkenin denenen düzeyi 

O- Ölçme 

 

Tabloda yer alan deney ve kontrol grubuna seçkisiz Ģekilde benzer puanlara 

sahip öğrenciler dâhil edilmiĢ ve deney grubuna Kültüre Duyarlı Stres Programı 

uygulanmıĢtır. Program sonrasında iki gruba da son-test uygulanmıĢ ve yaklaĢık olarak 

iki ay sonra izleme testi uygulanmıĢtır. 
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 3.2. Çalışma Grubu 

 AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Van Yüzüncü Yıl Üniversitesi ErciĢ Meslek 

Yüksekokulunda öğrenim gören birinci ve ikinci sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. 

Öğrencilere ön-test olarak üç ölçek uygulanmıĢtır ve araĢtırmaya katılımda üç ölçüt 

belirlenmiĢtir. Farkındalık ve yaĢam doyumu düzeyleri düĢük; stres düzeyleri yüksek 

olan öğrencilerden araĢtırmaya katılımda gönüllü olanlar, araĢtırmanın kontrol ve deney 

gruplarına seçkisiz yöntemle atanmıĢtır. Ön-test uygulamasına yedi farklı bölümden 331 

öğrenci katılmıĢtır. Bu öğrencilerin 165'ini kadın, 166'sını ise erkek öğrenciler 

oluĢturmaktadır. Kontrol ve deney grubuna dâhil edilecek öğrencileri belirlemek için 

uygulanan ön-test sonuçlarına göre katılım sağlayan tüm öğrencilerin üç ölçekten 

("Bilinçli Farkındalık Ölçeği" (BĠFÖ), "YaĢam Doyumu Ölçeği" (YDÖ) ve "Algılanan 

Stres Ölçeği" (ASÖ)) aldıkları puanlar aĢağıdaki gibidir: 

Tablo 2. Tüm Katılımcıların BİFÖ, YDÖ ve ASÖ’den Aldıkları Toplam Puan 

Ortalamaları. 

 
n Minimum Maksimum    Ss 

BİFÖ 331 31 82 59,1269 12,188 

YDÖ 331 5 25 13,9303 4,5291 

ASÖ 331 5 28 16,1843 5,2908 

 Tablo 2'de yer aldığı gibi BĠFÖ'den tüm öğrencilerin aldıkları puanların 

ortalaması 59,1269; YDÖ'den aldıkları puanların ortalaması 13,9303 ve ASÖ'den 

aldıkları puanların ortalaması 16,1843 olarak ön-test sonucunda ortaya çıkmıĢtır. 

Kontrol ve deney gruplarına öğrencilerin dâhil edilmesi Ģartı olarak ele alınan stres 

düzeylerinin yüksek olması ile bilinçli farkındalık ve yaĢam doyumu düzeylerinin düĢük 

olması açısından ortalama puanlar dikkate alınmıĢ ve bu üç Ģartı yerine getiren 

öğrenciler gruplara katılmada aday seçilmiĢtir. Öncelikle ortalama puanlar dikkate 

alınarak stres düzeyleri açısından puanlar, yüksekten düĢüğe doğru sıralanmıĢ ve 

ortalamanın üzerinde olan öğrenciler seçilmiĢtir. Daha sonra stres düzeyleri ortalamanın 

üstünde olan öğrencilerden bilinçli farkındalık puanları en düĢük olanlar listeye 

alınmıĢtır. Bu iki Ģartı yerine getiren öğrencilerin yaĢam doyumu düzeylerine bakılmıĢ 

ve yaĢam doyumu en düĢük olan öğrenciler tespit edilmiĢtir. Kontrol ve deney grubuna 
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bu üç Ģartı yerine getiren öğrencilerden gönüllü olanlar seçilmiĢtir. AĢağıda her bir 

ölçek için alınan puanların frekans ve yüzdeleri bulunmaktadır. BĠFÖ'den elde edilen 

ön-test sonuçlarına göre frekans dağılımı aĢağıdaki tabloda yer almaktadır.  

Tablo 3. BİFÖ Frekans ve Yüzde Dağılımı. 

Puan f % Puan f % 

31,00 2 ,6 56,00 5 1,5 

32,00 2 ,6 57,00 12 3,6 

33,00 3 ,9 58,00 13 3,9 

34,00 2 ,6 59,00 9 2,7 

35,00 3 ,9 60,00 12 3,6 

36,00 4 1,2 61,00 12 3,6 

37,00 4 1,2 62,00 14 4,2 

38,00 4 1,2 63,00 9 2,7 

39,00 7 2,1 64,00 7 2,1 

40,00 5 1,5 65,00 10 3,0 

41,00 5 1,5 66,00 11 3,3 

42,00 8 2,4 67,00 10 3,0 

43,00 5 1,5 68,00 10 3,0 

44,00 4 1,2 69,00 11 3,3 

45,00 5 1,5 70,00 7 2,1 

46,00 3 ,9 71,00 8 2,4 

47,00 5 1,5 72,00 8 2,4 

48,00 7 2,1 73,00 3 ,9 

49,00 3 ,9 74,00 3 ,9 

50,00 9 2,7 75,00 9 2,7 

51,00 4 1,2 76,00 5 1,5 

51,00 4 1,2 77,00 3 ,9 

52,00 9 2,7 78,00 2 ,6 

53,00 6 1,8 79,00 3 ,9 

54,00 6 1,8 80,00 2 ,6 

55,00 11 3,3 81,00 4 1,2 

   82,00 3 ,9 

   
Toplam 331 100 

 Tabloda görüldüğü gibi BĠFÖ'den alınan puanlarda frekansın arttığı kısım genel 

anlamda 55 ile 72 puan arasındadır. Alınabilecek en düĢük puan 15 ve en yüksek puan 

90 iken katılımcıların 31 ile 82 puan arasında aldığını Tablo 3'te görmek mümkündür. 
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Diğer bir ölçek olan YDÖ'den alınan puanların frekans ve yüzde dağılımları aĢağıdaki 

tabloda yer almaktadır. 

Tablo 4. YDÖ Frekans ve Yüzde Dağılımı. 

Puan f % Puan f % 

5,00 5 1,5 16,00 25 7,6 

6,00 15 4,5 17,00 24 7,3 

7,00 10 3,0 18,00 20 6,0 

8,00 12 3,6 19,00 14 4,2 

9,00 15 4,5 20,00 8 2,4 

10,00 22 6,6 21,00 6 1,8 

11,00 22 6,6 22,00 7 2,1 

12,00 26 7,9 23,00 5 1,5 

13,00 29 8,8 24,00 2 ,6 

14,00 33 10,0 25,00 5 1,5 

15,00 26 7,9 Toplam 331 100 

 Tablo 4'te görüldüğü gibi YDÖ'den alınan tüm puanların frekansları ve 

yüzdelikleri verilmiĢtir. Alınabilecek minimum puan 5, maksimum puan 25'tir ve her 

puanda belli frekansın olduğu görülmektedir. Yığılmanın ise 9 ile 19 puan arasında 

olduğu gözlemlenebilir. Son olarak da üçüncü ölçek olan ASÖ'den alınan puanlar, 

frekansları ve yüzdeleri aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir.  

Tablo 5. ASÖ'den Alınan Puan, Frekans ve Yüzdelik Dağılımları 

Puan f % Puan f % 

5,00 3 ,9 17,00 17 5,1 

6,00 5 1,5 18,00 33 10,0 

7,00 4 1,2 19,00 14 4,2 

8,00 6 1,8 20,00 18 5,4 

9,00 12 3,6 21,00 18 5,4 

10,00 14 4,2 22,00 12 3,6 

11,00 16 4,8 23,00 7 2,1 

12,00 18 5,4 24,00 7 2,1 

13,00 23 6,9 25,00 8 2,4 

14,00 17 5,1 26,00 7 2,1 

15,00 28 8,5 27,00 4 1,2 

16,00 35 10,6 28,00 5 1,5 

   
Toplam 331 100 
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 Tablo 5'e baktığımızda ASÖ'den alınan puanlarda frekansların 9 ile 22 arasında 

yoğunlaĢtığını görmekteyiz. Ölçekten alınabilecek minimum puan 0 ile 32 arasındadır. 

Toplam puanların dağılımlarını gösteren tablolar dikkate alındığında, 15-22 puan 

arasında yoğunluğun oluĢtuğunu görmek mümkündür. Sıralamalar yapıldıktan sonra, 

çalıĢmaya uygun Ģartları sağlayan 42 öğrenci olduğu tespit edilmiĢtir. Bu öğrencilerden 

çalıĢmada yer almaya gönüllü olan 40 öğrenci olmuĢtur. Seçkisiz olarak gruplara atanan 

bu öğrencilerden 20 tanesi deney grubunda ve 20 tanesi kontrol grubunda yer almıĢtır. 

 3.4. Veri Toplama Araçları 

 Programın etkililiğini ortaya koymak ve hipotezlerin sınanması amacıyla ön-test, 

son-test ve izleme testi uygulamalarında gerekli verileri elde etmek için aĢağıdaki 

ölçekler kullanılmıĢtır. Ölçeklerin geçerlik ve güvenirlik sonuçlarına dair bilgiler 

aĢağıda yer almaktadır. 

 3.4.1. Bilinçli Farkındalık Ölçeği 

 Brown ve Ryan (2003) tarafından geliĢtirilen "Bilinçli Farkındalık Ölçeği" 

(BĠFÖ), günlük yaĢamdaki anlık deneyimlerin farkında ve bunlara karĢı dikkatli olma 

yönündeki genel eğilimi ölçen 15 maddelik bir ölçektir. BĠFÖ "tek faktörlü bir yapıya 

sahiptir ve tek bir toplam puan verir. Ölçekten alınabilecek en yüksek puan 90'dır ve 

puan yükseldikçe, bilinçli farkındalık yüksek olur anlamına gelir. BĠFÖ, 6 dereceli 

(Hemen hemen her zaman, çoğu zaman, bazen, nadiren, oldukça seyrek, hemen hemen 

hiçbir zaman) likert tipi bir ölçektir. BĠFÖ’nün yapı geçerliği için hem açımlayıcı hem 

de doğrulayıcı faktör analizi yapılmıĢtır. Açımlayıcı faktör analizinde, BĠFÖ tek 

faktörlü bir yapı göstermiĢtir. Faktör yükleri ,27 ile ,78 arasında değiĢmektedir. Yapılan 

doğrulayıcı faktör analizi sonuçlarına göre, uyum indeksleri BĠFÖ’nün tek faktörlü yapı 

gösterdiğini doğrulamıĢtır (c2/sd)=189,57/90; GFI; ,92, CFI: ,91; RMSEA: ,058). 

Ölçeğin iç tutarlılık katsayısı (coefficient alpha) ,82 dir. Ölçekten elde edilen madde 

toplam korelasyonları ,25 ile ,72 arasında değiĢmektedir. BĠFÖ’nün test-tekrar 

güvenirliği dört hafta arayla yapılmıĢ ve iki uygulama arasında ,81 iliĢki bulunmuĢtur. 

BĠFÖ’nün ölçüt bağıntılı geçerliği için; "BeĢ Büyük KiĢilik Özelliği", "Sürekli Duygu 

Durum Ölçeği", "Bilinçli Farkındalık-Farkındasızlık Ölçeği" ve "Özbilinç Ölçeği" 

kullanılmıĢ, ölçekler ile arasında anlamlı düzeyde iliĢkiler saptanmıĢtır (Brown ve 

Ryan, 2003). ÖzyeĢil ve arkadaĢları tarafından Türkçeye uyarlanan ölçek sonuçlarına 
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göre BĠFÖ’nün doğrulayıcı faktör analizi sonucu yapılan uyum istatistiklerine göre 

(c2=187,811 (sd=90, p<.01), (c2/sd)=2,086) BĠFÖ tek boyutlu bir modeli 

doğrulamaktadır ve model kabul edilebilir bir uyum iyiliğine sahiptir. 

 3.4.2. YaĢam Doyumu Ölçeği 

 Diener, Emmons, Larsen ve Griffin (1985) tarafından geliĢtirilen ―YaĢam 

Doyumu Ölçeği‖nin (YDÖ) Türkçeye uyarlama çalıĢması Dağlı ve Baysal (2016) 

tarafından yapılmıĢtır. Ölçek beĢ maddeden oluĢmaktadır. YaĢam doyumu, yüzyıllarca 

insanlığın ilgi odağı olmuĢ konulardan biridir. Yaşam doyumu öznel iyi oluĢun biliĢsel 

bir bileĢeni ve kiĢinin yaĢamıyla ilgili biliĢsel yargıları içermektedir (Diener,1984). 

Ölçeğin bütünü için tutarlık katsayısı r=,88 olarak hesaplanmıĢtır. Elde edilen sonuçlara 

göre ölçek yüksek derecede iç tutarlığa sahiptir. DFA ile hesaplanan (χ2/sd ) oranı ise 

1,17’dir ve bu değer, önerilen faktör modelinin verilerle iyi uyum gösterdiğini ortaya 

koymuĢtur. Ölçeğin Cronbach Alpha iç tutarlık kat sayısı ,88 ve test- tekrar test 

güvenirliği ise ,97 olarak saptanmıĢtır. Yapılan faktör analizi sonuçları, YaĢam Doyumu 

Ölçeği’nin orijinal ölçekte olduğu gibi, tek faktörlü bir yapı gösterdiğini ve yine özgün 

ölçekte olduğu gibi 5 maddeden oluĢtuğunu ortaya koymuĢtur (Dağlı ve Baysal, 2016). 

 3.4.3. Algılanan Stres Ölçeği 

 1983 yılında Cohen, Kamarck ve Mermelste tarafından geliĢtirilmiĢ, güvenirlik 

çalıĢmasında Cronbach Alpha değeri ,86 bulunmuĢtur. Bilge, Öğce, Genç ve Oran 

(2007) tarafından Türkçeye uyarlanması yapılan ölçek kullanılmıĢtır, güvenirlik 

çalıĢmasında Cronbach Alpha değeri ,81 bulunmuĢtur. 5’li likert tipinde (0 hiç, 4 çok 

sık) hazırlanan ölçeğin üç maddesi ters (4.,5.,6. maddeler), beĢ maddesi düz ifadelidir 

(1.,2.,3.,7.,8. maddeler). Ölçekten toplam 0-32 arasında puan alınmaktadır. Algılanan 

stres (1.,2.,3.,7., 8. maddeler) ve algılanan baĢ etme (4.,5.,6. maddeler) olmak üzere iki 

alt ölçeği bulunmaktadır. Ölçek hem toplam puan hem de alt ölçek puanları üzerinden 

değerlendirilmektedir. Türkçe ASÖ–14’ün iç tutarlık katsayısı ,84; test-tekrar-test 

güvenirlik katsayısı ise sırasıyla ,87 olarak hesaplanmıĢtır. ASÖ’nün uzun ve kısa 

formlarından elde edilen stres puanlarının, hayat olayları ve depresyon ile pozitif yönde; 

hayat doyumu, öz-saygı ve algılanan sosyal destek puanlarıyla negatif yönde bağıntı 

katsayısına sahip olduğu bulunmuĢtur. Yapılan faktör çözümlemeleri, ASÖ–14'ün 
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yetersiz öz-yeterlik ve stres/rahatsızlık algısı olmak üzere iki faktörlü bir yapıda 

olduğunu ortaya koymuĢtur (Eskin ve ark., 2013). 

 3.5. Veri Toplama Süreci 

ÇalıĢma, gerekli izinlerin alınmasıyla baĢlamıĢtır. Alınan izinlerin ardından 

belirlenen Yüksekokulun birinci ve ikinci sınıflarında öğrenim gören öğrencilere 

yukarıda psikometrik özellikleri verilen ölçeklerle gönüllülük esasına dayalı olarak ön-

test uygulaması yapılmıĢtır. Ön-test uygulamasının ardından elde edilen veriler, SPSS 

programına girilmiĢ ve analiz edilerek betimsel istatistiklere göre çalıĢma grubu 

bölümünde verilmiĢtir. Bilinçli farkındalık ve yaĢam doyumu puanları düĢük; stres 

puanları yüksek öğrencilerden yine gönüllülük esasına göre 40 öğrenci seçilmiĢtir. Bu 

öğrencilerin 20’si deney grubuna, 20’si ise kontrol grubuna seçkisiz olarak atanmıĢtır. 

Atama iĢleminde katılımcılara 1’den 40’a kadar numaralar rastgele dağıtılmıĢ 

sonrasında ise tek numaralılar deney grubuna, çift numaralılar ise kontrol grubuna dâhil 

edilmiĢtir. 

Deney ve kontrol gruplarının atanmasının ardından, okulda uygulamanın 

yapılacağı uygun bir ortam düzenlenmiĢ ve programın uygulanmasına baĢlanmıĢtır. 

Programın uygulama sürecinde araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen Kültüre Duyarlı Stres 

Programı uygulanmıĢtır. KDSP, literatürde yer alan uygulamaların sonuçları dikkate 

alınarak 8 oturum olarak tasarlanmıĢtır. Bu oturumların ilki tanıĢma oturumunu 

içermektedir ve son oturum ise sonlandırma ve teknikleri tekrar oturumu olarak 

düzenlenmiĢtir. Ortalama oturum süresi oturumun içeriğine göre 1 ile 1.5 saat arasında 

değiĢmektedir. 

Program ve etkinliklerin sonlandırılmasının ardından çalıĢma grubuna son-test 

uygulaması yapılmıĢtır. Son-test uygulamasından elde edilen veriler analiz edilerek ön-

test uygulaması ile aralarındaki farka uygun istatistiksel testlerle bakılarak programın 

etkililiğine bakılmıĢ ve daha sonra programdan elde edilen bilgi ve becerilerin 

kalıcılığını görmek amacıyla araĢtırmacı tarafından izleme testi katılımcılara 

uygulanmıĢtır. Ön-test, son-test ve izleme testi uygulamalarından elde edilen veriler 

SPSS programına aktarılmıĢ ve uygulanan programın etkililiği ve kalıcılığını ölçmek 

amacıyla uygun analizler yapılmıĢtır. 
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 3.6. Veri Analizi 

 ÇalıĢmada toplanan veriler elektronik ortama aktarıldıktan sonra uygun analiz 

yöntemleriyle test edilmiĢtir. Bu amaçla kontrol ve deney gruplarında ön-test, son-test 

ve izleme tekrar ölçüm puanları ANOVA ile analiz edilmiĢtir. Ölçümler için geçerli 

olan anlamlılık düzeyi .05 olarak alınmıĢtır. Ön-test öncesinde gruplar arasında anlamlı 

bir fark olup olmadığı t-testiyle bakılmıĢtır. Programa dâhil edilecek öğrencilerin 

seçilmesinde aritmetik ortalamalar alınmıĢtır. Verilerin düzenlenmesi amacıyla uç 

değerlerler analizlere dâhil edilmemiĢtir. Betimsel istatistikler yapılarak çalıĢma 

grubunun özellikleri verilmiĢtir. 

 Ölçeklerden alınan veriler doğrultusunda deney ve kontrol gruplarının ön-test, 

son-test ve izleme testi puanları arasında fark olup olmadığı iki faktörlü varyans analizi 

(ANOVA) ile test edilmiĢtir. Ölçeklerden alınan ön-test, son-test ve izleme testi 

puanlarının ortalamalarının karĢılaĢtırılmasında Post-hoc testlerinden Bonferroni testi 

kullanılmıĢtır. Yapılan analizlerde hata payı .05 olarak kabul edilmiĢtir. 
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4. BÖLÜM 

BULGULAR VE YORUM 

 ÇalıĢmanın bu bölümünde yüksekokul öğrencilerinin yaĢam doyumu, bilinçli 

farkındalık ve stres düzeylerine KDSP'nin etkisini veren sonuçlar ile alakalı bulgulara 

yer verilmiĢtir. Verilen bulguların yorumları da bu bölümde ele alınmıĢtır. Bu 

çalıĢmanın bulguları araĢtırmanın aĢağıdaki hipotezleri dikkate alınarak hazırlanmıĢtır. 

Bu hipotezler Ģu Ģekildedir; 

1) Kültüre Duyarlı Stres Programı öğrencilerin bilinçli farkındalık düzeylerini 

arttırır ve bu artıĢ uzun süreli olur. 

2) Kültüre Duyarlı Stres Programı öğrencilerin yaĢam doyumu düzeylerini arttırır 

ve bu artıĢ uzun süreli olur.  

3) Kültüre Duyarlı Stres Programı öğrencilerin stres düzeylerini düĢürür ve bu 

düĢüĢ uzun süreli olur. 

 4.1. KDSP'ye İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

 Yukarıdaki hipotezler açısından KDSP'nin bilinçli farkındalık, yaĢam doyumu 

ve stres düzeyleri üzerine etkililiğini ortaya koymak amacıyla oluĢturulan deney ve 

kontrol gruplarının yapılan ön-testten sonra puan ortalamaları aĢağıdaki tablolarda 

verilmiĢtir. Ġlk tabloda bilinçli farkındalık puanlarının gruplara göre ortalamaları 

verilmiĢtir. Sonraki iki tabloda ise sırasıyla yaĢam doyumu ve stres düzeylerinin 

gruplara göre ortalaması yer almaktadır.  

Tablo 6. Gruplara göre BİFÖ t-test Sonuçları. 

 Tablo 6'da görüldüğü gibi "Bilinçli Farkındalık Ölçeği" ile yapılan ölçümlerde 

deney grubunun (n=20) ortalama puanı x =39,85 olarak ölçülmüĢtür. Kontrol grubunun 

(n=20) bu testten aldığı ortalama puan ise x =38,75'tir. Farkındalık düzeyleri düĢük olan 

Grup n    Ss Sd t p 

Deney 20 39,85 4,83708 38 ,800 ,429 

Kontrol 20 38,75 3,7957    
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öğrencilerin rastgele olarak dağıtıldığı grupların normal olarak ortalamaları arasındaki 

fark anlamsız (p>.05) görülmektedir. 

 AĢağıdaki tabloda ise deney ve kontrol gruplarının "YaĢam Doyumu 

Ölçeği"nden aldıkları puanların ortalamaları yer almaktadır.  

Tablo 7. Gruplara göre YDÖ t-test Sonuçları. 

 Yapılan ön-test uygulaması sonucunda yaĢam doyumu düzeyleri açısından Tablo 

7'ye bakıldığında, deney grubunun bu testten aldığı ortalama puan x =9,95 iken kontrol 

grubunun ortalaması x =8,70 olduğu görülmektedir. Bu iki ortalama arasındaki farkın 

anlamsız olduğu da (p>.05) görülebilmektedir. 

 Ortaya konan hipotezler açısından kontrol ve deney gruplarına alınan 

öğrencilerin yaĢam doyumu düzeylerinin, bilinçli farkındalık düzeyleri gibi düĢük 

olması beklenmektedir. AĢağıdaki tabloda ise "Algılanan Stres Ölçeği" açısından deney 

ve kontrol gruplarının ön-testten aldıkları puanların ortalamaları yer almaktadır.  

Tablo 8. Gruplara göre ASÖ t-test Sonuçları. 

 Tablo 8'de görüldüğü gibi deney grubunun (n=20) stres düzeyleri açısından 

aldığı ortalama puan x =23,70 olarak görülmektedir. Kontrol grubunun (n=20) ise bu 

ölçeğin ön-testinden aldığı ortalama puan x =23,45'tir. Bu iki ortalamaya bakıldığında 

göz önüne alınan kriterler açısından stres düzeyleri yükse olan katılımcılar bu gruplara 

dâhil edilmiĢtir ve bu iki grubun ortalama puanları arasındaki farkın anlamsız olduğu 

(p>.05) görülmektedir. 

Grup n    Ss Sd t p 

Deney 20 9,95 3,51650 38 1,255 ,217 

Kontrol 20 8,70 2,73573    

Grup n    Ss Sd t p 

Deney 20 23,70 2,27342 38 ,322 ,749 

Kontrol 20 23,45 2,62528    
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 Yukarıdaki üç tablo göz önüne alındığında kriterlere uygun Ģekilde gruplara 

dağıtılan katılımcıların üç ölçekten aldıkları puanlar açısından benzer özellikler 

gösterdikleri görülmektedir. Benzer durumlara sahip gruplar ile bu uygulamanın 

yürütülmesi bu çalıĢma açısından uygundur.  

 KDSP'nin öğrencilerin bilinçli farkındalık, yaĢam doyumu ve stres düzeylerine 

etkisine bakmak amacıyla yapılan ön-test ve gruplara dağılımdan sonra elde edilen son-

test ve izleme testlerine uygun analizler sonucunda elde edilen veriler değiĢkenlere göre 

aĢağıdaki baĢlıklar altında verilmiĢtir.  

 4.1.1. Bilinçli Farkındalığa ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

 Bu bölümde uygulama öncesi deney ve kontrol grubunun BĠFÖ’den aldıkları ön-

test puan ortalamalarının birbirlerine denk olup olmadığını test etmek amacıyla yapılan 

t-testi sonuçlarına göre her iki grubun da deneysel iĢlem öncesi puan ortalamaları 

arasındaki farkın anlamlı olmadığı [t(38)=,429; p>.05] görülmüĢtür. Bu ölçekten deney 

ve kontrol gruplarının aldığı puanların üç teste göre ortalamaları ve standart sapmaları 

aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir.  

Tablo 9. BİFÖ Ön-test, Son-test ve İzleme Testinden Alınan Puanların Ortalama ve 

Standart Sapma Değerleri. 

 

Tablo 9'a bakıldığında, deney grubu katılımcılarının KDSP öncesi BĠFÖ’den 

aldıkları puanların ortalaması x =39,85 iken, uygulama sonrasında yapılan son-testten 

aldıkları puanların ortalamasının x =76,10 olduğu görülmekted r. Kontrol grubunun  se 

ön-testte aldığı puanların ortalaması x =38,75  ken son-testte aldığı puanların ortalaması 

x =40,45 olarak bulunmuĢtur. Buna göre uygulanan program sonrasında deney grubu 

katılımcılarının bilinçli farkındalık düzeylerinde artıĢ olduğu, eğitime dâhil edilmeyen 

kontrol grubu katılımcılarının ise bilinçli farkındalık düzeylerinde düĢük bir artıĢ olduğu 

söylenebilir. 

  Ön-Test   Son-Test   İzleme Testi 

      Gruplar n x  Ss n x  Ss n x  Ss 

        Deney 20 39,85 4,83708 20 76,10 3,76829 20 72,60 4,21026 

        Kontrol 20 38,75 3,79577 20 40,45 4,47772 20 40,55 4,66200 
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 Bilinçli farkındalık düzeyleri açısından iki grubun da puanlarında artıĢ olması, 

deney grubundaki yüksek artıĢ oranına bakıldığında KDSP'nin etkisini gözlemlemek 

mümkün iken, kontrol grubundaki yaklaĢık iki puanlık artıĢın öğrencilerin teste iliĢkin 

aĢinalığının ve diğer öğrencilerden program ile ilgili aldıkları bilgilerden 

kaynaklandığını söylemek mümkündür. Uygulama öncesi çalıĢmada belirlenen 

kriterlere uygun 42 öğrenci tespit edilirken bu öğrencilerden ikisinin uygulamaya 

katılmaya gönüllü olmaması nedeniyle çalıĢma 40 öğrenci ile yürütülmüĢtür.  

 Bunun yanı sıra  zleme test  sonuçlarına bakıldığında deney grubunun (n=20) 

 zleme test nden aldığı ortalama puan x =72,60 ve kontrol grubunun (n=20) bu testten 

aldığı ortalama puan x =40,55 olarak bulunmuĢtur. Ġzleme test nde kontrol grubunun 

aldığı puanlardaki ortalamanın hemen hemen aynı kaldığı, deney grubunun aldığı 

puanın ise son-teste göre düĢüĢ gösterdiği fakat ön-test sonuçlarına göre yine oldukça 

yüksek olduğu görülmektedir. Son-test ile izleme testi arasındaki süreçte katılımcıların 

çoğunun aldıkları eğitimdeki teknik ve alıĢtırmaları devam ettirdikleri ve uygulanan 

programın bilinçli farkındalık düzeylerini yüksek tuttuğu söylenebilir. 

 Deney ve kontrol gruplarının ön-test, son-test ve izleme testlerinde BĠFÖ’den 

aldıkları puanların birbirlerinden farklı olduğu görülmektedir. Deney ve kontrol 

grupların BĠFÖ’den aldıkları puanların üç test açısından ortalamaları arasındaki 

farkların anlamlılığını belirlemek amacıyla uygulanan tekrarlı ölçümler için ANOVA 

sonuçları aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 

Tablo 10. BİFÖ Ön-test, Son-test ve İzleme Testi Puanlarına Dair ANOVA Sonuçları. 

p< .05 

 
Varyansın Kaynağı KT Sd KO F p 

 

 Denekler arası 17273,7 39    

 Grup (Deney/Kontrol) 15778,133 1 15778,133 400,898 .000 

 Hata 1495,567 38 39,357   

 Denekler içi 16656,667 56    

 
Ölçüm (ön-son-izleme) 8818,217 2 4409,108 537,667 .000 

 
Grup*Ölçüm 7215,217 2 3607,608 439,929 .000 

 
Hata 623,233 76 8,200   

 
Toplam 33930,367 95    
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 Tabloya bakıldığında her iki gruptaki katılımcıların BĠFÖ’den aldıkları ön-test, 

son-test ve izleme testi puan ortalamaları için yapılan tekrarlayan ölçümler testinde grup 

etkisinin anlamlı (F (1-38)= 400,898; p< .05) olduğu görülmektedir. Buna göre her iki 

grubun ölçümleri arasında ayrım yapılmaksızın ölçekten aldıkları puan ortalamalarının 

farkının anlamlı olduğu söylenebilir.  

 Bunun yanında, deney ve kontrol grubunda olma ayrımı yapılmaksızın 

katılımcıların her üç ölçümden aldıkları puanların ortalamaları arsındaki farkın da 

anlamlı olduğu (F (2-76)= 537,667; p< .05) bulunmuĢtur. Buna göre, grup ayrımı 

yapılmadan deney ve kontrol grubu katılımcılarının farkındalık düzeylerinin deneysel 

iĢlem sonucunda değiĢtiği söylenebilir. 

Yukarıdaki tablolarda verilen bulgular ele alındığında bu çalıĢmada öne sürülen 

ilk hipotezin doğrulandığı söylenebilir. Analiz sonucunda ulaĢılan bulgulara göre, deney 

ve kontrol grupları arasında ölçümlere bağlı olarak anlamlı bir fark ortaya çıktığı 

görülmektedir. Varyans analizinden elde edilen bulgular, gruplar arasında ölçümlere 

bağlı olarak anlamlı bir farklılığın olduğunu göstermektedir. Varyans analizinde, 

gruplar arasında bir farklılığın tespiti durumunda bu farkın hangi grup veya gruplardan 

kaynaklandığı post-hoc test istatistikleriyle belirlenir (Kayri, 2009). Bilinçli farkındalığa 

iliĢkin ölçümlerde ölçüm*grup etkileĢiminde bulunan anlamlı farklılığın kaynağını 

öğrenmek amacıyla ikili karĢılaĢtırmalar Bonferroni yöntemi ile yapılmıĢtır. Deney ve 

kontrol gruplarına iliĢkin ikili karĢılaĢtırma sonuçları aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 

Tablo 11. Grupların BİFÖ’den Tekrarlı Testlerden Aldıkları Puan Ortalamalarına 

İlişkin Post-Hoc Tablosu. 

  
Deney Kontrol 

  
Ön-test Son -test Ġzleme Ön-test Son-test Ġzleme 

D
en

ey
 

Ön-test - -36,250* -32,750* 1,100 
  

Son -test 
 

- 3,500* 
 

35,650* 
 

Ġzleme 
  

- 
  

32,050* 

K
o

n
tr

o
l 

Ön-test 
   

- -1,700 -1,800 

Son-test 
    

- -,100 

Ġzleme 
     

- 

*p< .05 
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 Tablo incelendiğinde, deney grubu katılımcılarının BĠFÖ ön-test uygulaması 

puan ortalamaları ile son-test uygulaması puan ortalamaları arsındaki farkın anlamlı (F= 

-36,250; p< .05) olduğu görülmektedir. Bu sonuca göre uygulanan deneysel iĢlemin 

deney grubu katılımcılarının bilinçli farkındalık düzeylerini anlamlı olarak yükselttiği 

söylenebilir. Ayrıca deney grubu katılımcılarının ön-test uygulamasından aldıkları 

puanların ortalamaları ile izleme testi puan ortalamaları arasında da anlamlı bir fark 

olduğu (-32,750; p<.05) görülmektedir. Bu sonuca göre bilinçli farkındalık kazandırma 

uygulamalarının geçen sürede etkisini gösterdiği ve kalıcılık gösterdiği söylenebilir.  

 Kontrol grubu katılımcılarının ön-test, son-test ve izleme testi ölçümlerinden 

elde ettikleri puanların ortalamaları arasındaki farkların anlamlı olup olmadığına 

bakıldığı zaman, bu katılımcıların ön-test puan ortalamaları ile son-test puan 

ortalamaları arasında anlamlı herhangi bir fark olmadığı (F= -1,700; p< .05) 

görülmektedir. Tabloya göre, kontrol grubu katılımcılarının farkındalık düzeylerinde 

ön-test uygulamasından son-test uygulamasına kadarki geçen sürede anlamlı herhangi 

bir değiĢiklik olmadığı söylenebilir. Benzer Ģekilde, kontrol grubu katılımcılarının 

izleme testi uygulamasından aldıkları puan ortalamalarının son-test uygulamasından 

aldıkları puanların ortalamalarından anlamlı bir farklılık göstermediği de (F= -,100; 

p<.05) bulunmuĢtur. Buna göre kontrol grubu katılımcılarının farkındalık düzeylerinin 

süreç boyunca herhangi anlamlı bir değiĢiklik göstermediği yargısına varılabilir. Deney 

ve kontrol gruplarının bilinçli farkındalık düzeylerine göre testlerden aldıkları puanların 

değiĢimini gösteren Ģekil aĢağıdaki gibidir: 

 

Şekil 1. Bilinçli Farkındalık Puanlarının Gruplara ve Ölçümlere Bağlı DeğiĢim Grafiği 
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 ġekil 1’de görüldüğü gibi gruplar arasındaki değiĢim çizgilerinde oldukça büyük 

bir fark vardır. Deney grubundaki katılımcıların ön-test ve son-test ölçümleri arasında 

düzenli bir yükseliĢ bulunmakta iken kontrol gurubunun bu testlerde aldıkları puanlar 

arasındaki değiĢim oldukça azdır. Ġzleme testi açısında bakıldığında deney grubundaki 

katılımcıların aldıkları puanlarda son-teste göre az bir düĢüĢ gözlemlense de ön-teste 

göre yüksek olma durumu görülmektedir. Kontrol grubunun izleme testi grafiğine 

bakıldığında son-teste göre hemen hemen aynı Ģekilde devam ettiği görülmektedir. 

 Bilinçli farkındalık düzeylerine iliĢkin gruplar arasındaki farklılıkları ortaya 

koyan tablolar ve Ģekil göz önüne alındığında bu çalıĢmanın ilk hipotezinde yer alan 

KDSP'nin bireylerin bilinçli farkındalık düzeyini arttırır ifadesinin doğruluğunun 

gerçekleĢtiğini görmek mümkündür. Bilinçli farkındalık düzeylerindeki artıĢın kalıcılığı 

da izleme testleri ile elde edilen bulgulardaki anlamlı sonuçlar ile ortaya konmuĢtur.  

 ÇalıĢma açısından ortaya atılan ilk hipotezde yer alan bilinçli farkındalığa iliĢkin 

bulgulardan sonra ikinci hipotezde yer alan yaĢam doyumunun yükseleceğine iliĢkin 

ifadeye yönelik bulgular aĢağıda yer almaktadır. 

 4.1.2. YaĢam Doyumuna ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

 Bu baĢlık altında çalıĢmanın ikinci değiĢkeni olan yaĢam doyumu üzerine 

bulgular ve yorumları yer almaktadır. Programın uygulanma süreci öncesi deney ve 

kontrol gruplarının YDÖ'den aldıkları ön-test puan ortalamalarının birbirlerine denk 

olup olmadığını test etmek amacıyla t-testi yapılmıĢtır ve bu sonuçlara göre her iki 

grubun da uygulama öncesi puan ortalamaları arasındaki farkın anlamlı olmadığı 

[t(38)=,217; p>.05] görülmüĢtür. Bu ölçekten deney ve kontrol gruplarının aldığı 

puanların üç teste göre ortalamaları ve standart sapmaları aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 

Tablo 12. YDÖ Ön-test, Son-test ve İzleme Testinden Alınan Puanların Ortalama ve 

Standart Sapma Değerleri. 

  Ön-Test   Son-Test   İzleme Testi 

Gruplar n x  Ss n x  Ss n x  Ss 

Deney 20 9,95 3,51650 20 19,20 3,62157 20 18,85 3,66024 

Kontrol 20 8,70 2,73573 20 9,00 2,53398 20 9,65 2,45539 
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 Tablo 12'de görüldüğü üzere, deney grubu katılımcılarının KDSP önces  

YDÖ’den aldıkları puanların ortalaması x =9,95  ken, uygulama sonrasında yapılan son-

testten aldıkları puanların ortalamasının x =19,20'd r. Kontrol grubundak  katılımcıların 

ön-testten aldığı puanların ortalaması x =8,70  ken son-testten aldığı puanların 

ortalaması x =9,00 olarak bulunmuĢtur. Buna göre uygulanan program sonrasında deney 

grubu katılımcılarının yaĢam doyumu düzeylerinde artıĢ olduğu, uygulanan programa 

dâhil edilmeyen kontrol grubu katılımcılarının yaĢam doyumu düzeylerinde ise düĢük 

bir artıĢ olduğu söylenebilir.  

 Bunun yanı sıra izleme testi sonuçlarına bakıldığında, yaĢam doyumu puanları 

açısından deney grubunun (n=20)  zleme test nden aldığı ortalama puan x =18,85 ve 

kontrol grubunun (n=20) bu testten aldığı ortalama puan x =9,65 olarak bulunmuĢtur. 

Ġzleme testinde kontrol grubunun aldığı puanlardaki ortalamada düĢük oranda bir artıĢ 

olduğu, deney grubunun aldığı puanın ise son-teste göre az bir düĢüĢ gösterdiği fakat 

ön-test sonuçlarına göre yine oldukça yüksek olduğu görülmektedir. 

 YaĢam doyumu düzeyleri açısından iki grubun da puanlarında artıĢ 

göstermesinin nedeni olarak, deney grubunda uygulanan programın etkililiğini, kontrol 

grubunda ise aynı teste olan aĢinalığı görmek mümkündür. Son-test ile izleme testi 

arasındaki süreçte deney grubundaki katılımcıların çoğunun aldıkları eğitimdeki teknik 

ve alıĢtırmaları devam ettirdikleri ve bu değiĢimin uzun süreli olduğu da söylenebilir. 

Deney grubundaki katılımcıların izleme testinden aldığı puanların ortalamaları son-

testten aldıkları puanların ortalamaları dikkate alındığında az da olsa düĢüĢ 

göstermektedir.  

 Deney ve kontrol gruplarının ön-test, son-test ve izleme testlerinde YDÖ’den 

aldıkları puanların değiĢtiğini, bu değiĢimin çalıĢmanın hipotezlerine uygun Ģekilde 

olduğunu görmek mümkündür. Bu değiĢimin anlamlı olup olmadığına, testler arasındaki 

farkın istendik yönde anlamlı olup olmadığına bakmak için ANOVA testi yapılmıĢtır. 

Deney ve kontrol grupların YDÖ’den aldıkları puanların üç test açısından ortalamaları 

arasındaki farkların anlamlılığını belirlemek amacıyla uygulanan tekrarlı ölçümler için 

ANOVA sonuçları aĢağıdaki tabloda verilmiĢtir. 
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Tablo 13. YDÖ Ön-test, Son-test ve İzleme Testi Puanlarına İlişkin ANOVA Sonuçları. 

p< .05 

 Tabloya bakıldığında her iki gruptaki katılımcıların YDÖ’den aldıkları ön-test, 

son-test ve izleme testi puan ortalamaları için yapılan tekrarlayan ölçümler testinde grup 

etkisinin anlamlı (F(1-38)=70,313; p<.05) olduğu görülmektedir. Buna göre her iki 

grubun ölçümleri arasında ayrım yapılmaksızın ölçekten aldıkları puan ortalamalarının 

farkının anlamlı olduğu söylenebilir.  

 Bunun yanında, deney ve kontrol grubunda olma ayrımı yapılmaksızın 

katılımcıların her üç ölçümden aldıkları puanların ortalamaları arsındaki farkın da 

anlamlı olduğu (F(2-76)=68,295; p<.05) bulunmuĢtur. Buna göre, grup ayrımı yapılmadan 

deney ve kontrol grubu katılımcılarının yaĢam doyumu düzeylerinin deneysel iĢlem 

sonucunda değiĢtiği söylenebilir. 

 Yukarıdaki tablolarda verilen bulgular ele alındığında bu çalıĢmada öne sürülen 

ikinci hipotezin doğrulandığı söylenebilir. Analiz sonucunda ulaĢılan bulgulara göre, 

deney ve kontrol grupları arasında ölçümlere bağlı olarak anlamlı bir fark ortaya çıktığı 

görülmektedir. Bunun yanında grup*ölçüm etkisinin incelenmesi sonucunda elde edilen 

değerin anlamlı olduğu (F(2-76)=52,334; p<.05) görülmüĢtür. Ölçüm ve ölçüm*grup 

etkileĢiminde deney ve kontrol gruplarında görülen anlamlı farklılığın kaynağını 

öğrenmek amacıyla Bonferroni testi ile ikili karĢılaĢtırmalar yapılmıĢtır. Deney ve 

kontrol grubuna ait ikili karĢılaĢtırma sonuçları aĢağıdaki tabloda gösterilmiĢtir. 

 

 Varyansın Kaynağı KT Sd KO F p 
 

 Denekler arası 2189,591 39    

 Grup (Deney/Kontrol) 1421,408 1 1421,408 70,313 .000 

 Hata 768,183 38 20,215   

 Denekler içi 1458,001 56 
   

 Ölçüm (ön-son-izleme) 627,717 2 313,858 68,295 .000 

 Grup*Ölçüm 481,017 2 240,508 52,334 .000 

 Hata 349,267 76 4,596   

 Toplam 3647,592 95    
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Tablo 14. Grupların YDÖ Açısından Tekrarlı Testlerden Aldıkları Puan 

Ortalamalarına İlişkin Post-Hoc Tablosu. 

  
Deney Kontrol 

  
Ön-test Son -test Ġzleme Ön-test Son-test Ġzleme 

D
en

ey
 Ön-test - -9,250* -8,900* 1,250 

  

Son -test 
 

- ,350 
 

10,200* 
 

Ġzleme 
  

- 
  

9,200* 

K
o

n
tr

o
l Ön-test 

   
- -,300 -,950 

Son-test 
    

- -,650 

Ġzleme 
     

- 

*p< .05 

 Tablo 14'e bakıldığında, deney grubunun YDÖ ön-testinden aldığı puan 

ortalamaları ile YDÖ son-testinden aldığı puan ortalamaları arsındaki farkın anlamlı (-

9,250; p<.05) olduğu görülmektedir. Bu sonuca göre uygulanan KDSP'nin deney grubu 

katılımcılarının yaĢam doyumu düzeylerini anlamlı olarak yükselttiğini söylemek 

mümkündür. Ayrıca deney grubu katılımcılarının ön-test uygulamasından aldıkları 

puanların ortalamaları ile izleme testi puan ortalamaları arasında da anlamlı bir fark 

olduğu (-8,900; p<.05) görülmektedir. Bu sonuca göre yaĢam doyumu üzerinde 

KDSP'nin etkililiğinin uygulama sonrası geçen sürede devam ettiğini ve kalıcılık 

açısından önemli bir etki gösterdiğini söylemek mümkündür.  

 Kontrol grubu katılımcılarının YDÖ açısından ön-test, son-test ve izleme testi 

ölçümlerinden elde ettikleri puanların ortalamaları arasındaki farkların anlamlı olup 

olmadığına bakıldığında, bu katılımcıların ön-test puan ortalamaları ile son-test puan 

ortalamaları arasında anlamlı herhangi bir fark olmadığı (F=-,300; p<.05) 

görülmektedir. Tabloya göre, kontrol grubu katılımcılarının yaĢam doyumu 

düzeylerinde ön-test uygulamasından son-test uygulaması arasında geçen sürede anlamlı 

herhangi bir değiĢiklik olmadığı söylenebilir. Benzer Ģekilde, kontrol grubu 

katılımcılarının izleme testi uygulamasından aldıkları puan ortalamalarının son-test 

uygulamasından aldıkları puanların ortalamalarından anlamlı bir farklılık göstermediği 

de (F= -,650; p< .05) bulunmuĢtur. Buna göre kontrol grubu katılımcılarının yaĢam 

doyumu düzeylerinin süreç boyunca herhangi anlamlı bir değiĢiklik göstermediği 

söylenebilir. 
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 KDSP'nin yaĢam doyumu üzerindeki etkisini tekrarlı testler ve gruplar 

arasındaki değiĢim grafiğini aĢağıdaki Ģekilde daha açık olarak görmek mümkündür. 

 

Şekil 2. YaĢam Doyumu Puanlarının Gruplara ve Ölçümlere Bağlı DeğiĢim Grafiği 

 Yukarıdaki grafikte görüldüğü gibi gruplar arasındaki değiĢimi gösteren noktalar 

arasında oldukça önemli bir fark görülmektedir. Deney grubunun ön-test ve son-test 

ölçümleri arasında düzenli bir yükseliĢ bulunmakta iken kontrol gurubunun bu testlerde 

aldıkları puanlar arasındaki değiĢim oldukça azdır. Ġzleme testindeki değiĢime 

bakıldığında ise deney grubundaki katılımcıların aldıkları puanlarda son-teste nazaran 

az bir düĢüĢ olsa da ön-teste göre yüksek olma durumu devam etmektedir. Kontrol 

grubunun izleme testi grafiğine bakıldığında ise son-teste göre hemen hemen aynı 

Ģekilde devam ettiği görülmektedir. Bu grafiğe göre deney grubunun yaĢam doyumu 

puanlarının son-testte ilk yapılan teste göre bir yükseliĢ gösterdiği, izleme puanlarına 

göre ise değiĢimin kalıcı olduğu söylenebilir. 

 YaĢam doyumu düzeylerine iliĢkin gruplar arasındaki farklılıkları ortaya koyan 

tablolar ve Ģekil göz önüne alındığında bu çalıĢmanın ikinci hipotezinde yer alan 

"KDSP, bireylerin yaĢam doyumu düzeyini arttırır" ifadesinin doğruluğunun 

gerçekleĢtiğini söylemek mümkündür. YaĢam doyumu düzeylerindeki artıĢın kalıcılığı 

da izleme testleri ile elde edilen bulgulardaki anlamlı sonuçlar ile ortaya konmuĢtur. 

Buradan hareketle çalıĢmada ortaya konan KDSP'nin bireylerin bilinçli farkındalık ve 

yaĢam doyumu düzeylerini arttıracağı hipotezinin gerçekleĢtiği görülmektedir. 
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 Bu tez kapsamındaki üçüncü hipotez olan "KDSP, bireylerin aldığı stres 

puanlarını düĢürür" ifadesine iliĢkin bulgular aĢağıdaki baĢlık altında yer almaktadır. 

Üçüncü hipoteze iliĢkin elde edilen strese iliĢkin çalıĢmanın son bulguları aĢağıdaki 

gibidir. 

 4.1.3. Strese ĠliĢkin Bulgular ve Yorumlar 

 Bu tez çalıĢmasında ortaya konan hipotezlere uygun olarak ele alınan üçüncü ve 

son değiĢken stres'tir ve bu değiĢkene dair elde edilen bulgular ve yorumları bu baĢlık 

altında yer almaktadır. KDSP'nin uygulanma süreci öncesi deney ve kontrol gruplarının 

ASÖ'den aldıkları ön-test puan ortalamalarının birbirlerine denk olup olmadığını test 

etmek amacıyla t-testi yapılmıĢtır ve bu sonuçlara göre her iki grubun da uygulama 

öncesi puan ortalamaları arasındaki farkın anlamlı olmadığı [t(38)=,749; p>.05] 

görülmüĢtür. ASÖ'den deney ve kontrol gruplarının aldığı puanların ön-test, son-test ve 

izleme testine göre ortalamaları ve standart sapmaları aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

Tablo 15. ASÖ Ön-test, Son-test ve İzleme Testinden Alınan Puanların Ortalama ve 

Standart Sapma Değerleri. 

  

 Tabloya bakıldığında, deney grubu (n=20) katılımcılarının uygulanan program 

öncesi ASÖ’den aldıkları puanların ortalaması x =23,70 olarak ölçülürken, uygulama 

sonrasında yapılan son-testten aldıkları puanların ortalaması x =8,30 olarak 

bulunmuĢtur. Kontrol grubundak  (n=20) katılımcıların ön-testten aldığı puanların 

ortalaması x =23,45  ken son-testten aldığı puanların ortalaması x =22,50 olarak 

bulunmuĢtur. Bu bulgulara göre uygulanan KDSP sonrasında deney grubu 

katılımcılarının stres düzeylerinde düĢüĢ olduğu, KDSP'nin uygulanmadığı kontrol 

grubu katılımcılarının stres düzeylerinde ise az bir düĢüĢ olduğu söylenebilir. Ayrıca 

izleme testi sonuçlarına bakıldığında, stres puanları açısından deney grubunun  zleme 

test nden aldığı ortalama puan x =8,80 ve kontrol grubunun bu testten aldığı ortalama 

  Ön-Test   Son-Test   İzleme Testi 

Gruplar n x  Ss n x  Ss n x  Ss 

Deney 20 23,70 2,27342 20 8,30 2,02874 20 8,80 2,26181 

Kontrol 20 23,45 2,62528 20 22,50 2,43872 20 20,95 3,23590 
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puan x =20,95 olarak bulunmuĢtur. Ġzleme test  sonucuna göre deney grubundaki 

katılımcıların aldıkları puan ortalamalarında az da olsa bir artıĢ görünürken kontrol 

grubunun aldığı puanların ortalamasında bir düĢüĢ olduğu görülmektedir.  

 Stres düzeyleri açısından bakıldığında iki grubun aldığı puan ortalamalarında da 

artıĢ görülmesinin nedeni, deney grubunda uygulanan programın etkililiği, kontrol 

grubunda ise testlerin tekrar uygulanmasıdır. Son-test ile izleme testi arasındaki süreçte 

deney grubundaki katılımcıların çoğunun aldıkları eğitimdeki teknik ve alıĢtırmaları 

devam ettirdikleri ve uygulanan programın yaĢam doyumu düzeylerini yüksek tuttuğu 

söylenebilir. 

 Ġki gruba da uygulanan ön-test, son-test ve izleme testlerinde, grupların 

ASÖ’den aldıkları puanların birbirlerinden farklı olduğu görülmektedir. Deney ve 

kontrol gruplarının ASÖ’den puan ortalamalarındaki farkların anlamlılığını belirlemek 

amacıyla uygulanan tekrarlı ölçümler için ANOVA sonuçları aĢağıdaki tabloda 

verilmiĢtir. 

Tablo 16. ASÖ Ön-test, Son-test ve İzleme Testi Puanlarına İlişkin ANOVA Sonuçları. 

p< .05 

 Tablo 16 göz önüne alındığında, deney ve kontrol gruplarındaki katılımcıların 

ASÖ’den aldıkları ön-test, son-test ve izleme testi puan ortalamaları için yapılan 

tekrarlayan ölçümler testinde grup etkisinin anlamlı (F(1-38)=163,939; p<.05) olduğu 

görülmektedir. Buna göre her iki grubun ölçümleri arasında ayrım yapılmaksızın 

ölçekten aldıkları puan ortalamalarının farkının anlamlı olduğu söylenebilir.  

 Varyansın Kaynağı KT Sd KO F p 
 

 Denekler arası 2797,033 39    

 Grup (Deney/Kontrol) 2270,700 1 2270,700 163,939 .000 

 Hata 526,333 38 13,851   

 Denekler içi 3316,667 56    

 Ölçüm (ön-son-izleme) 1903,950 2 951,975 380,456 .000 

 Grup*Ölçüm 1222,550 2 611,275 244,296 .000 

 Hata 190,167 76 2,502   

 Toplam 6113,7 95    
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 Diğer yandan deney ve kontrol grubunda olma ayrımı yapılmaksızın 

katılımcıların her üç ölçümden aldıkları puanların ortalamaları arsındaki farkın da 

anlamlı olduğu (F(2-76)=380,456; p<.05) bulunmuĢtur. Buna göre, grup ayrımı 

yapılmadan deney ve kontrol grubu katılımcılarının stres düzeylerinin uygulanan 

program sonucunda değiĢtiği söylenebilir. 

 Yukarıdaki tablolarda verilen bulgular ele alındığında bu çalıĢmada öne sürülen 

üçüncü hipotezin doğrulandığını söylemek mümkündür. Analiz sonucunda ulaĢılan 

bulgulara göre, deney ve kontrol grupları arasında ölçümlere bağlı olarak anlamlı bir 

fark ortaya çıktığı görülmektedir. Bunun yanında grup*ölçüm etkisinin incelenmesi 

sonucunda elde edilen değerin anlamlı olduğu (F(2-76)=244,296; p<.05) görülmüĢtür. 

Ölçüm ve ölçüm*grup etkileĢiminde deney ve kontrol gruplarında görülen anlamlı 

farklılığın kaynağını öğrenmek amacıyla Bonferroni testi ile ikili karĢılaĢtırmalar 

yapılmıĢtır. Deney ve kontrol grubuna ait ikili karĢılaĢtırma sonuçları aĢağıdaki tabloda 

gösterilmiĢtir. 

Tablo 17. Grupların ASÖ Açısından Tekrarlı Testlerden Aldıkları Puan Ortalamalarına 

İlişkin Post-Hoc Tablosu. 

  
Deney Kontrol 

  
Ön-test Son -test Ġzleme Ön-test Son-test Ġzleme 

D
en

ey
 Ön-test - 15,400* 14,900* ,250 

  

Son -test 
 

- -,500* 
 

-14,200* 
 

Ġzleme 
  

- 
  

-12,150* 

K
o

n
tr

o
l Ön-test 

   
- ,950 2,500* 

Son-test 
    

- 1,550* 

Ġzleme 
     

- 

*p< .05 

 Tabloya bakıldığında, deney grubunun ASÖ ön-testinden aldığı puan 

ortalamaları ile ASÖ son-testinden aldığı puan ortalamaları arsındaki farkın anlamlı 

(15,400; p<.05) olduğu görülmektedir. Bu sonuca göre uygulanan programın deney 

grubu katılımcılarının yaĢam doyumu düzeylerini anlamlı olarak düĢürdüğü 

söylenebilir. Ayrıca deney grubu katılımcılarının ön-test uygulamasından aldıkları 

puanların ortalamaları ile izleme testi puan ortalamaları arasında da anlamlı bir fark 
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olduğu (14,900; p<.05) görülmektedir. Bu sonuca göre stres düzeyleri üzerinde 

KDSP'nin etkililiğinin uygulama sonrası geçen sürede devam ettiğini ve kalıcılık 

açısından önemli bir etki gösterdiğini söylemek mümkündür.  

 Kontrol grubu katılımcılarının ASÖ açısından ön-test, son-test ve izleme testi 

ölçümlerinden elde ettikleri puanların ortalamaları arasındaki farkların anlamlı olup 

olmadığına bakıldığında, bu katılımcıların ön-test puan ortalamaları ile son-test puan 

ortalamaları arasında anlamlı herhangi bir fark olmadığı (,950; p<.05) görülmektedir. 

Tabloya göre, kontrol grubu katılımcılarının stres düzeylerinde ön-test uygulamasından 

son-test uygulaması arasında geçen sürede anlamlı herhangi bir değiĢiklik olmadığı 

söylenebilir. Benzer Ģekilde, kontrol grubu katılımcılarının izleme testi uygulamasından 

aldıkları puan ortalamalarının son-test uygulamasından aldıkları puanların 

ortalamalarından anlamlı bir farklılık göstermediği de (1,550; p<.05) bulunmuĢtur. 

Buna göre kontrol grubu katılımcılarının stres düzeylerinin süreç boyunca herhangi 

anlamlı bir değiĢiklik göstermediği söylenebilir. KDSP'nin stres üzerindeki etkisini 

tekrarlı testler ve gruplar arasındaki değiĢim açısından aĢağıdaki Ģekilde daha açık 

olarak görmek mümkündür. 

 
 

 

Şekil 3. Stres Puanlarının Gruplara ve Ölçümlere Bağlı DeğiĢim Grafiği 

 ġekil 3'te görüldüğü gibi gruplar arasındaki değiĢimi gösteren noktalar takip 

edildiğinde testler arasında önemli bir farkın olduğu görülmektedir. Deney grubunun 

ön-test ve son-test ölçümleri arasında düzenli bir düĢüĢ görünmekteyken kontrol 

gurubunun bu testlerde aldıkları puanlar arasındaki değiĢim oldukça azdır. Ġzleme 
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testindeki değiĢime bakıldığında ise deney grubundaki katılımcıların aldıkları puanlarda 

son-teste göre az bir artıĢ olsa da ön-teste göre düĢüĢte kalma durumu devam 

etmektedir. Kontrol grubunun izleme testi grafiğine bakıldığında ise son-teste göre 

hemen hemen aynı Ģekilde devam ettiği görülmektedir. Bu grafiğe göre deney grubunun 

stres puanlarının ön-teste göre son testte düĢüĢ gösterdiği, izleme puanlarına göre ise 

değiĢimin kalıcı olduğu söylenebilir. 

 Stres düzeylerine iliĢkin gruplar arasındaki farklılıkları ortaya koyan tablolar ve 

Ģekil göz önüne alındığında bu çalıĢmanın üçünü hipotezinde yer alan KDSP'nin 

bireylerin stres düzeyini azaltacağı ifadesinin doğruluğunun gerçekleĢtiğini söylemek 

mümkündür. Stres düzeylerindeki düĢüĢün kalıcılığı da izleme testleri ile elde edilen 

bulgulardaki anlamlı sonuçlar ile ortaya konmuĢtur. Buradan hareketle çalıĢmada ortaya 

konan KDSP'nin bireylerin stres düzeylerini düĢüreceği hipotezinin gerçekleĢtiği 

görülmektedir. 

 Sonuç olarak, tüm bulgular göz önüne alındığında bu çalıĢma kapsamında ele 

alınan üç hipotezin anlamlı sonuçlar ortaya koyarak gerçekleĢtiğini söylemek 

mümkündür.  
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5. BÖLÜM 

TARTIŞMA 

 Bu bölümde araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen "Kültüre Duyarlı Stres 

Programı"nın uygulama sonuçları ve bulguları tartıĢılmaktadır. Programın etkililiğinin 

üç değiĢken "Bilinçli farkındalık, YaĢam Doyumu ve Stres" üzerinden tartıĢıldığı bu 

bölümde araĢtırma bulgularının yanı sıra daha önce yapılan çalıĢma sonuçlarına ve 

uzman görüĢlerine yer verilmektedir. Bilinçli farkındalık eğitiminin bireylerdeki yaĢam 

doyumu, bilinçli farkındalık ve stres üzerindeki etkisi ve bunları etkileyen diğer 

faktörler bu bölümde ele alınmıĢtır. 

 Bu çalıĢmanın amacı, Bilinçli Farkındalık Stres Azaltma ilkelerine göre ve 

kültüre duyarlı hazırlanmıĢ bir stres azaltma programının üniversite öğrencilerinin 

Bilinçli Farkındalık, Stres ve YaĢam Doyumu düzeylerine olan etkisini incelemektir ve 

bu doğrultuda üç ölçek araĢtırmada kullanılmıĢtır. Uygulanan ölçekler sonucunda elde 

edilen veriler nicel araĢtırma deseni kullanılarak analizler yapılmıĢ ve önceki bölümdeki 

bulgular ortaya konmuĢtur. Yüksek Öğretim Kurumunda ön/lisans eğitimi alan 

öğrencilere yönelik hazırlanan kültüre duyarlı, farkındalık temelli bir stres azaltma 

programı aracılığıyla bireylerin hem okulda hem de daha sonraki hayatlarında 

karĢılaĢacakları stresörlere karĢı baĢa çıkma stratejileri öğrenmelerini ve geliĢtirmelerini 

sağlayarak hem psikolojik hem de fizyolojik açıdan daha sağlıklı bir yaĢam sürmelerini 

sağlamak amaçlanmaktadır. Bu amaçlar doğrultusunda; "Kültüre Duyarlı Stres 

Programı öğrencilerin bilinçli farkındalık düzeylerini arttırır ve bu artıĢ uzun süreli 

olur.", "Kültüre Duyarlı Stres Programı öğrencilerin yaĢam doyumu düzeylerini arttırır 

ve bu artıĢ uzun süreli olur." ve "Kültüre Duyarlı Stres Programı öğrencilerin stres 

düzeylerini düĢürür ve bu düĢüĢ uzun süreli olur." hipotezlerine dair bulgular ortaya 

konmuĢ ve aĢağıda üç ayrı değiĢkene ait bulgular doğrultusunda tartıĢmalara yer 

verilmiĢtir. 

 5.1. Bilinçli Farkındalığa Dayalı Olarak Bulguların Tartışılması 

 Bilinçli farkındalık üzerine yapılan çalıĢmalar literatürde fazla olmasına rağmen 

ülkemizde çok yaygın halde yürütülmemiĢtir. Kabat-Zinn tarafından ortaya atılan 

Farkındalık Temelli Stres Azaltma dünya genelinde birçok kurum tarafından MBSR 

kursu olarak uygulanmakta ve Massachusetts Enstitüsünde Kabat-Zinn tarafından 
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uygulanmaya devam etmektedir. Bu uygulama, kanser, kronik ağrı, sedef hastalığı ve 

kalp hastalığı gibi fiziksel sağlık rahatsızlıklarının yanı sıra stres, depresyon, anksiyete 

ve yeme bozuklukları gibi zihinsel veya duygusal rahatsızlıklara yönelik tedavi 

müdahalesi olarak kullanılmaya devam edilmektedir. MBSR programı ayrıca klinik 

olmayan vakalarda da uygulanmaktadır. Sağlıklı bireyler üzerinde de birçok çalıĢma 

yürütülmektedir (Kabat-Zinn, 1982). Özel kurumlarda daha aktif halde kullanılan bu 

uygulama ülkemizde de rağbet görmüĢ ve birkaç yerde uygulanmaya devam 

edilmektedir. Fakat ülkemizde kültüre duyarlı farkındalık temelli bir stres programı 

çalıĢması yürütülmemiĢtir. Bu çalıĢmanın hedefinde de yükseköğretim kurumlarına 

yönelik ve yetiĢkinlere uygulanabilecek etkili bir programın ortaya konması vardır. 

 Bu çalıĢmadan elde edilen bulgulara göre, kültüre duyarlı ve bilinçli farkındalık 

ilkelerine uygun hazırlanan programın bireylerin bilinçli farkındalık düzeylerini 

arttırılmasında etkili olduğu görülmüĢtür. Bu sonuca göre çalıĢmada yer alan bilinçli 

farkındalığın artacağına dair ilk hipotez desteklenmiĢtir. Öngörüldüğü gibi uygulama 

öncesi bilinçli farkındalık düzeyleri düĢük bireylerin son-test sonuçlarında anlamlı bir 

artıĢ meydana gelmiĢ ve izleme testindeki az da olsa bir düĢüĢe rağmen izleme testi 

sonucu da deney grubu sonuçlarında anlamlı bir fark ortaya çıkmıĢtır. 

 MBSR ve Bilinçli farkındalık temelli terapiler, bireylerin düĢüncelerinin 

içeriğini kabul etmeyi öğretirken, düĢüncelerin içeriğini kabul etmeyi öğrettikleri için 

ruminasyon, olumsuz düĢünme ve stresi azaltırken farkındalık ve dikkati arttırmaktadır 

(Teasdale, Moore ve Hayhurst, 2002; Teasdale, Segal ve Williams, 1995). Bilinçli 

farkındalık teorisi açısından, mevcut çalıĢmadan elde edilen bulgular, katılımcıların 

KDSP eğitiminde ilerledikçe, olumlu zihin durumlarındaki artıĢlarla doğrudan iliĢkili 

olduğu için bilinçli farkındalık düzeylerine olumlu destek sağlamaktadır. Bilinçli 

farkındalık ile depresyon, ruminasyon, stres, biliĢ ve duygu-durum durumu arasında 

benzer bir iliĢki olduğu bildirilmiĢtir (Nolen-Hoeksema, 1991; Segerstom, Tsao, Alden 

ve Craske, 2000). 

 Bu çalıĢmada yürütülen bilinçli farkındalık temelli hazırlanan KDSP'nin 

uygulama sürecinde birçok olumlu dönüt alınması, uygulamaya dâhil olan bireylerin 

devam etme oranının çok olumlu olacağını göstermiĢtir. Literatürde de bilinçli 

farkındalık temelli hazırlanan programlara devam etme oranı oldukça yüksektir. Benzer 
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çalıĢmalarda, bir MBSR müdahalesi süresinde bırakma oranları %20'den daha azdır 

(Kabat-Zinn, 1982; Shapiro ve ark., 1988). Yürütülen bir çalıĢmada devam etme oranı 

%92 iken (Kabat-Zinn, 1982), yarıda bırakmanın olmadığı bir çalıĢma da vardır 

(Parswani, Sharma ve Iyengar, 2013). 

 Literatürde bilinçli farkındalığa dair birçok çalıĢmanın yer almasından kaynaklı 

olarak birçok çalıĢmayı bir araya getirerek etki katsayısını ortaya koyan meta analitik 

çalıĢmaların sonucuna bakmak bilinçli farkındalık üzerine etkiyi daha net Ģekilde ortaya 

koymaktadır. Bu açıdan, meta-analitik teknikleri kullanan incelemeler, bilinçli 

farkındalık kurgusunda daha geniĢ bir bakıĢ açısına sahiptir (Baer, 2003; Grossman ve 

ark., 2004; Toneatto ve Nguyen, 2007) ve uygulanan bilinçli farkındalık temelli 

uygulamalarının çok büyük oranda bilinçli farkındalık düzeylerini arttırdıklarını 

göstermiĢtir. 

 Bilinçli farkındalık uygulamalarının klinik hastalar üzerinde uygulandığı daha 

önce belirtildi. Bunun yanı sıra bu çalıĢmada olduğu gibi sağlıklı bireyler üzerinde 

yapılan birçok çalıĢma mevcuttur. Khoury tarafından yürütülen meta-analiz 

çalıĢmasında, toplam 2668 sağlıklı katılımcı için MBSR uygulanan 29 çalıĢma 

incelenmiĢ ve sonuçlarına göre MBSR'nin hem grup içinde hem de gruplar arası 

analizlerde orta derecede etkili olduğu ve bilinçli farkındalık düzeylerine olumlu etki 

ettiği ortaya konmuĢtur (Khoury ve ark., 2015). 

 Bir önceki meta analiz çalıĢmasında Khoury ve arkadaĢları (2013) 12.145 

katılımcının yer aldığı toplam 209 çalıĢmayı incelemiĢ ve bu çalıĢmaların sadece 

%45'inde bilinçli farkındalığa iliĢkin ölçümlerin yapıldığını aktarmıĢtır. Bu çalıĢmalarda 

ise, bilinçli farkındalık uygulamalarına dâhil olan katılımcıların son-testlerde daha fazla 

bilinçli farkındalığa sahip olduklarını ve izleme testlerinde kazanımlarının devam 

ettiğini göstermiĢtir. 

 Bu çalıĢmadan elde edilen bulgular sonucunda uygulanan programın bilinçli 

farkındalık düzeylerini arttırdığı görülmektedir ve yukarıda bahsedilen bilinçli 

farkındalık temelli hazırlanan programların sonucunda genel anlamda benzer sonuçların 

elde edildiği görülmektedir. Özellikle konu üzerine yapılan çalıĢmaların büyük kısmını 

kapsayan meta analiz çalıĢmalarına yer verilerek literatürde yer alan konuyla alakalı 
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birçok çalıĢmanın sonuçları ile bu çalıĢmada ele alınan bilinçli farkındalık düzeylerine 

iliĢkin bulguların desteklendiğini görmek mümkündür. 

 5.2. Yaşam Doyumuna Dayalı Olarak Bulguların Tartışılması 

 Yapılan literatür incelemeleri sonucunda bilinçli farkındalık temelli hazırlanan 

programların dâhil edildiği deneysel çalıĢmalarda yaĢam doyumu üzerine etkililiğin 

yanı sıra konuyla iliĢkili olduğu ifade edilen psikolojik iyi oluĢ kavramına yer verilmiĢ 

ve bu kapsamda da yaĢam doyumu üzerine etkilerin ve çıkarımların yapıldığı 

görülmüĢtür. MBSR orijinal olarak kronik ağrıya sahip kiĢilerin psikolojik ve fiziksel 

esenliğini tedavi etmek ve psikolojik iyi oluĢlarını desteklemek için geliĢtirilmiĢtir 

(Kabat-Zinn, 1982). YaĢam doyumu bulgularına ait sonuçları destekleyen birçok 

çalıĢmanın yanı sıra bu çalıĢmaları bir bütün olarak ele alan meta analiz çalıĢmalarına 

yer verilerek bulguların bir bütün olarak desteklendiğine bu bölümde yer verilmeye 

çalıĢılmıĢtır. 

 Bu bağlamda Khoury ve arkadaĢları tarafından yürütülen meta-analiz 

çalıĢmasında sağlıklı bireyler üzerinde yürütülen MBSR uygulamalarını içeren 

çalıĢmalar ele alınmıĢ ve bu çalıĢmaların genel olarak streste büyük bir azalmaya ve 

yaĢam kalitesinin artmasını sağlayarak yaĢam doyumuna ve psikolojik iyi oluĢa katkı 

sağladığı belirtilmiĢtir (Khoury ve ark., 2015). Bu meta analiz çalıĢmasında toplamda 

2668 sağlıklı katılımcının yer aldığı 29 çalıĢma incelenmiĢ ve etki katsayısı olarak 

(n=26; Hedge's g=.55; 95% CI [.44, .66], p<.00001) bulunmuĢtur. Ön-test ve son-test 

deneysel çalıĢmalarını içeren bu araĢtırmada değiĢkenler üzerinde orta düzeyde bir 

etkinin olduğu ortaya konmuĢtur. 

 Carmody ve Baer'in (2008) yaptıkları çalıĢmada, bilinçli farkındalık temelli stres 

azaltma programının yetiĢkin insanlarda bilinçli farkındalık düzeylerinin, iyi oluĢ 

düzeylerinin ve yaĢam doyumu düzeylerinin arttığını, öte yandan stres düzeylerinin 

düĢtüğünü ortaya koymuĢlardır. Bilinçli farkındalık pratiklerinin uygulanması, bilinçli 

farkındalık düzeylerini arttırmaktadır ve bu da semptomlarda düĢüĢe neden olarak 

bireylerin psikolojik iyi oluĢlarını olumlu yönde etkilemektedir (Carmody ve Baer, 

2008). Bu çalıĢmada yaĢam doyumu psikolojik iyi oluĢun bir alt boyutu olarak ele 

alınmıĢ ve uygulanan programın yaĢam doyumu üzerinde olumlu bir etkiye sahip 

olduğu ileri sürülmüĢtür.  
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 Fjorback ve arkadaĢlarının MBSR üzerine yaptıkları bir derleme çalıĢmasında 

ise MBSR'nin ruh sağlığını geliĢtirdiğini ve depresif nüksetmeyi önlediğini ortaya 

koymuĢlardır. Ruh sağlığının iyi duruma getirilmesi ve depresif durumlardan uzak kalan 

bireylerin psikolojik iyi oluĢlarının ve yaĢam doyumu düzeylerinin olumlu yönde arttığı 

derlemeye dâhil edilen 73 çalıĢmanın 21'inde olduğunu dile getirilmiĢtir (Fjorback ve 

ark., 2011). Bu derleme çalıĢmasında ele alınan çalıĢmaların tamamında programın stres 

düzeylerini total olarak orta derecede düĢürdüğü ifade edilirken yaĢam doyumunu içeren 

21 çalıĢmanın tamamında yaĢam doyumu düzeylerinin orta derecede arttırıldığı ifade 

edilmiĢtir. 

 Bu programın daha evvel bahsedildiği üzere sadece sağlıklı bireylerde değil 

birçok farklı hastalığa sahip birey üzerinde de yürütüldüğü ve farklı sonuçlar elde 

edildiği bilinmektedir. Bu çalıĢmalardan biri olan Huang ve Lu Shi'nin (2016) meme 

kanseri hastaları üzerine yaptığı çalıĢmada yaĢam doyumunun alt boyut olarak ele 

alındığını ve bilinçli farkındalık temelli programın hasta bireylerde olumlu etkiler 

gösterdiğini ve zihinsel sağlık, yaĢam kalitesi ve yaĢam doyumu düzeylerini arttırdığı 

belirtilmiĢtir. Benzer Ģekilde Janssen ve arkadaĢlarının (2018) yaptığı derleme 

çalıĢmasında MBSR üzerine yapılan 24 çalıĢma ele alınmıĢ ve bu çalıĢmaların 15'inin 

yüksek oranda bilinçli farkındalığı ve yaĢam kalitesini arttırdığı ifade edilmiĢtir. Geri 

kalan çalıĢmalardan 6'sı orta düzeyde, 3 çalıĢma ise düĢük düzeyde zihinsel sağlık, 

yaĢam kalitesi, bilinçli farkındalık ve yaĢam doyumu değiĢkenleri üzerinde MBSR'nin 

etkili olduğunu ortaya koymuĢtur. Yapılan bu derleme çalıĢmasında yaĢam doyumunun 

genel anlamda bilinçli farkındalık ile paralellik gösterdiği ve bilinçli farkındalık 

düzeyleri arttıkça yaĢam doyumunun da arttığı yer almaktadır. 

 Klinik hastalar üzerinde yapılan bir diğer çalıĢmada, Witek-Janusek ve 

arkadaĢları (2008) kanser hastaları üzerinde MBSR programını uygulamıĢ ve hastaların 

yaĢam kalitesinin geliĢtiğini ve yaĢam doyumlarının arttığını ifade etmiĢtir. Öte yandan 

Kabat-Zinn, MBSR'yi; kronik ağrı, stres ve hastalıklarla daha ustaca baĢa çıkmada, 

hastaların acılarını hafifletmelerine, yaĢam kalitelerini arttırmalarına, yaĢam doyumunu 

olumlu yönde geliĢtirmelerine ve kendilerini bir bütün olarak hissetmelerine yardımcı 

olabilecek popüler bir zihin-vücut tıbbı müdahalesi olarak ifade etmektedir (Kabat-Zinn, 

1982, 2003, 2011). Bu açıdan geliĢtirilen bu program, yaĢam doyumu düzeylerini 

olumlu yönde etkilemekte gayet baĢarılı bir geçmiĢe sahiptir. 
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 Yapılan bir baĢka çalıĢmada, MBSR'nin bireylerin sosyal kaygıları, depresif 

belirtileri, algılanan stres ve yalnızlığını azalttığı; öte yandan benlik saygısı ve yaĢam 

doyumunu artırdığı saptanmıĢtır (Jazaieri ve ark., 2012). Bu çalıĢmada "Mevsimsel 

Duygulanım Bozukluğu" yaĢayan bireyler üzerinde bilinçli farkındalık temelli stres 

programı uygulanmıĢ ve bu çalıĢmada elde edilen bulgulara benzer Ģekilde yaĢam 

doyumu düzeylerinde artıĢ gözlemlenmiĢtir. 

 Sonuç olarak, literatürde yapılan çalıĢmalara bakıldığında genel anlamda bu 

çalıĢmanın yaĢam doyumu ile alakalı bulgularının desteklendiği görülmektedir. BaĢta 

meta analiz çalıĢmaları olmak üzere birçok çalıĢmada bilinçli farkındalık temelli 

hazırlanan programların yaĢam doyumu üzerinde orta derecede bir etkiye sahip 

olduğunu ve genel anlamda yaĢam doyumunu arttırdığını söylemek mümkündür.  

 5.3. Strese Dayalı Olarak Bulguların Tartışılması 

 ÇalıĢma kapsamında ele alınan üçüncü hipotezde, hazırlanan programın 

bireylerin stres düzeylerini düĢürmesi yer almaktadır. Bu bağlamda elde edilen bulgular 

sonucunda bireylerin stres düzeylerinin düĢtüğü ortaya çıkmıĢtır. Bilinçli farkındalık 

temelli hazırlanan programların yer aldığı çalıĢmalar ele alındığında yapılan bu 

çalıĢmaların büyük çoğunluğu stres düzeylerinde düĢüĢün olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Bu çalıĢmada yer alan kültüre duyarlı farkındalık temelli stres programından elde edilen 

bulgular, MBSR'nin yanı sıra bilinçli farkındalık eğitiminin, stres ve ruminasyonun 

azaltılmasına iliĢkin literatürdeki ampirik çalıĢmalar ile uyumludur (Baer, 2003; Brown 

ve Ryan, 2003; Feldman ve ark., 2003; Jain ve ark., 2007; Ramel ve ark., 2004). Bu 

yönde literatürde birçok çalıĢmanın yer almasının yanı sıra yapılan çalıĢmaların bir 

araya getirildiği meta analiz ve derleme çalıĢmaları bulunmaktadır. Bu çerçevede bu 

yönde yapılan çalıĢmaların ele alınmasının bu çalıĢmadaki bulguları açıklamada daha 

etkili olacağı düĢünülmektedir. 

 Ocak 2008'den Aralık 2013'e kadar olan dönemde MBSR'nin uygulandığı 

çalıĢmalar arasından sağlıklı bireylere yönelik uygulanan 17 çalıĢmayı inceleyen 

Sharma ve arkadaĢları (2014), programın uygulandığı çalıĢmaların stres azaltma ve 

stresin azaltılmasındaki etkinliğini incelemiĢtir. Bu inceleme çalıĢmasında, tüm 

müdahalelerin stres düzeylerinde düĢüĢe ve bunun yanı sıra stresle ilgili psikolojik veya 

fizyolojik sonuç ölçümlerinde bazı olumlu etkilere sahip olduğu saptanmıĢtır (Sharma 
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ve ark., 2014). Buna ek olarak, Khoury (2013) yaptığı meta analiz çalıĢmasında, daha 

önce yapılan derleme çalıĢmalarının bilinçli farkındalık temelli terapilerin fiziksel 

hastalıklarda veya psikolojik rahatsızlıklarda stres, anksiyete ve depresyon 

azaltılmasındaki etki büyüklüğüne iliĢkin genel anlamda olumlu bulguların yanı sıra 

çeliĢkili sonuçların ortaya konduğunu bildirmiĢtir (Baer, 2003; Bohlmeijer ve ark., 

2010; Chiesa ve Serretti, 2010, 2011; Cramer ve ark., 2012; de Vibe ve ark., 2012; 

Eberth ve Sedlmeier, 2012; Fjorback ve ark., 2011; Grossman ve ark., 2004; Hofmann 

ve ark., 2010; Klainin-Yobas ve ark, 2012; Ledesma ve Kumano, 2009; Janssen ve ark., 

2018; Musial ve ark., 2011; Piet ve Hougaard, 2011; Sedlmeier ve ark., 2012; Sharma 

ve ark., 2014; Zainal, Booth, ve Huppert, 2012). Bu derleme ve meta analiz 

çalıĢmalarının farklı ve tutarsız sonuçlar vermesinin nedeni olarak belirledikleri 

kriterler, programa dâhil edilen faktörler, fizyolojik veya psikolojik rahatsızlıklara sahip 

farklı bireylerin uygulamalara dâhil edilmesi ve katılımcı sayıları gösterilebilir. Bu tez 

çalıĢmasında sağlıklı bireyler üzerinde çalıĢılması nedeniyle yapılan derleme 

çalıĢmalarından bu kriteri göz önüne alanlara yer verilmesi daha uygun görülmüĢtür. 

 Luberto ve arkadaĢları (2018) tarafından yürütülen derleme çalıĢmasında ise 

kriter olarak bazı veri tabanları seçilerek sağlıklı bireyler üzerinde yapılan MBSR'nin 

stres azaltma üzerindeki etkisine bakılmıĢtır. Toplam katılımcı sayısının 1714 olarak 

hesaplandığı 27 çalıĢmanın yer aldığı derlemede gözlemlenebilir çıktılar üzerinde 

programın stres üzerinde orta derecede etkili olduğu ifade edilmiĢtir. Buna ek olarak 

Eberth ve Sedlmeier (2012) yaptıkları meta analiz çalıĢmasında sağlıklı yetiĢkin bireyler 

üzerinde yürütülen bilinçli farkındalık temelli uygulamaları iĢe koĢan ve kontrol 

grubuna sahip 39 çalıĢmayı incelemiĢtir. Bu derlemede, etki büyüklüğünün en fazla 

olduğu değiĢkenin psikolojik iyi oluĢ ve stres düzeylerinde düĢüĢ olduğu ortaya 

konmuĢtur. 

 Fjorback ve arkadaĢlarının (2011) yürüttüğü meta analiz çalıĢmasında 

belirledikleri veri tabanlarında belli anahtar kelimeler ile seçtikleri rastgele seçilmiĢ 

gruplara sahip 21 araĢtırma bulunmuĢtur. Bu derleme çalıĢmasının sonucu olarak da 

bilinçli farkındalık uygulamalarının stres üzerindeki etki büyüklüğü orta derecede 

bulunmuĢtur. Klainin-Yobas, Cho ve Creedy (2012), bilinçli farkındalık temelli stres 

programlarının depresyona olan etkisini ölçtükleri meta analiz çalıĢmasında, kriterlerine 
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uygun 39 çalıĢmaya yer vermiĢlerdir ve bu çalıĢmaların depresyonun yanı sıra stresin 

üzerinde yüksek derecede etki büyüklüğüne sahip olduklarını ortaya koymuĢlardır.  

 Sonuç olarak, literatürde bilinçli farkındalık uygulamalarını içeren birçok 

çalıĢmada stres ölçümlerinin yapıldığı görülmüĢtür. Bu çalıĢmaların büyük kısmını 

içeren meta analiz çalıĢmalarına bu bölümde yer verilmiĢtir. Sağlıklı bireyler üzerinde 

yürütülen uygulamaların genel anlamda stres düzeylerini düĢürdüğü görülmüĢtür. Bu 

bağlamda yürütülen bu çalıĢmanın stres bulgularının literatürdeki birçok çalıĢmaya 

uygun sonuçlar ortaya koyduğu belirlenmiĢtir.  
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6. BÖLÜM 

SONUÇ VE ÖNERİLER 

 Bu bölümde, araĢtırma sonucunda elde edilen bulgulara yönelik olarak ulaĢılan 

sonuçlara ve önerilere yer verilmiĢtir. Sonuçlar genel bir çerçeve içerisinde ele 

alınmıĢtır. ÇalıĢma sonunda verilen öneriler ise programın hazırlanılması ve 

uygulanılması sürecinde araĢtırmacının deneyimlerine ve gözlemlerine dayalı olarak 

verilmiĢtir. 

 6.1. Sonuç 

 Tarihsel süreçte birçok acının yaĢandığı ülkemizde sosyolojik, ekonomik ve 

psikolojik değiĢimler hızlı Ģekilde meydana gelmektedir. Bunun yanı sıra iç 

dinamiklerindeki değiĢimlerin ülkemiz eğitim sistemine olan etkileri uzun yıllardır bir 

tartıĢma konusu olarak süre gelmektedir. Bunlara ek olarak küçük yaĢtan itibaren 

ülkemiz eğitim sisteminde yer alan bireyler, sınav gibi birçok stresöre maruz 

kalmaktadır. Yukarıda bahsedilen her bir durum doğrudan ve dolaylı olarak genç 

bireylerin hayatlarına etki etmekte ve bireylerin hayatlarında stresi önemli bir etken 

kılmaktadır. Bu çalıĢmanın amacı olarak yükseköğretim kurumlarında stresle baĢa 

çıkmaya yönelik bir programın geliĢtirilmesi bu açıdan önem arz etmektedir. AraĢtırma 

kapsamında ele alınan bilinçli farkındalık temelli ve kültüre duyarlı bir stres 

programının etkililiği ele alınmıĢtır. Elde edilen bulgular sonucunda ise programın 

bireyler üzerinde olumlu etkilere sahip olduğuna, bilinçli farkındalık ve yaĢam doyumu 

düzeylerini arttırdığına ve stres düzeylerini düĢürdüğüne iliĢkin yeterli kanıtlara 

ulaĢıldığı söylenebilir. 

 AraĢtırma kapsamında ele alınan hipotezler dikkate alındığında, ilk olarak 

kültüre duyarlı stres programının bilinçli farkındalık düzeylerini arttırması denenmiĢtir. 

Bu konuda elde edilen bulgular, katılımcıların bilinçli farkındalık düzeylerinin arttığını 

göstermiĢtir. Yapılan ön-test uygulamasında deney ve kontrol gruplarının yakın 

düzeylerde puanlara sahip olduğu dikkate alındığında son-test uygulamasında deney 

grubunun program sonrasında puan düzeylerinin oldukça arttığı görülmüĢtür. Kontrol 

grubundaki katılımcıların puanlarında düĢük oranda bir artıĢ gözlemlenmiĢtir. Ayrıca 

uygulamanın sonlandırılmasını takiben yaklaĢık olarak iki ay sonra izleme testleri 

yapılmıĢ ve bu ölçümler sonrasında deney grubunun bilinçli farkındalık düzeylerindeki 
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puanları az düĢüĢe uğrasa da kalıcılığın sağlandığına dair yeterli kanıtları sunan bulgular 

elde edilmiĢtir. Bilinçli farkındalık kavramı köken olarak Asya'ya dayanmasına rağmen 

bugün Amerika baĢta olmak üzere dünyanın birçok farklı noktasında önemli bir kavram 

olarak literatürde yerini almaktadır. Bu bağlamda aslında bilinçli farkındalık kavramının 

kültürümüz içerisinde birçok alt boyutunun yer aldığı ve kültürümüze uygun Ģekilde bir 

programın hazırlanması durumunda bireyler üzerinde etkili olduğu bu araĢtırma 

kapsamında ortaya konmuĢtur. 

 Bu çalıĢma çerçevesinde ele alınan ve ikinci hipotezde yer alan değiĢken ise 

yaĢam doyumudur. Hazırlanan program bağlamında katılımcıların psikolojik iyi oluĢ ile 

yakından iliĢkisi olan yaĢam doyumlarının arttırılması amaçlanmıĢtır. Yapılan ön-test ve 

son-test sonuçlarından elde edilen bulgular hazırlanan programın bireylerin yaĢam 

doyumu düzeylerini arttırdığını göstermiĢtir. Deney ve kontrol gruplarının ön-test 

sonuçları yakın olmasına rağmen son-test sonuçlarında deney grubundaki katılımcıların 

yaĢam doyumu puanları oldukça yükselmiĢtir. Yapılan analizler sonucu elde edilen 

bulgular, yaĢam doyumu puanlarındaki artıĢların kontrol grubuna göre anlamlı 

olduğunu göstermiĢtir. Uygulama sonrasında elde edilen puanların kalıcılığını ölçmek 

amacıyla yapılan izleme testlerinde bireylerin program çerçevesindeki teknikleri devam 

ettirdikleri ve yaĢam doyumu puanlarının deney grubunda az bir düĢüĢe rağmen anlamlı 

Ģekilde yüksek olduğu bulgusu elde edilmiĢtir. Bilinçli farkındalığın temelinde yer alan 

Ģu ana odaklanma ve yargısız Ģekilde kabullenme ile bireylerin psikolojik iyi oluĢlarına 

ve yaĢam doyumlarına dair tutumlarının iyi hale getirilmesi önemlidir. Bu açıdan 

bakıldığında kültürümüzde Ģükür ve kanaat düĢüncesine yakın bir çizgide teknikler 

programa dâhil edilmiĢtir. Bu kapsamda elde edilen bulgular hazırlanan programın 

bireylerin yaĢam doyumunu arttırdığı görülmüĢtür.  

 Bilinçli farkındalık temelli hazırlanan programların ana hedefleri arasında çoğu 

zaman ilk sırayı alan ve bu yaklaĢımın çıkıĢ noktasında yer alan stres, bu çalıĢmanın 

üçüncü hipotezinde yer almaktadır. Aynı Ģekilde bu araĢtırma kapsamında hazırlanan 

programın bireyler üzerinde etkili olarak stres düzeylerini düĢürmesi amaçlanmıĢtır. Bu 

amaç doğrultusunda yapılan ön-test sonuçlarında deney ve kontrol gruplarının yakın 

stres düzeylerine sahip olduğu düĢünüldüğünde son-test sonuçlarında deney grubunun 

stres puanları oldukça düĢmüĢtür. Hazırlanan programın bireylerin stres düzeylerinin 

düĢürdüğü, yapılan analizler sonucunda elde edilen bulgular ile ortaya konmuĢtur. 
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Yapılan izleme testi sonuçlarına bakıldığında ise stres puanlarındaki düĢüĢün korunduğu 

ve programın etkilerinin kalıcılığı, elde edilen anlamlı bulgular ile desteklenmiĢtir. 

Bireylerin hayatını birçok farklı yönden etkileyen stresin uzun süreli ya da derin 

yaĢanması sonucunda olumsuz neticelerinin olduğu bilinmektedir. Bu çalıĢma 

bağlamında bu olumsuz etkilerini azaltmak veya önlemek amacıyla bireylerin hayatına 

yeni bir bakıĢ açısı kazandırmak amaç edinilmiĢtir. 

 Sonuç olarak, hazırlanan programın dikkate aldığı üç değiĢken üzerinde etk l  

olduğunu ortaya koyan bulgular elde ed lm Ģt r. B l nçl  farkındalık düzeyler nde deney 

grubunun puan ortalamaları x =39,85  ken, son-test puan ortalamaları x =76,10 düzey ne 

yükselmiĢtir. Ġzleme testinde ise deney grubunun puan ortalamaları x =72,60 olarak 

bulunmuĢtur. Ortalamalara bakıldığında katılımcıların bilinçli farkındalık puan 

düzeylerinde artıĢ görünmektedir ve bu bulgular programın etkililiğini göstermektedir. 

Literatür araĢtırmaları sonucunda ise bu bulguların desteklendiği görülmektedir. Ġkinci 

değiĢken olan yaĢam doyumu puanlarına göre deney grubu katılımcılarının ön-testten 

aldıkları puan ortalaması x =9,95 iken son-test puan ortalamaları x =19,20 düzeyine 

kadar yükselmiĢtir. Ġzleme testi açısından deney grubunun aldığı ortalama puan ise 

x =18,85't r. Bu bulgular göz önüne alındığında hazırlanan programın yaĢam doyumu 

puanlarını arttırdığını ve yapılan tutum değiĢikliklerinin kalıcılığını desteklediğini 

söylemek mümkündür. Son olarak ise stres değiĢkenine bakıldığında deney grubunun 

ön-test ölçümlerinden aldığı ortalama puan x =23,70; son testten aldığı ortalama puan 

x =8,30 olmuĢtur. Ġzleme test nden  se deney grubunun aldığı ortalama puan x =8,80 

olarak gerçekleĢmiĢtir. Bu bulgular, hazırlanan programın algılanan stres puanları 

üzerinde etkili olduğunu ve katılımcıların puanlarını düĢürdüğünü göstermektedir. Elde 

edilen puan düĢüĢleri izleme testi ile devam ettirildiğini söylemek mümkündür. 

 6.2. Öneriler 

 Bu bölümde çalıĢma kapsamında hazırlanan "Kültüre Duyarlı Stres Azaltma 

Programı"nın hazırlanması ve uygulanması sırasında araĢtırmacının edindiği deneyimler 

ve araĢtırma sonuçlarına dayalı olarak ortaya konan öneriler yer almaktadır. 

 Üniversite öğrencilerine yönelik hazırlanan bu program, ilköğretim ve 

ortaöğretim kademelerinde hazırlanacak programların geliĢtirilmesine kaynaklık 

edebilir. Ayrıca hazırlanan programın; bu çalıĢma kapsamında ele alınan bilinçli 
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farkındalık, yaĢam doyumu ve stres değiĢkenlerinin yanı sıra depresyon, anksiyete ve 

diğer psikolojik değiĢkenler üzerinde etkililiğine yönelik araĢtırmalar yapılabilir. 

 Yapılan çalıĢma, deneysel bir araĢtırma olarak tasarlanmıĢtır. Bu yönüyle 

hazırlanan program, yükseköğretim kurumlarında farklı demografik özelliklere sahip 

bireyler üzerinde yürütülebilir. Ayrıca, lisans ve ön lisanstan mezun öğrencilerin dahi 

bir iĢe girmek için birçok sınava tabi tutulduğu bir durumun hâkim olduğu ülkemizde 

sınav gibi birçok stresöre maruz kalan bireylere hazırlanan bu program ile destek 

olunabilir. 

 Uluslararası literatürde bilinçli farkındalık uygulamalarını temele alan 

programların uygulandığı birçok çalıĢma yer almaktadır. Fakat ülkemizde yapılan 

çalıĢmalara baktığımızda, bu konuda deneysel çalıĢmaların fazla olmadığı 

görülmektedir. Bu bağlamda KDSP gibi stres azaltmaya yönelik programların deneysel 

olarak uygulandığı yeni çalıĢmalar yapılabilir. 

 Bilinçli farkındalık ve yaĢam doyumu arasındaki iliĢkiyi ortaya koyan bu 

çalıĢmadan sonra psikolojik iyi oluĢ gibi diğer alakalı konular üzerine de programın 

etkililiği denenebilir. Bilinçli farkındalığın ülkemizde genel olarak özel sektörde Kabat-

Zinn'in ortaya koyduğu Ģekilde uygulandığı düĢünüldüğünde bu çalıĢmada yürütülen 

kültüre özgü bir programın hem yükseköğretim kademelerinde hem de özel sektörde 

uygulamaları yapılabilir. 

 Hazırlanan program, bilinçli farkındalık ilkelerine uygun Ģekilde 

hazırlanmasının yanında kültürel faktörleri içermektedir. Fakat bundan sonra yapılacak 

çalıĢmalarda kültürel olarak farklı değiĢkenler programa dâhil edilerek farklı sonuçlar 

elde edilebilir. Bunun yanı sıra, deneysel desene göre tasarlanmıĢ bu çalıĢmada deney 

grubuna KDSP uygulanırken kontrol grubuna farklı bir stres azaltma programı 

uygulanmamıĢtır. Strese yönelik hazırlanan diğer programlar ile bu programın kıyasını 

yapmak açısından farklı bir deneysel çalıĢma yapılabilir. 

 ÇalıĢma hayatında karĢılaĢılan zorluklar gibi farklı stresörlerin ele alındığı farklı 

gruplar üzerinde de hazırlanan bu program denenebilir. Ayrıca, program içerisinde yer 

alan farklı uygulama ve tekniklerin gerçekleĢtirildiği özel fiziksel bir ortam dıĢında 

farklı yerlerde programın uygulaması yapılabilir. Nefes egzersizleri ve beden tarama 

teknikleri gibi bazı teknikler bu yönde değiĢtirilerek uygulanabilir. 
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 Stres, bilinçli farkındalık ve yaĢam doyumu üzerine birçok faktörün etkili olduğu 

düĢünüldüğünde yapılan çalıĢmada kullanılan sınırlı ölçme araçları dıĢında farklı ölçme 

araçları kullanılarak programın etkililiği denenebilir. Bilinçli farkındalığı temele alan 

stres azaltma yöntemleri dıĢında farklı yaklaĢımların ele alındığı kültüre duyarlı baĢka 

programlar geliĢtirilebilir. 

 Uygulanan programda kültürel faktörlerin ele alındığı ve böylece değiĢkenler 

üzerinde etkili olduğu düĢünüldüğünde, sadece müdahale programlarında değil 

hâlihazırdaki eğitim programlarında da bunun göz önüne alınmasının önemli 

olabileceğini söylemek mümkündür. 
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EKLER 

EK-1. Bilinçli Farkındalık Ölçeği 

 

Araştırma Anketi 

 Değerli Öğrenciler, 

 Yürütmekte olduğum doktora çalıĢmamda kullanılmak üzere Farkındalık, Stres 

ve YaĢam Doyumu ile ilgili üç ölçeği aĢağıdaki yönergelere göre dikkatli ve samimi bir 

Ģekilde doldurmanızı rica ediyorum. Bilgiler tez araĢtırmama veri sağlama amaçlıdır ve 

bunun dıĢında herhangi bir yerde kullanılmayacaktır. Ad soyadın istenilmesinin nedeni 

araĢtırmanın ilerleyen aĢamalarında ihtiyaç duyan bireylere daha fazla destek sağlamak 

amaçlıdır. 

 Gösterdiğiniz ilgi ve katkılarınız için teĢekkür ederim. 

Öğr. Gör. Halil Ġbrahim ÖZOK 

Adınız Soyadınız : 

Bölümünüz  : 

YaĢınız  : 
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AĢağıda verilen durumlara ne derece katılıp katılmadığınızı karĢısındaki bölüme X 

koyarak belirtiniz. 
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 z
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an
 

1. Belli bir süre farkında olmadan bazı duyguları 

yaĢayabilirim. 

      

2. EĢyaları özensizlik, dikkat etmeme veya baĢka bir 

Ģeyleri düĢündüğüm için kırarım veya dökerim. 

      

3. ġu anda olana odaklanmakta zorlanırım.       

4. Gideceğim yere, yolda olup bitenlere dikkat 

etmeksizin hızlıca yürüyerek gitmeyi tercih ederim. 

      

5. Fiziksel gerginlik ya da rahatsızlık içeren duyguları, 

gerçekten dikkatimi çekene kadar fark etmeme 

eğilimim vardır. 

      

6. Bir kiĢinin ismini, bana söylendikten hemen sonra 

unuturum. 

      

7. Yaptığım Ģeyin farkında olmaksızın otomatiğe 

bağlanmıĢ gibi yapıyorum. 

      

8. Aktiviteleri gerçekte ne olduklarına dikkat etmeden 

acele ile yerine getiririm. 

      

9. BaĢarmak istediğim hedeflere öyle çok odaklanırım 

ki o hedeflere ulaĢmak için Ģu an ne yapıyor 

olduğumun farkında olmam. 

      

10. ĠĢleri veya görevleri ne yaptığımın farkında 

olmaksızın otomatik olarak yaparım. 

      

11. Kendimi bir kulağımla birini dinlerken aynı zamanda 

baĢka bir Ģeyi de yaparken bulurum. 

      

12. Gideceğim yerlere farkında olmadan gidiyor, sonra 

da oraya neden gittiğime ĢaĢırıyorum. 

      

13. Kendimi gelecek veya geçmiĢle meĢgul bulurum.       

14. Kendimi yaptığım iĢlere dikkatimi vermemiĢ 

bulurum. 

      

15. Ne yediğimin farkında olmaksızın atıĢtırıyorum.       
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EK-2. Yaşam Doyumu Ölçeği 

 

AĢağıda verilen her bir durum için en uygun olan cevabınızı karĢısındaki bölüme 

X koyarak belirtiniz. 
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1 Ġdeallerime yakın bir yaĢantım vardır.      

2 Yasam koĢullarım mükemmeldir.      

3 YaĢamımdan memnunum.      

4 ġimdiye kadar yasamdan istediğim önemli Ģeylere 

sahip oldum. 

     

5 Tekrar dünyaya gelsem hayatımdaki hemen hemen 

hiçbir Ģeyi değiĢtirmezdim 
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EK-3. Algılanan Stres Ölçeği 

AĢağıda geçen ay boyunca yaĢamıĢ olabileceğiniz duygu ve düĢüncelerinizi 

içeren bazı durumlar verilmiĢtir. Lütfen her maddeyi dikkatle okuyunuz. Daha sonra, 

her maddedeki durumu geçen ay boyunca ne kadar yaĢadığınızı aĢağıdaki ölçekten 

yararlanarak maddelerdeki uygun bölüme X iĢareti koyarak belirtiniz. 

 

  Hiç 
Nadi

ren 
Bazen Sık 

Çok 

Sık 

1  Beklemediğim bir olaya karĢı sıkıntı yaĢadım.      

2 Önemli olayları kontrol edemedim.      

3 Kendimi stresli hissettim.      

4 
KiĢisel problemlerimi çözme konusunda 

kendime güvendim. 
     

5 YaĢamımda her Ģey yolunda gitti.      

6 YaĢamımdaki öfkemi kontrol ettim.      

7  Kontrolüm dıĢındaki olaylar beni öfkelendirdi.      

8 Üstesinden gelemediğim zorluklar yaĢadım.      
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