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USTUN ZEKALI VE YETENEKLI OLAN VE OLMAYAN 3 VE 4. SINIF
OGRENCILERININ, MINDFULNESS DUZEYLERI

Baris, Seyda
Yiiksek Lisans, Ustiin Zekalilar ve Yetenekliler Egitimi Yiiksek Lisans Programi
Tez Yoneticisi: Dog. Dr. Raziye Bilge UZUN

Haziran 2018, 83 sayfa

Bu arastirmanin amaci, 3 ve 4.sinifta istiin zekali ve yetenekli olan ve olmayan
Ogrencilerin Mindfulness diizeylerini incelemektir. Caligmanin katilimcilaring,
Tiirkiye’nin 32 ilinde bulunan Bahgesehir Kolejinde 3 ve 4. sinifta yer alan istiin
zekal ve yetenekli olan ve olmayan 6grencileri kapsamaktadir. Caligmanin verilerinin
uygun ornekleme yoluyla, {istiin zekali ve yetenekli olan 360 (185 kiz, 175 erkek)
Ogrenci, iistiin zekal ve yetenekli olmayan 360 (186 kiz, 174 erkek) 6grenci ile birlikte

toplam 720 (371 kiz; 349 erkek), 3 ve 4. Siif (337; 383) 6grencilerinden olusmaktadir.

Bu calisma kapsaminda, BAU Cocuklar i¢in Mindfulness Olgegi calismanin veri
toplama araci olarak kullanilmistir. Elde edilen veriler Cok Yonlii Varyans Analizi
(MANOVA) yoluyla incelenmistir. Bu dogrultuda, iistiin yetenekli ve zekal olan ve
olmayan 6grencilerin mindfulness diizeyleri, cinsiyet ve sinif diizeyleri géz oniinde
bulundurularak degerlendirilmistir. Calisma bulgulari, tistiin zekali ve yetenekli olan
ogrencilerin mindfulness diizeylerinin, iistiin zekal1 ve yetenekli olmayan 6grencilerin
mindfulness diizeylerinden daha yiiksek oldugunu ortaya koymustur. Degiskenler
arasindaki cinsiyete yonelik farkliliklarin analiz bulgulari, mindfulness diizeylerinin

iistiin zekali ve yetenekli olan 6grencilerde, anlamli bir farklilik olmadigini ortaya
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koymustur. Ustiin zekal: ve yetenekli olmayan kiz 6grencilerin mindfulness diizeyleri,
erkeklere gore daha yiiksek sonucuna varilmistir. Ustiin zekali ve yetenekli olmayan
ogrencilerin mindfulness diizeylerinin simif diizeyine iliskin farklilig1 olmadigi ortaya
konulmustur. Ustiin zekali ve yetenekli olan 4. smf dgrencilerinin mindfulness

diizeyleri, 3. sinif 6grencilerine gore daha yiiksek ¢ikmustir.

Anahtar Kelimeler: Zeka, Ustiin Yetenek, Ustiin Zeka, Mindfulness



ABSTRACT

MINDFULNESS LEVELS OF GIFTED AND NON-GIFTED 3 AND 4™ GRADES
STUDENTS

Baris, Seyda
Master’s Thesis, Master’s Program in Gifted and Talented Education

Supervisor: Assoc. Prof. Raziye Bilge Uzun

June, 2018, 83 pages

The purpose of this study is to examine the levels of Mindfulness on students with and
without gifted in the 3" and 4™ grades. The participants of the study were recruitted
from different provinces of Turkey in Bahgesehir College who have diognosed
as gifted and for those who do not have. The data of the study included 360 (175 boys,
185 girls) gifted and talented, 360 (174 boys,186 girls) non-gifted and talented students
with the total number of 720 (349 boys, 371 girls), 3 and 4™ (337; 383) grade students

via convenience sampling technique.

In this study, BAU Mindfulness Scale for Children (BAU-MSC) was used as data
collection instrument. The obtained data were analyzed by Multivariate Analysis of
Variance (MANOVA). In that vein, the mindfulness levels of gifted and talented or
non-gifted and talented students are evaluated regarding their gender and class levels.
The findings of the research reveal that gifted and talented students have a higher level
of mindfulness than non-gifted and talented students. The analysis discoveries of
divergence directed to the gender among variables, propounds the fact that there is not
a significant difference in the levels of gifted and talented students. The mindfulness

levels of non-gifted and talented girl students concluded a higher degree than boy

Vi



students. It is also exhibited that the mindfulness levels of non-gifted and talented
students indicate no difference depending on class level. The mindfulness levels of 4"

grade gifted and talented students result higher than 3" grade students.

Keywords: intelligence, Gifted and Talented, Mindfulness
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Bu c¢alismanin gergeklestirilmesinde, degerli bilgilerini benimle paylasan, benden
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Boliim 1

Giris
1.1 Problem Durumu

Zeka en genel tanimiyla, algilar veya kavramlarin araciligiyla soyut ya da somut
olan objeler arasindaki iliskiyi anlayabilme, soyut diisiinme, yargilayabilme ve bu
zihni fonksiyonlari mevzun bir bicimde hedefe yonelik olarak kullanabilme kabiliyeti
olarak ifade edilmistir. Bireyin dogustan gelen gizli, genetik faktorler ve iginde
bulundugu ¢evre, zeka gelisiminde 6nemli rol oynar. Bununla birlikte zihinsel gelisimi

aile ortaminin 6nemli dl¢iide etki ettigi istatistiklerle gosterilmistir (Tungdemir, 2004).

Zeka olgtimleri ile ilgili testlerin uygulanmasiyla birlikte iistiin zekal kisilerin
tespit edilmesine yonelik ¢alismalar baslamistir. Ilk baslarda iistiin zekalilik olarak
tanimlanan kavram son zamanlarda zeka kavrami iizerine yeni yorumlarin yapilmasi

ve ¢oklu zeka kuramini yaygin hale gelmesiyle yerini iistiin yeteneklilige birakmistir.

Terman araciligiyla 1925 yilinda bu konuyla ilgili ilk tanimlamalardan biri

yapilmistir. Tanimlamaya gore, Terman’in gelistirdigi Stanford-Binet dlgeginde

0-70 Zeka boliimii arasinda olanlar geri zekals,

70-80 Zeka boliimi arasinda olanlar tutuk zekals,

80-90 Zeka boliimii arasinda olanlar limit {istli veya tutuk olmak,
90-100 Zeka boliimii arasinda olanlar normal zekals,

110-120 Zeka boliimii arasindakiler tistiin zekals,

AN N N N NN

120-140 Zeka boliimii arasinda olanlar ¢ok listiin zeka,
v 140 Zeka bolimi ve yukarisinda olanlar deha veya deha yakininda
olanlar (Eng, 2005).

Ancak ytiiksek zeka boliimii gibi bir tek Olclite sinirlanmig tanimlar, zamanla
yerini ¢oklu 6lgiite dayali tanimlara birakmistir. Bunda ise en biiyiik pay ABD Egitim

Komisyonu’nun 6nermis oldugu tanimdadir. Davasligil (1990: 8) bu tanima gore;

Ustiin kabiliyetlerinden dolayi, yiiksek diizeyde is yapma yeterliligi, bu alanda

uzmanlasmis kisiler tarafindan belirlenmis ¢ocuktur. Bu ¢ocuklar topluma ve



kendilerine katki saglayabilmeleri i¢in normal okul programlarinin diginda
farklilastirilmis egitim programlarina ihtiya¢ duyan ¢ocuklardir. Bu ¢ocuklar
belirlenen alanlarin birinde, birden fazlasinda veya bunlarin bir araya
gelmesiyle olusan bir biitiinliikk icinde etkili bir sekilde basar1 gosterirler ve

gizli giiclere sahiptirler.

Ustiin zekal1 ve yetenekli ¢ocuklar normal bir sinif i¢inde, basar1 gdsterdikleri
sanilsa da aslinda sahip olduklar1 zekdnin ve yeteneklerin ¢ok altinda bir basari
sergiledikleri belirtilmektedir. Ustiin zekali ve yetenekli g¢ocuklar okullarda
yeteneklerini gelistirme firsati bulamamakta; yaratict olamayan ortamlarda, dersi
dinleyememekte, konuya odaklanamaz hale gelmekte, yeteneklerini ve zekalarini
yeterince kullanamamaktadirlar (Brody & Mills, 1997; Lichtenwalter, 2010).

Farkli sosyal ve duygusal ihtiyaglart nedeniyle istiin zekali ve yetenekli
cocuklarin, kendilerini sakinlestirmeleri, duygularim1 tanimalari ve duygularini
tanimak i¢in mindfulness becerilerini Ggretmeye ihtiyag vardir. Mindfulness
becerileri, cocuklarin sinif igindeki stresinin azalmasina, O0grenmeyi artirmasina
yardimet olabilirken, dikkat ve diirtii kontroliinii gelistirmesini de saglayabilir. Daha
da 6nemlisi, diizenli olarak uygulanan mindfulness egzersizlerinin, gocuklarin daha az
endiseli, daha fazla kendini kabul eden, duygularini daha iyi hissetmelerine ve kontrol

etmelerine yardimci olabildigi ortaya konulmustur (Garey, 2016).

Mindfulness, derin farkindalik hali olarak ifade edilmekte olup son yillarda
psikolojinin, ozellikle gelisim ve klinik psikoloji alanlarinin, arastirma konulari
arasinda siklikla yer almaktadir. Son 30 yilda, mindfulness, terapotik kullanimlarina
olan ilgi 2007'de konuyla alakali olarak yayinlanan 70'den fazla bilimsel makaleyle
daha da artmis durumdadir. Sinir bilimciler dahil olmak {izere Biligssel Davranis¢i
Terapi, Pozitif Psikoloji, kisisel gelisim ve kisiler arasi iligkilerle ilgilenen
psikoterapistlerin de {izerine egildikleri bir konu haline gelmistir. Dilimize bilingli
farkindalik olarak ¢evirilen mindfulness aslen biiyiik ol¢iide 2500 yillik Budist felsefe
ve meditasyon pratiginden tiiretilmistir. Kokleri milattan once ilk milenyuma, o
zamanin Budha’s1t ve Budizm’in kurucusu, Shakyamuni Buddha’nin aydinlanmaya

ulastig1 zamana uzanir. Her ne kadar koken ve ilk uygulamalari Dogu felsefesine ait



olsa da herhangi bir ideoloji ya da dini goriis dayatmaz, sekiilerdir. Herhangi belirli bir

konsepti, felsefeyi veya dini benimsemeyi gerektirmemektedir (Ozyesil, 2011a).

Farkindalik ve dikkatle karakterize olan mindfulness kavraminda tanimlanan
dikkat, yasanan ana iliskin yalin bir dikkattir, degerlendirme ve yargi
barindirmamaktadir. Merak, acik bir niyet ve yargisiz olma egilimlerini icermektedir.
Zira salt farkindalik tek basina bireye zarar verebilirken; farkindalik ancak yumusak,
yargisiz ve sefkatli bir tutumla birlikte “mindfulness” anlamini tasimaktadir. Elestirel
kat1 bir tutum yerine esnek ve sefkatle yaklasir boylece yasamsal zorluklara karsi
bireyler i¢in bir tampon gorevi gorebilir; yasam kotii gittiginde kendilerine doniik
yetersizlik, basarisizlik, umutsuzluk benzeri duygular gelistirmesinin Oniinde

durmaktadir (Demir, 2014).

Mindfulness kavraminda odak, goriilen ya da algilanan seyleri degistirmeye
calismadan olduklar1 gibi kabul etme iizerinedir (Nicholas & Chambers, 2009). Buna
gore, dikkatin bir on plani bir de arka plani bulunmaktadir; amag¢ hosa gitmeyen,
olumsuz olan seyi yok etmek degil dikkatin 6n planindan arka planina almayi
se¢mektir. Norolog olan Victor Frankl (1959), uyarict ile yanit arasinda bir bosluk
oldugunu ifade etmistir. Bireylerin yanitin1 se¢gme giicii o bosluktadir. I¢giidiisel olan,
eski ve arkaik beyin yapilari (beynin alt kortikal kisimlari) vasitasiyla gergeklesen stres
tepkisinden farkli olarak farkindalik, bilincin katilimini, kisinin dikkatini odaklama
kararin1 gerektirmektedir. Bu bilingli karar alma siireci viicudu otonom tepkisellik
dongiisiinden ¢ikarir. Mindfulness sayesinde boylesi anlarda i¢ ve dis olaylarinda
farkinda olan, bedensel duyumlarmi gozleyen, miidahale gelistirme c¢abasina
girmeksizin yargisiz bir sekilde anin gelip geciciligini deneyimleyen bireyler boylece

otomatik tepkisellikten kurtulur ve tepki secme sans1 bulurlar (Ulev, 2014).

Mindfulness, bireyin hosa gitmeyen duygular hissettiginde onlar1 ortadan
kaldirmaya veya bastirmaya gayret gostermeden, ayrica onlardan da kagmaksizin,
yargilamadan, sefkatli ve kabulii iceren bir tutumla, olumsuz duygulara iliskin agik

diistinmeyi tercih etmesidir (Demir, 2014).

Mindfulness becerileri, bilingliligi anlik olarak korumak, kendini inanglara,
diisiincelere veya duygulara giiclii bagliliktan kurtarmak ve boylece duygusal denge
ve refah duygusu gelistirmek icin yapilabilmektedir.



Glinlimiizde tlkeler arasi stratejik rekabetlerin ¢ok fazla yasanmasi, nitelikli
insan giiciinii goz ardi edilemez bir durumu haline getirmistir. Kendi kaynaklarini
kullanabilen, devamliligi bulunan ve gelecekle ilgili c¢ikarimlarda olan bir iilke
meydana getirebilmek, refah diizeyi yiiksek, nitelikli ve egitilmis bireyler
olusturmalidir. Toplumsal kalkinma i¢in bu durum, devletlerin vazgegemez
politikalarindan birisi olmahdir. Ulkelerin ge¢misten giiniimiize toplumsal siirecleri
incelendiginde toplumsal hareketleri yonlendirmis, yeniliklere imza atmis kisilerin
nitelik sahibi {stiin yetenekli kisiler arasindan ¢iktig1 goriilmektedir. Bundan dolay1
toplumun yalnizca %2’lik kismin1 olusturan bu kisitli kaynaklara bir an 6nce ulasmak
ve sahip ¢ikmak gerekmektedir. Ulkeler igin bir gizil gii¢ olarak, seckin ve énemli bir
deger ifade eden bu bireylerin dogru egitilmesi, o iilkeye ve topluma yarar
saglayabilecektir (Ozyesil, 2011a).

Sonug olarak, {iistiin zekali ve yetenekli ¢ocuklarda, mindfulness diizenli
uygulama ile dikkatli olmanin, ¢ocugun refahinin, stres diizeyinin ve bas etme
becerilerinin 6nemli 6l¢iide iyilestirebilecegi disiliniilmektedir. Bununla birlikte,
ogrenme, odaklanma ve bilgiyi akilda tutmaya yardimci olabilmektedir. Bu dogrultuda
mindfulness becerilerinin, ¢ocuklarin duygularini adlandirmalarina ve yonetmelerine
yardimcr olarak, yetiskinler ve akranlariyla olan iligkilerini de gelistirebilecegi
diisiniilmektedir. Cocuklara mindfulness becerilerinin 6gretilmesinin, 6émiir boyu
stirecek bir hediye olabilecegi gibi onlarin hayatlarindaki degisimlere, yagam stresini
tolere etmelerine ve daha fazla mutluluk duymalarina, yaptigi islerden tatmin olmaya

yardimct da olabilecegi diisiiniilmektedir (Osell, 2016).

Alan yazindaki bilgiler de g6z oniinde bulunduruldugunda, tstiin zekali ve
yetenekli g¢ocuklarin mindfulness diizeyleri ile bu bireylerdeki duygu degisimleri,
bireylerin dikkat gelisimi, kendilerini daha iyi hissetmeleri, duygularini kontrol
etmeleri, kendilerini kabul etmeleri, stresten ve kaygidan uzak birey olmalar i¢in
mindfulness kavramiin Gnemsenmesi Ve arastirilmasi, istiin zekali ve yetenekli
cocuklara mindfulness becerilerinin 6gretilmesi biiyiik 6nem tasimaktadir.

1.2 Calismanin Amaci

Giintimiizde ilkokul seviyesindeki c¢ocuklarin sosyal, duygusal sorunlar

yasadig1 goriilmektedir. Bu sorunlarla basa ¢ikabilen bireylerin, hayatinin temeline

saglam bir sekilde adim atabilecegi diislinlilmektedir. Cocuklarin saglam bir adim
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atmasi i¢in saglikli kararlar alabilmesi, stres ile basa ¢ikabilmesi, odaklanabilmesi,
giicliiklere boyun egmemesi ve motivasyonunu kaybetmeden hareket edebilmesi gibi
davranislar1 sergileyebilmesi gerekmektedir. Ustiin zekali ve yetenekli gocuklar,
karsilagtiklar1 problemleri kendilerine 6zgii yollarla ve kendi kendilerine ¢6zme
egilimindedirler. Basa ¢ikamadiklart durumlarda sorunlarini her zaman disariya
yansitmak istemeyebilirler (Ersoy ve Avci, 2004). Bu dogrultuda, istiin zekali ve
yetenekli ¢cocuklarin sorunlarla basa ¢ikabilmesi i¢in tiim diinyada ve tilkemizde etkisi
kanitlanmis olan mindfulness becerilerinin, istiin zekali ve yetenekli 6grencilerde

sosyal, duygusal deneyimleri ve yasantilar1 artiracagi diistiniilmektedir.

Mindfulness, zihni muhakemelerin durdurularak, dikkatin “simdiye”
¢evrilmesine dayanan yeni bir psikolojik sagaltim yontemidir (Bogels, Hoogstad, Van
Dun, de Schutter & Restifo, 2008). Broderick ve Metz (2009)’a gore mindfulness
becerileri, duygulara dikkat vererek duygulari tanimlamada, duygusal tepkileri
azaltabilmede, duygusal dengeyi ve netligi arttirabilmede, yardimci olunabildigini
ifade etmiglerdir. Dikkatimizi “simdi” ye vermemize, duygularimizi algilayarak
yonetebilmemizde de yardimer oldugunu dile getirmislerdir. (Broderick & Metz,
2009).

Mindfulness becerileri, insanin kendisine ya da baskalarina zarar verme gibi
davranigsal birtakim problemlere yol agabilecek rahatsizlik verici duygulara kars:
dayaniklilig1 arttirabilme olanagi sunmaktadir. Ayrica, mindfulness alistirmalarinda
bilingli olarak dikkat dagitici her seyden uzaklasilarak, dikkatin siirekli olarak tek bir
nesne {Ustiinde durulmaya c¢alisilmasina; boylece dikkat giliclenmesine yardimci

olundugu da belirtilmistir (Broderick & Jennings, 2012).

Mindfulness kavrami, c¢ocuklara okullarda son yillarda &gretilmeye
baglanmistir. Yapilan aragtirmalardan yola ¢ikarak mindfulness uygulamalarinin,
cocuklar tizerindeki etkilerinin olumlu yonde oldugu goriilmektedir. Mindfulness
becerilerinin kullanilmas1 yolu ile smif ortaminda sakin bir alan yaratilarak
ogrencilerin dikkatini ve ilgisini artirmaya yonelik calismalarin yapilabilecegi
sOylenebilir.

Aragtirmalara gore, mindfulness, zihninde bulunan sessiz yerlere bireyin

erismesini  saglarak, disiinmeyi, O6grenmeyi, odaklanmayr ve konsantrasyonu
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saglayabilmektedir. Duygularin dagmik, heyecanli, {lizgiin, endiseli, koti ya da
hiiziinlii oldugu hissedildiginde, bilingli farkindaligin ne oldugu ve bireyin hayatinda
yasadigr anlar i¢in mindfulness becerilerini nasil bir sekilde kullanilabilecegi
belirlenir. Ayrica mindfulness uygulamalari, viicudun gevsemesine, kan basincinin
diismesine, kalp atis hizinin artmasina, solunum ve beyin dalgalarinin diizenlenmesine
yardimci olmaktadir (Moy-Rome, 2015).

Broderick ve Metz (2009) ¢alismalarinda, mindfulness becerilerinin ¢ocuklar
tizerindeki etkileri arasinda, beynin dikkatle ilgili boéliimiinde goriilen yapisal
degisiklikler olmasi, dikkatle ilgili gorevlerde performans artisi, duygu durumunda ve
bagisiklik sistemi fonksiyonlarinda iyilesme, akademik basarida artig, empati
diizeyinde artis, fiziksel yakinmalarda ve stres diizeyinde ise azalma gibi unsurlarin 6n
planda oldugunu goézlemlemistir. Ayrica ¢ocuklarda yapilan mindfulness
uygulamalarinin, ¢ocuklarin dikkat becerilerinde gelismeler gosterdigi de bildirmistir

(Broderick & Metz, 2009).

Benzer olarak, alan yazin gz oniinde bulunduruldugunda istiin zekal ve
yetenekli bireyler i¢in olduk¢a Onemli olan mindfulness diizeyine yo6nelik
calismalarin, yurti¢i calismalarda olmamasi ve yurtdisi calismalarda da smirlilig
dikkati ¢ekmektedir. Ozellikle iistiin zekali ve yetenekli ¢ocuklar i¢in uygulanacak

olan mindfulness ¢aligsmasi, ilkokul yas grubunda ayr1 bir oneme sahiptir.

Bu dogrultuda, iistiin zekali ve yetenekli 6grencilerin mindfulness diizeylerinin
anlasilmast igin iistiin zeka ve yetenek tanisi alan ve almayan 6grencilerin incelenerek,
degiskenlere iliskin farkliligin incelenmesi gerekliligi diistiniilmiistiir. Bu amagla
olusturulan ¢alismanin bulgularinin ilkdgretim tiglincli ve dordiincii sinif diizeyinde
egitim goren Ogrenciler arasinda dstiin zekali ve yetenekli olan ve olmayanlarin
mindfulness diizeylerinin; mindfulness diizeylerine etki eden faktorlerin incelenerek

alan yazina 151k tutacagi beklenmektedir.

1.3 Arastirma Sorusu
Bu c¢aligma kapsaminda asagida belirtilmis olan arastirma sorularina cevap

aranmaktadir:

1. Ustiin zekali ve yetenekli olan ve olmayan 3 ve 4. smif ogrencilerinin

mindfulness diizeyleri nelerdir?



2. Ustiin zekali ve yetenekli olan ve olmayan 3 ve 4. smf dgrencilerinin
mindfulness diizeyleri arasinda bir farklilik var midir?

3. Ustiin zekali ve yetenekli olan 3 ve 4. smf 6grencilerinin mindfulness
diizeylerinde cinsiyet agisindan bir farklilik var midir?

4. Ustiin zekal ve yetenekli olmayan 3 ve 4. smif 6grencilerinin mindfulness
diizeylerinde cinsiyet agisindan bir farklilik var midir?

5. Ustiin zekal1 ve yetenekli olan 3. smif ve 4. siif dgrencilerinin mindfulness
diizeylerinde sinif seviyeleri agisindan farklilik var midir?

6. Ustiin zekdli ve yetenekli olmayan 3. smif ve 4. smf ogrencilerinin

mindfulness diizeylerinde sinif seviyeleri agisindan farklilik var midir?

Bu ¢alisma kapsaminda yukarida belirtilmis olan aragtirma sorulari1 dogrultusunda,
3 ve 4. siif 6grencilerinde mindfulness diizeylerine iliskin 2,3,4,5 ve 6.sorular igin
hipotezler belirlenmistir. Alan yazin1 dogrultusunda belirlenmis olan hipotezler

asagida sunulmaktadir.

Ha: Ustiin zekali ve yetenekli olan ve olmayan 3 ve 4. sinif &grencilerinin
mindfulness diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik vardir. Buna gore, tistiin zekal ve
yetenekli olan 3 ve 4. sinif 6grencilerinin mindfulness diizeyleri, tstiin zekali ve

yetenekli olmayan 3 ve 4. sinif 6grencilerin mindfulness diizeylerinden daha yiiksektir.

Hs: Ustiin zekali ve yetenekli olan 3 ve 4. simf dgrencilerinin mindfulness

diizeylerinde cinsiyete yonelik anlamli bir farklilik yoktur.

Ha: Ustiin zekali ve yetenekli olmayan 3 ve 4. siif 6grencilerinin mindfulness
diizeylerinde cinsiyete yonelik bir farklilik vardir. Buna gore, iistiin zekali ve yetenekli
olmayan 3 ve 4. sinif kiz 6grencilerin mindfulness diizeyleri, iistiin zekali ve yetenekli

olmayan 3 ve 4. simif erkek 6grencilerden yiiksektir.

Hs: Ustiin zekali ve yetenekli olan 3. siif ve 4. simf dgrencilerinin sinif
seviyeleri agisindan mindfulness diizeylerinde anlamli farklilik vardir. Buna gore,
Ustiin zekali ve yetenekli 4. siif dgrencilerinin mindfulness diizeyleri, iistiin zekali ve

yetenekli olan 3. sinif 6grencilerinin mindfulness diizeylerinden ytiksektir.



He: Ustiin zekali ve yetenekli olan 3. sinif ve 4. siuf dgrencilerinin simf

seviyeleri a¢isindan mindfulness diizeylerinde anlamli farklilik yoktur,

1.4 Calismanin Onemi
Mindfulness, i¢inde bulunan an’a bilingli ve yargisi olarak odaklanmak olarak

tanimlanmaktadir (Kabat-Zinn, 1976). Bu dogrultuda mindfulness yargisal olmayan,
su andaki amaglara yoneliktir (Srinivasan, 2014). Mindfulness, nefes ve sesler
tizerindeki dikkati, duyum ve duygularin farkindaligini, olumsuz duygularin
yonetilmesini, bireyin kendisini ve bagkalarin1 onaylamayi da igermektedir (Willard &
Saltzman, 2015). Mindfulness, sadece okumak ve konusmak degil, pratik yapmaktir
(Hanh, 2011).

Bireyler hayatlarinda yasadiklari olumsuz deneyimleri daha etkin bir sekilde
yonetebilmek i¢in mindfulness kavraminda olan bilingli diisiinceler, duygular ve
beden duyumlarini kullanabilmektedir (Burdick & L.C.S.W.R., 2014). Mindfulness
uygulamalar1 yoluyla bireyler, olumsuz disiincelerin ve duygu durumunun artmasini
da onleyebilmektedir (Lee, Semple, Rosa & Miller, 2008).

Lee, Semple, Rosa ve Miller (2008)’a gére ¢ocuklar, mindfulness temelli
uygulamalardan yararlanabilecek bir popiilasyonu temsil etmektedir. Mindfulness
becerileri, ¢ocuklarda Ogrenme ortaminin ingasina dogrudan katki sagladigi
sOylenebilir. Cocuklara 6nciiliik eden en yetenekli ve basarili insanlarin bile kendi
merkezleriyle ve yaraticiliklariyla baglanti kurmalarimi saglayan sey mindfulness
becerileridir (Willard & Saltzman, 2015). Bununla birlikte, ¢ocuklarda mindfulness
kavrami konusundaki aragtirmalarda, ebeveynlerin de mindfulness konusunda egitime
tabii tutulmasi, ebeveynlerin ¢ocuklarini evde mindfulness kavramini 6grenmeye
tesviklerinin saglamasi ve ¢ocuklarinin uygulamalarini desteklemek ic¢in onlar
caligmaya dahil etmeyi igermektedir (Burdick & L.C.S.W.R., 2014).

Ustiin zekali ve yetenekli dgrencilerde énemli bir 6zellik olarak gériilmeye
baslanan mindfulness kavrami ve bu kavrama yonelik c¢alismalar ve arastirmalar,
uluslararasi alan yazinda mevcut olmasina ragmen, Tiirkiye’de bu konuda yapilan
caligmalarin siirli sayida oldugu goériilmektedir.

Bu bilgiler géz ontinde bulunduruldugunda bu calisma, Tiirkiye’de yasayan
tistiin zekal ve yetenekli cocuklarda mindfulness diizeylerinin arastirilmasina yonelik

olarak baglatilan ilk ¢calismadir. Bu dogrultuda, bu arastirma kapsaminda, 3 ve 4. sinif



ogrencilerinin mindfulness diizeylerinin incelenmesi, mindfulness alanindaki
bulgulara iliskin boslugu dolduracagi gibi daha sonra yapilacak olan g¢alismalara
onciiliik ederek katki saglayacagi disliniilmektedir. Buna ek olarak, calisma
bulgularinin istiin zekali ve yetenekli Ogrenciler i¢in biiyilk 6neme sahip olan
mindfulness diizeylerinin arttirilmasina 151k tutmasi beklenmektedir. Bu sayede
iilkemizde tstiin zekali ve yetenekli 6grencilerin potansiyellerine katki saglayarak,
mutlu ve saglikli bireyler olmasi, gelecekte farkindaliklari yiiksek bireyler olarak

karsimiza ¢ikmasi beklenmektedir.

1.5 Tanmimlar

Zeka: Zihnin 6grenme, O6grendiklerini uygulayabilme, karst karsiya kalinan
durumlara yeni ¢6ziim yollar1 bulabilme yetenegidir (Sternberg, 2005).

Ustiin Yetenek: Normal standartlardan nitelik ve nicelik olarak farkli igsel
deneyimler ortaya koyma ve ileri biligsel kabiliyetleri igeren asenkronik gelisimdir
(Morelock, 1992).

Ustiin Zeka: Ustiin birey birbiriyle etkilesimde bulunan genel-6zel yetenek,
yaraticilik, motivasyon kiimelerinden herhangi birinde yasitlarindan %98 yiiksek,
diger kiimelerin de her birisinden %85 yiiksek daha iyi bir basar1 elde eden bireylerdir
(Renzulli, 1986).

Mindfulness: Dikkatli olmak, simdiki anda olan olaylarin farkinda olmak
olarak tanimlanmaktadir. Tiirkge karsiligi ise, “derin farkindalik hali” olarak ifade
edilmektedir (Brown & Ryan, 2003).



Boliim 2

Alan Yazin Taramasi

2.1 Zeka Kavram
Zeka, zihnin 6grenme, dgrendiklerini uygulayabilme, karsi karsiya kalinan

durumlara yeni ¢6ziim yollar1 bulabilme yetenegidir ve zekanin anlasilma gabalar1 eski
Yunanistan’da baslamistir (Sternberg, 2005). Galton (1982) zekanin c¢esitli
stireclerden olustugunu ve zeka ile ilgili ilk kuramlari ortaya atmistir. Galton (1982)’a
gore zeka basit motor, algisal ve duygusal siireglerden olusmaktadir. Binet ise zekanin
daha karmagik bir yapi oldugunu ve kolayca oOlgiilemeyecegini ileri stirmiistiir

(Sternberg, 2003).

Zeka konusunda taninmis arastirmacilar olan Binet ve Simon (1961) zekanin,
yonetim, uyarlama ve hiikkmetme unsurlarindan olustugunu ileri slirmiisler ve
yonetimin neyin nasil yapilmasi gerektigini bilmek oldugunu, uyarlamanin, se¢ilmis
stratejinin  izlenebilmesi oldugunu, hiikmetmeninse kisinin kendi diislince ve
davraniglarin1 elestirebilmesi oldugunu bildirmislerdir. Thorndike ise zekanin,
gercegin ya da dogrularin bakis acisindan bakarak uygun cevaplar verme giicii
oldugunu savunurken, Terman bunun bir soyut diisiinme becerisi oldugunu

savunmustur (Sternberg, 2003).

Freeman (2001) zekayr duygusal kapasite, kabul (idrak) kapasitesi, esneklik,
cabukluk, yaraticilik, ustalik, dikkat siiresi, uyaniklik ve hazir cevaplik olarak
tanimlamistir. Thurstone, i¢giidiisel davranislart kisitlayabilme, kisitlanan davranisin
zihinsel olarak hayal edilmesi ve yanlis ile dogruya bulabilme becerisi olarak
tanimlamistir (Sternberg, 2003). Wechsler (1981) zekayi, biitiin olarak amagli hareket
etme, mantiksal diisiinme ve g¢evreye etki edebilme agisindan kisinin becerisi olarak

tanimlamistir.

Zeka konusundaki tanimlar siireg icerisinde bir¢ok farkli boyutla ele alinmistir.
Bu kapsamda yapilan tanimlar farkli kuram ve yaklasimlarin ve yeni arastirmalarin
tiriinleri olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Borland, 2003; Akt. Leana-Tascilar ve Kanli,

2014). Onceleri tek faktorle agiklanan zeka; zamanla birden ¢ok faktorle agiklanmaya
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calisilmig ve farkli zekad alanlarinin dahil edildigi ¢oklu bir zekd tanimina dogru
cevrilmistir (Bektas, 2007; Sternberg, Jarvin & Grigorenko 2011). Buradan
anlasilacagi lizere zeka kavraminin ortak bir kabule dayanan tek ve kesin bir tanimi

bulunmamaktadir.

Zekanin tanimlama denemelerinin ilklerinden biri Galton’a aittir. Galton
“zekanin genel bir kapasite oldugunu, duyularin ise bilgi edinme kanallar1 olmalari
nedeniyle genel bilissel kapasitenin temellerini olusturdugunu” iddia etmistir (Sak,
2010a). Spearman ise zekanin sayisal ve sozel alanlar olarak iki grupta toplanan genel
yeteneklerden olustugunu iddia etmistir. Spearman, 6zel yeteneklerin de zeka triinii
oldugunu kabul etmekle birlikte bunlarin kisiye gore farklilik gosterdigi i¢in genel
zeka puanina katkida bulundugu goriistinii savunmustur (MEB, 2006; Akt. Bektas,
2007).

Galton’un tanimina kars1 ¢ikan Binet’e gore ise zeka; “cok daha karmasik ve
bu nedenle ¢ok farkli zihinsel bilisenlerden olusmaktadir” (Sak, 2010a). Binet, daha
sonralar1 gelistirdigi zeka testinde “sekil, tasarim ve ciimle belleginin; soyut
sozciiklerden anlam c¢ikarabilme kapasitesinin, kavrama ve yargilama yeteneklerinin
Olclilmesini” hedeflemistir (Sak, 2010a). Terman ise Binet’in bu ¢aligmasini revize
ederek Stanford-Binet Zeka Testini gelistirmistir. Boylece zeka kavraminin yani sira
IQ (zeka boliimii puani) kavrami da literatiirde kullanilmaya baslanmistir (Sak,
2010a). Terman zekayr “kavram olusturma ve bunlarin 6nemlerini belirleyebilme

yetenegi” olarak tanimlamistir (Suveren, 2006).

Tiirk¢e’de anlak, dirayet, zeyreklik, feraset gibi fakli kullanimlari da olan zeka
“insanin diistinme, akil yiiriitme, objektif gercekleri algilama, yargilama ve sonug
¢ikarma yeteneklerinin tamami” olarak tanimlanmistir (TDK, 2016). Gardner’a gore
ise zeka, bir ya da birden fazla kiiltiir i¢in degerli olan bir iiriinii ortaya koyma ya da
problem ¢6zme yetenegidir (Akkan, 2012). Bu tanimlardan yola ¢ikarak, birgok farkli
boyut ve yaklasimla ele alinan zekanin nihai bir tanimi1 bulunmamaktadir. Bu durum

yetenek taniminda da benzer bir sekilde tezahiir etmektedir.

Yetenek kavrami da “kabiliyet, istidat” gibi farkli kullanimlart olan “bir

kimsenin bir seyi anlama veya yapabilme niteligi veya bir duruma uyma konusunda
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organizmada bulunan ve dogustan gelen gii¢, kapasite” olarak tanimlanmaktadir
(TDK, 2016). Yetenek kavrami icin Ingilizce’de ise terim olarak daha ¢ok “gifted” ve
“talented” kullanilmaktadir (Levent, 2011). Ustiin yetenekli cocuklardan bahsedilirken
de daha ¢ok “gifted child” terimi kullanilmaktadir.

Sousa (2003)’nin bildirdigine gore literatiirde zekanin tanmyla ilgili bir
uzlagsma yoktur. Ustiin zeka ve iistiin yetenek gibi kavramlarin tanmima iliskin de bir
uzlagsma goriilmemektedir. Sousa (2003)’ya gdre bunun sebebi arastirmacilarin bakis
acilarindaki degiskenlikten ya da arastirmalarin yapildigr kiiltiirlerin farkliligindan

kaynaklanmaktadir.

Cocuklarin zihin yast ve kronolojik yaslarini hesaplama yontemi ile modern
zeka testleri hareketini baglatan Binet, 1905 yilinda ilk zeka testini gelistirmistir.
Egitilebilecek ve yavas 6grenen kisileri tespit etmeyi amaglamistir (Sak, 2010a). Ayni
donemde Spearman, 1904 yilinda Genel Zekd Kuramini ortaya koymustur.
Wechsler’in gelistirdigi WISC-R (Wechsler Bireysel Zeka Testleri) ise giiniimiizde
tistlin zekali cocuklarin tanisinin konmasinda yaygin bigimde kullanilan bir test olarak

karsimiza ¢ikmaktadir.

2.2 Ustiin Zeka ve Ustiin Yetenek Kavram
Ustiin yetenek ve iistiin zeka kavramlar gesitli tarihsel donemlerde degisik

sekillerde tanimlanmistir. Kuramcilar bu iki kavramdan iistlin zekay: bilim ve teknik
alanlarinda yetenekli olmak, iistiin yetenegi ise giizel sanatlar alaninda yetenekli olmak

olarak tanimlamislardir (Daglioglu ve Suveren, 2013).

Roeper (1982) iistiin yetenekliligi, algilari, duygusal ve zihinsel deneyimlere
aktarabilme farkindaliginin, duyarhiliinin ve becerisinin yiiksek olmas1 ile
tamimlamugtir. Renzulli (1986) ise tstiin yetenekliligi, test alabilme ya da ders
Ogrenebilme yetenegi olarak tanimlamistir. Hallahan ve Kauffman (2006) iistiin
yetenekliligin i¢inde bulunulan kiiltiire gore tanimlanmasi gerektigini, ¢ocugu
yasitlarindan ayiran ve performansini gostermesine hizmet eden biligsel tstiinliik,
yaraticilik ve motivasyonun birlesiminin {stiin yeteneklilige isaret ettigini ileri
stirmiistiir. Roeper (1982)’e gore, stiin yetenekli ¢ocuklar ya da ergenler, diinyayla
ilgili sorunlara kars1 yiiksek farkindaliga, karsilastiklar1 zorluklar, basarisizliklar ve

sorunlarla basa ¢ikma becerilerine, basarisiz olma ya da olumsuz duygular hissetmenin
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yasamin bir parcast olduguna dair farkindaliga, kendilerine 6zgii baz1 yeteneklere
sahip olan ozerk bireyler olduklarina dair farkindaliga, duygularimin bilincinde
olabilme ve digerleri ile empati kurabilme, gelisim donemlerine uygun gercekei ahlaki

gelisime sahiptirler.

Marland’in 1972 yilinda {stiin zekalilarla ilgili yaptig1 siniflama “Marland
Raporu”nda yerini almig ve iistlin zekali ve yeteneklilere uygun egitim programlarinin
temelleri atilmistir (Walker, 2002). Ustiin zeka ile ilgili esitli ¢alismalar ve goriis
aykiriliklar1 olsa da zekanin analitik ve s6zel becerinin disinda, yaraticilik, pratik bilgi
dagarcigl, genel hayat basaris1 ve elestirel problem ¢ézmeyi de igerdigine iliskin
tartismalar zamanla alanda yerlerini bulmustur (Sousa, 2003). Ornegin Maker (2003)
kendinden Onceki istiinliikle ilgili ¢alismalar1 bunun sadece zeka bolimi (IQ) ile
aciklanmasina kars1 ¢ikmais, Ustilinliigiin sadece zeka ile degerlendirilmesinin iistiinliik
tanimini daralttigin ileri slirmiistiir. Ona gore, karmagsik problemleri ¢cozme yetenegi
{istiinliigiin temel unsurlarindan biridir. Ustiin zekali ve yetenekli ¢ocuklar, karmasik
problemleri ekonomik ve etkili yollarla ¢ézebilen ¢ocuklardir ve karmasikliktan haz
duymaktadirlar. Bu nedenle de bu cocuklar basit problemlerin iistesinden gelirken,
basit gorlinen problemlerde karmasik taraflar bulabilir veya karmasik problemleri
basite indirgeyebilirler. McClellan (1985)’n bildirdigine gore listiin yetenek igin bazi
alanlarda st diizey performans gereklidir. Genel zihinsel yetenekler, 6zel akademik
yetenekler, yaratici ya da iretici diislince yetenegi, liderlik yetenegi, gorsel ve gosteri
sanatlarinda yetenek, psiko-motor yetenek alanlarindan herhangi biri ya da bir kaginda
basar1 gosteren cocuklar iistiin yetenekli olarak kabul edilmektedirler. Ustiin
yeteneklerin belirlenmesi amaciyla yapilan ¢ok sayida arastirmanin yani sira bu

kavrami agiklamak i¢in olusturulmus ¢esitli kuramlar da bulunmaktadir.

2.2.1 Ustiin zekalihk ve yeteneklilik kavram. Ustiin yeteneklilik kavrami
Lewis Terman ile 1920°li yillarda tanilanmaya baglamaktadir (Winner, 1996). Ustiin
yetenekli ¢ocuklarin egitiminde isinde uzmanlagmis kisiler Terman’in galismalarini
diizenleyerek {istiin yetenekliligin kavramsallastirilmasina yardimei olmuslardir ve 1Q
kavramini ayrintili bir sekilde biiyiitmiislerdir. Bununla berabar IQ puani, ¢ocuklarin
iistlin zekal ve yetenekli programlarina almak igin kullanilmaya baslanmistir (Fornia

& Frame, 2001). Smutny, Walker ve Meckstroth (1997) ise iistiin yetenekliligin
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noldugunu belirleyen alt unsurlart tanimlamiglar ve nadir bir 6zellige sahip olan
bireylerin aranmasi gerektigini, bu sekilde dstiin yetenekliligin meydana
gelebilecegini ifade etmislerdir. Bununla beraber, 1972 yilinda ‘iistiin yetenekliligin;
zihinsel ugras, 6zel akademik kabiliyet, yaratict ya da iiretken diisiinme, liderlik,
gorsellik ve sanat ve psikomotor islem alanlarinda 6n plana ¢ikan yetenekleri olan
cocuklar’ olarak ifade etmislerdir. ilerleyen zamanlarda psikomotor yetenek, iistiin

yeteneklilik tanimindan kaldirilmistir (Assouline, 1997).

Amerika'da 1972 yilinda yayinlanan Maryland Raporu'nda {istiin yetenekli
cocuklar; “Genel zihinsel yetenek, belli bir akademik alanda 6zel yetenek, yaratici ve
tiretici distinme, liderlik yetenegi, gorsel performans sanatinda yetenek, devinimsel
yetenek olmak tizere bu alt1 alanin bir veya birkaginda yiiksek performans gosteren
cocuklar” olarak tamimlanmaktadir. Ustiin zihinsel potansiyel iizerine yaptigi
caligmalarla bilinen Renzulli’den aktaran Davasligil (2004)’e gore, genelde zeka
bolimi 130’un istiinde olanlar, yeni fikirler ortaya atip bunlari yeni sorunlarin
¢oziimiinde kullanabilme yetenegi olanlar, yani yaratici olanlar ve bir isi, bagindan
sonuna kadar gotiirebilme potansiyeline sahip kisiler {istiin motivasyona, yani iistiin

ig-gorev yiiklenme yetenegine sahip olanlar {istiin zihinsel potansiyelli olmaktadir.

Renzulli (1986)’ye gore ise lstiin yeteneklilik; genel ve 6zel yetenek olarak
ikiye ayrilmaktadir. Ustiin yetenekli bireyler, yaraticiligini ve motivasyonunu
gelistirebilen ve kullanabilen kisiler olarak bilinmektedir (Renzulli, 1986). Yetenek,
olaylar karsisinda olumsuz bir durumla karsilasildiginda basa ¢ikabilmeyi ve yasanilan
olaylardan zihinsel yarar elde etmeyi saglamaktir ve sozel, sayisal yetenek ve sematik
ya da mekansal muhakeme gibi farkli kisimlardan olusabilmektedir (Carter, 2005).
Motivasyon bireye i¢sel gii¢ saglayan, davranislarda istekli hale gelmesinde etkili olan
bir giidiidiir ve kisinin 6grenme-6gretme siirecinin etkililigini 6n plana ¢ikaran en
onemli faktorlerden birisidir (Akbaba, 2006). Alan (2006)’a gore insanlarin tatmin
edilmemis ihtiyaglar1 uyarildiginda giidiiler ortaya ¢ikmaktadir ve giidiiler insanlarin
davranigta bulunmasina yol agmaktadir. Boylece bir hedefe yonelik giidiilenmek igin
motivasyon gerekli olmaktadir. Motivasyon ayni zamanda yaratici is ile iligkilidir ve
0zglin diistinmeye katki saglamaktadir (Akbaba, 2006). Yaraticilik ise Torrance’a gore

sorunlari, bilgi eksikligini, uyumsuzlugu fark etme, tanimlama ve ¢oziim aramadir
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(Oztiirk, 2001). Besancon, Lubart ve Barbot (2013)’a gére ise yaraticilik insanin
ornegin beklendik ve beklenmedik problemlerle bas edebilmesi i¢in risk alma odakli
bir kisilige sahip olma, yeni fikirlere ve deneyimlere acik olma ve belirsizlige
tahammiili olma anlamindadir. Aym1 zamanda bu etkenlerin hepsi yaraticiligin
pargalaridir. Besangon, Lubart ve Barbot (2013)’ gore yaraticilik, gittikge kisisel ve
sosyal gelisime katki saglayan degerli bir yetenek olmaktadir ve yaratici potansiyel,
yaraticit marifet ve yaratici yetenek olmak iizere iice ayrilmaktadir. Yaratici potansiyel
Ozgiin iiretim ve uyarlanabilir is yetenegi olmakla birlikte dlgiilebilir bir yetenektir.
Yaratict marifet gergek hayata adapte edilebilen tretimdir. Yaratici yetenek ise
tekrarlayic1 yaratici is firsatlar1 tiretme yetenegidir. (Besangon, Lubart & Barbot,
2013).

Yaratici potansiyeli iist diizey olan insanlar, bu yetenegini kullandiklarinda ve
tekrarlayici yaratici is firsatlar tiretmeleri durumunda yaratici yetenege sahip olduklari
sOylenebilmektedir. Dolayisiyla iist diizeyde yaratict potansiyele sahip olmasi
durumunda kisi ‘yaratici istiin yetenekli’ olarak tanimlanmaktadir. Fakat {ist diizey
yaraticl potansiyele ve/veya yaratici yetenege sahip olan bir kisinin yiiksek zeka
kabiliyetine sahip oldugu sdylenememektedir. Ayni sekilde {istiin zekaya sahip {istlin
yeteneklilerin, yaratici tistiin yetenekli olmasi beklenmemektedir (Besangon, Lubart &
Barbot, 2013).

Morelock (1992), iistiin yetenekliligi, normal standartlardan nitelik ve nicelik
olarak farkli icsel deneyimler ortaya koyma ve ileri biligsel kabiliyetleri igeren

asenkronik gelisim olarak tanimlamaktadir.

1991 yilinda Tiirkiye'de Milli Egitim Bakanligi 1. Ozel Egitim Konseyi'nde,
“Yetenekli ¢ocuklar konunun uzmanlar tarafindan, genel ya da 6zel yetenekleri
acisindan, yasitlarina gore yliksek diizeyde performans gosterdigi belirlenmis

cocuklardir” biciminde bir tanim yayinlanmistir (Daglioglu ve Suveren, 2013).

Daha sonraki yillarda Milli Egitim Bakanligi yayinladigi Ozel Egitim
Hizmetleri Yonergesi'nde iistiin yetenegi, bireyin zeka boliimiiniin siirekli olarak 120
ve lstiinde Olcililmesi, glizel sanatlar, matematik ve teknik alanlarda yasitlarindan

belirli dl¢ilide tistiinliik gostermesi olarak tanimlamistir (MEB, 2006). Tiirk toplumu
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icin 130 ve {stiin zeka boliimi diizeyine sahip olma siklig1 %2, 140 ve tizeri zeka

boliimii sahibi olma sikligi ise % 0,2 olarak belirlenmistir (MEB, 2006).

Tiirkiye Biliylk Millet Meclisi tarafindan 2012 yilinda bir komisyon
olusturularak iistiin yetenekli bireylerle ilgili kapsamli bir arastirma yapilmistir. Konu
ile ilgili olarak ¢alismakta olan bir¢ok uzmanin da katkida bulundugu raporda niifusun
%?2'sinin Ustlin yetenekli oldugu varsayimina gore Tiirkiye'de 0-24 yas arasinda 682
bin 6zel yetenekli bireyin yasamakta oldugu belirtilmistir. Ayrica bir bagka varsayima
gore ise niifusun %12'sinin {istlin yetenekli oldugu, bu yilizdenin dort milyon bireye

karsilik geldiginin diisiiniilmekte oldugu belirtilmistir (TBMM, 2012).

Goriildugii gibi tiim istiin yetenek tanimlari incelendiginde, iistiin yetenegin
tek bir boyutla agiklanamayacagi goriilmektedir. Hem zihinsel kapasite, hem yetenek
alanlar1 agisindan yasitlarinin 6niinde bir gelisim gosteren ve yetenek alanlarinda
yaratici Uriinler veren, farkindaligi ve hassasiyetleri yiiksek bireyler {istiin yetenekli

olmaya aday bireyler olabilmektedirler.

2.2.2 Ustiin zekal ve yetenekli cocuklarin simflandirilmasi. Ustiin yetenekli
ogrencilerle ilgili birgok siniflandirmalar bulunmaktadir. Ustiin yetenekli dgrencilerin
IQ diizeylerine ve gosterdikleri olagan dis1 davranissal oOzelliklerine gore farklhi
bi¢cimlerde simiflandirildiklar1 goriilmektedir (Sak, 2010a; Bakioglu ve Levent, 2013).
Bu siniflandirmalar, zekd ve yetenek tanimlarinda oldugu gibi konuyu ele alan
uzmanlarin benimsedikleri yaklasima gore farklilik gdstermektedir. Buna Ornek
olarak, Ataman (2009)” a gore istiin yetenekli ¢ocuk, bir ya da birden fazla yetenek
alaninda ya da zeka 6zelliginde akranlarindan ¢ok daha yiiksek diizeyde performans
gisteren ya da gizilgiice sahip olan ve diger alanlarda da ortalama diizeyde 6zelliklere

sahip olan ¢ocuklardir.

Ustiin yetenekli dgrencilerin tanimlamalarinda kesin bir sinirlamayi getiren 1Q
puani kullanilarak yapilan siniflandirmalarin disinda yeni yaklasimlarin ortaya ¢iktig
goriilmektedir (Ataman, 2009). Ataman (2009) ’in siniflandirmasinda iistiin yetenekli
cocuk taniminda farkli yetenek alanlar1 ve zeka ozellikleri akranlarindan iistiin olan
¢ocuklar 6n plana ¢ikmustir. Gardner (2010) ise son dénemde ilgi ¢eken baska bir

siniflandirma yapmustir. Gardner gelistirdigi ¢oklu zeka kurami ile zekanin, tek bir
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faktorle aciklanamayacak kadar ¢ok sayida yetenegi igerdigini savundugu
gorilmektedir. Gardner’e gore ise insanin tek bir zekasi yoktur ve birbirinden farkli 8
yetenek olan sozel / dil, mantiksal / matematiksel, gorsel / uzamsal, bedensel /
kinestetik, miiziksel / ritmik, sosyal, i¢sel ve sonradan ek olarak da doga zekasindan
olusmaktadir (Gardner, 2010). Ayrica iistiin yetenekli Ogrencilerin arasinda 6zel
gruplar olan dahi ¢ocuklar, aspergerli ¢gocuklar, savant sendromu, Williams sendromu
gibi farkli gruplandirmalarin da bazi arastirmacilarca yapildigr goriilmektedir
(Borland, 2003; Sak, 2010a). Bunlarin yani sira iki kere farkli ¢ocuklar (twice-
exceptioanal), parlak ¢ocuklar gibi sifatlandirmalarin da kullanildig1 goriilmektedir

(Callard-Szulgit, 2010).

Bu siniflandirmalara gore iistiin yetenekli 6grencilerin toplumdaki rastlanma
diizeyleri de degiskenlik gostermektedir. TUBITAK ’m arastirmasina gore; Tiirkiye'de
0-24 yas araliginda 682 bin iistiin yetenekli birey vardir ve bu say1 niifusun yiizde 2'sini
olusturmaktadir (MEB, 2007). Bu denli ender rastlanan dgrencilerin fark edilmesi ve
uygun ortamlarda desteklenerek yetistirmeleri toplumun gelecegi agisindan oldukca
Oonemlidir. Bunun yan sira bu 6grencilerin bir tanesinin bile egitim kapsami disinda
kalmasi toplum icin biiylik bir kayip olacaktir (Ataman, 2009). Bu nedenle iistiin

yetenekli 6grencilerin egitimi konusunu ele almakta fayda bulunmaktadir.

2.2.3 Ustiin zekahlig1 ve yetenekliligi aciklamayr amaclayan modeller.
Zekay agiklamaya yonelik birgok kuram, model ve teori olusturulmustur. Ancak iistiin
zekdy1 ve yetenegi agiklamaya yonelik yedi model bulunmaktadir. Bunlar; Ucglii
Cember Modeli, Ayrimsal Ustiin Zeka ve Yetenek Modeli, Emergenik Kalitim
Epigenetik Gelisim Modeli, Deniz Yildizi Modeli, Psikososyal Siniflar Modeli,
Besgen Modeli ve Miinih Modelleridir.

2.2.3.1 Renzuli'nin iiclii cember modeli. Renzuli’nin Uclii Cember Modeli,
insanin yaratici liretim potansiyelinin temel boyutlarini ortaya koymay1 amaglayan bir
modeldir. Modelin adi, teorinin yapisit ve igerdigi birbiri ile iligkili ii¢ 6zellikten

tiiremistir (Renzulli, 2005).

Renzuli yasamlar1 boyunca {istiin basarilar gostermis yetiskinleri incelemistir.

Yaptig1 incelemeler sonucunda ii¢ 6nemli 6ge oldugunu farketmistir. Bu ogeler;

17



normalin {izerinde bir yetenek, yaraticilik ve ise sarilmadir. Renzulli normal
ortalamanin {izerinde bir yeteneck kavrami ile bilgiyi islemleme, deneyimleri
birlestirme gibi genel yetenekler ile bilgi kapasitesi, bir aktivitedeki performans gibi
0zgiin yetenekleri ayirt etmistir. Bu modele gore genel yetenegin biitiin 6zel yetenekler
az ya da ¢ok katkida bulundugu diisiiniilmektedir. Genel yetenegi diisiik olan bireylerin
0zel yeteneklerinin de diisiik oldugu diisiintilmektedir (Sak, 2004).

Renzulli yaraticiligi, diisiincelerin orjinalligi, esneklik, risk alma egilimi,
uyaranlara hassaslik, deneyimlere aciklik gibi kavramlari i¢ine alan bir kavram olarak
ele almaktadir. Renzulli, akademik basar1 veya standart 6lgeklerden alinan puanlarin

yaratici potansiyeli ortaya koymakta yetersiz kaldigini ifade etmektedir (Sak, 2004).

Ise sarilma kavramini ise, motivasyonun harekete doniismesi, azim,
dayaniklilik, cok calisma, kendine giiven olarak aciklar. Ozgiiven, ise adanma, azim,
istek, problem ¢dzme becerisine dair inan¢ gorev askini olusturmaktadir. Bunlarin
yaninda derin 1lgi ve meslek ile biitiinlesme basarinin temelinde yatmaktadir (Sak,
2004). Renzulli igse sartlma bileseninin olmadigt durumlarda yiliksek basarinin
olamayacagini savunmaktadir. Yapilan g¢aligmalarda tekrar eden bigimde iistiin
yetenegi Ongdérmek i¢in tek bir kriterin miimkiin olmadigi bulunmustur. Modeli
aciklarken Renzulli tek bir 6zellik ya da tek bir 6zellik tiiriiniin hicbir sekilde iistiin
yetenekli bireyi ortaya koyamayacagini vurgulamistir. Yaratici ve iiretici potansiyelin

basarisi igin ti¢ gemberin temsil ettigi 6zelliklerin iliskileri vardir (Renzulli, 2005).

Renzulli, tanimladig ti¢ halkanin birlikte ¢alismasi halinde yiiksek basarili ya
da ustiin yetenekli davranislara tanik olmanin miimkiin olacagini ileri siirer. Yakin
zamanda modeline kisilik ve ¢evresel faktorleri de eklemistir (Renzulli, Joseph & Reis,
1997). Renzulli, istlin yetenekli davranisi, genel ya da 6zel yetenekler, ise sarilma ve
yiiksek diizeyde yaraticilik 6zelliklerini aralarindaki iliskinin sonucunda ortaya ¢ikan

diislince ya da eylem olarak tanimlamaktadir (Renzulli, 2005).

Bu ii¢ 6geden birinin ¢cocukluk ¢aginda goriilmesi ¢ocugun ileriki donemlerde
sergileyecegi zihinsel performansin Onciilii olarak kabul edilmektedir. Renzulli, bu
Ozelliklerden herhangi birini gosteren bir ¢ocugun {istiin yeteneklilere sunulan

firsatlardan yararlanabilecegini 6ne siirmiistiir (Akarsu, 2004).
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2.2.3.2 Gagne'nin ayrimsal iistiin zekd ve yetenek modeli. Egitimde birgok
uzman Ustiin zekaliy1 ve iistiin yetenekliyi birbirinden ayirt etmemektedir. Cogunlukla
bu iki kavrami es deger olarak diisiiniip, ayn1 anlamda kullanmaya ¢alismaktadirlar.
Gagne, literatiirde en temel bu iki kavram arasinda ayrim yapilmasinin dogru olacagini
savunmaktadir. Bu model sira dis1 potansiyelin ya da iistiin zekanin 6zel mesleki bir
alanda uzmanlik ya da yetenek adi verilen sistemli bir sekilde gelistirilmis sira dis1
becerilere doniistiiriilmesi olarak yetenek gelisimi siirecini sunmaktadir (Baltaci,
2013). Modeli agiklarken Gagne, TUstiin zeka ve iistiin yetenegi ayr1 olarak
tanimlamistir. Modele gore iistiin zeka, en az bir yetenek alaninda akranlarinin
arasinda en az %10'luk kisimda bulunan, egitilmemis ve kendiliginden agiga cikan

dogal potansiyellere sahip olmak ve bunlar1 kullanmaktir (Baltaci, 2013).

Modele gore listiin yetenek ise, sistematik olarak gelistirilen yeteneklerde siiper
istiinliik ve insan etkinliginin en az bir alaninda akranlarinin arasinda en az iist %
10'luk kisminda bilgi sahibi olma ve bu alanda aktif olmalaridir (Baltaci, 2013). Bu
tanimlamalara gore bu iki kavramda insan becerisine atifta bulunmakta, ortalamadan
farkli bireyleri hedef almakta, sira dis1 davranislar1 sebebiyle normal olmayanlara
atifta bulunmaktadir (Baltaci, 2013). Modele gore iistiin zeka, {iistiin yetenegin
hammaddesidir. Yani iistiin zekali olmayan bir kimse, iistiin yetenekli olamamaktadir.
Ciinkii ustiin yetenek, Ustiin zekdnin deneyimle gelismesi ve bir alanda

olgunlagmasidir (Sak, 2004).

Yetenek gelisimi modeli, dort yetenek alani oldugunu 6nerir. Bunlar; zihinsel,
yaraticilik, sosyal etkilesim ve duyusal motor alanlardir. Gagne, dogal yeteneklerin
cocuklarin gelisimleri boyunca karsilagtiklar1 ¢esitli gorevler yoluyla gozlenebilir
oldugunu, okumay1 6grenmek, bir problemi ¢6zmek i¢in gerekli biligsel beceriler ya
da 6zgiin bir ¢calisma tiretmeyi igerdiginin 6ne slirmektedir. Gagne’a gore bu beceriler

farkli derecelerde tiim ¢ocuklarda bulunmaktadir (Baltaci, 2013).

Kimyada katalizor, kimyasal reaksiyonu hizlandirmak i¢in karigima eklenen ve
reaksiyondan etkilenmeyen maddeler i¢in kullanilan bir terimdir. Bu modelde, bireysel
ve cevresel katalizorler ile sans faktorii li¢ tip katalizor olarak tanimlanir. Bireysel
katalizorler, fiziksel 6zellikler, motivasyon, irade, kisilik ve 6zyonetimi igermektedir

(Baltaci, 2013).
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Cevresel katalizorler, gevrenin pozitif ve negatif olmak tizere iki yonlii etkisini
ifade etmektedir. Model c¢evreyi ic¢inde yasanan cografya, niifus, sosyolojik
Ozelliklerin yaninda aile, sosyoekonomik statli, komsular gibi farkli boyutlarda ele

almaktadir (Baltaci, 2013).

Sans faktorii ilk defa Tannenbaum tarafindan incelenmis ve dile getirilmistir.
Bu faktoriin hem c¢evresel faktorler hem genetik faktorlerde kontrol edilemez bir
katalizor etkisi oldugu kabul edilmektedir. Cocugun genetik yapisi veya nerede,
kimlerin ¢ocugu olacagi kontrol edilemeyen tamamen sans faktorii ile agiklanabilecek

bir durumdur (Baltaci, 2013).

Gagne ise ¢ok yonlii bir etkilesim 6nermektedir. Temel iliski yetenek gelisimi
stirecinde aciklanmaktadir. Buna gore, sira dis1 dogal becerilerin ya da dogal
yeteneklerin 6zel mesleki bir alanin beceri 6zelliklerine dontisiimiine yetenek gelisimi
denmektedir. Bireysel ve c¢evresel katalizorler bir araci olan 6grenme ve uygulama

stirecini belirgin sekilde etkilemektedir (Baltaci, 2013).

Tek bir nedensel bilesen yoktur. Onlarin hepsi karmasik sekillerde 6grenme
siireci ve birbirleriyle 1iliski icindedirler. Bu etkilesimler kisiden kisiye
farklilagsmaktadir. Bireysel yetenek nedensel etkinin bes grubu arasindaki karisik ve

essiz kareografiden ortaya ¢ikarmaktadir (Baltaci, 2013).

Ozet olarak, sira dis1 dogal yetenekler, 6grenme ve egitimin yavas ilerleyisi
boyunca &zel mesleki bir alanin uzmanlk becerilerine doniistiiriilmiistiir. Ogrenme
informal ya da formal sekilde olabilmektedir. Bu gelisim ii¢ tip katalizor tarafindan
kolaylastirilabilmekte veya engellenebilmektedir. Bu katalizorler sans, bireysel ya da
cevreseldir. Ustiin zeka ya da iistiin yetenek etiketleri ilgili dl¢iimlerde en az %10’ luk

bir iist dilim i¢inde performans gosterenler icin tahsis edilmistir (Baltaci, 2013).

2.2.3.3 Emergenik kaliim epigenetik gelisim modelleri. Simonton’un ortaya
koydugu bu modelde iistiin zekanin genetik temelleri ve dogum sonrasi gelisim siireci
ele alinmaktadir. Kuram {istiin zekanin ¢ok boyutlu bir yap1 oldugunu varsaymaktadir.
Kuramin isminde de yer alan emergenik kavrami bir sistemin evrimsel olarak ortaya
cikisitnt  ifade etmektedir. Bu sistemin ortaya ¢ikisi ile ilgili kosullar

ongoriilememektedir. Kuramin isminde yer alan bir diger kavram olan epigenetik
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kavrami ise, tamamlanmamis bir hiicrenin tamamlanmadaki gelisim siirecini ifade

etmektedir (Sak, 2004).

Simonton (2005), iistiin basariy1 ortaya koyan Ozellikleri igeren genetik
bilesenlerin bir varyasyon yarattigini ifade etmekle beraber, iistiin zekay: spesifik bir
gen ile agiklamanin miimkiin olmadigmi ifade etmektedir. Modele gore, genetik
bilesenlerin gen varyasyonlarma katilmalart o bireyin {stiinlilk derecesini
etkilemektedir. Ustiin zekanin gelisimi zamana ve gelisecegi alana gére farklilik
gostermektedir. Basit yetenekler zamansal olarak erken ortaya ¢ikabilmekte, karmagik
gen organizasyonlar1 gerektiren yetenekler ise daha ileri yaslarda ortaya ¢ikmaktadir.
Bunun yaninda ayni genetik dizilime sahip bireylerde farkli yetenek gelisimi séz

konusu olabilmektedir (Simonton, 2005).

2.2.3.4 Tannenbaum'un denizyiddizc modeli. Ustiin zekali ve yetenekli
bireylerin psikolojik ve egitsel 6zelliklerine dayanan bir modeldir (Gross, 2004).
Anghel (2016)’ya gore Tannenbaum, lstiin zekali ve yetenekli cocuklarin ¢cok 6zel
oldugunu ifade etmistir. Ustiin zekali ve yetenekli ¢ocuklardaki yetenegi ve zekay:
tanimlamak i¢in ise modelde bes faktor sart kosulmus ve sart kosulan bes faktor oldugu
icin modelin ismi denizyildizt modeli olarak adlandirilmistir (Anghel, 2016). Modelde
ifade edilen faktorler ise; genel yetenek, 6zel yetenek, zekad unsuruyla ilgili olmayan
faktorler, cevresel faktorler ve sans faktorleridir (Koksal, 2007). Gross (2014),
Tannenbaum'un denizyildizinin bes faktoriiniin hem statik hem de dinamik elemanlara
sahip oldugunu, statik elemanlarin, gocugun o anin1 oldugu gibi resmetmekte yardimci
oldugunu, zaman i¢inde belirli asamalarla gocugun digerlerine kiyasla nasil st diizey
performans gosterdigini tespit ettigini de dile getirmistir. Bununla birlikte, matematik
seviyesi, fen veya okuma basarisi, saglik durumu, ailesi ya da sinif arkadaglari ile olan
iligkilerinin zamanla degisebilecegini, bu nedenle dinamik unsurlarin, 6grenme
siireclerine, ¢ocugu etkileyen ve degisime neden olan veya degisebilen sosyal ve

egitsel siireglere etki edebilecegini sdylemistir (Gross, 2004).

Tannenbaum, bu modelde iistiin zekanin yetiskinlere 6zgii bir sey oldugunu,
cocuklarda ancak tistiin yetenekten bahsedilecegini ifade etmistir (Sak, 2014). David
(2011)’de, Tannenbaum, denizyildizinin her kolunun iistin yetenekli &grencinin

degisken ozelliklerini temsil ettigini, bes degiskenin birbirinden bagimsiz olmadigini,
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dolayisiyla tstiin yetenekli Ogrencinin potansiyel yeteneklerini gelistirmek igin
besininde mevcut olmasi1 gerektigini dile getirmistir. Modelin, yiiksek yetenekli
Ogrencileri igeren ¢ok cesitli akademik ¢esitlilik sunmakta oldugunu, bu tiirden bir
cesitliligin, Zimbabvenin ilkokul seviyesindeki diizenli siniflarinda bulundugunu

sOylemistir (David, 2011).

Tannenbaum, bir ¢ocugun yetenekli olmasi i¢in yetenekli bir yetiskine sahip
olmasi gerektigini soylemistir (Yusofa, Ishak, Zahidia & Kamaruddina, 2017). Gross
(2004), hem ¢ocugun kisiliginin hem de yetistirildigi ve egitildigi ¢evrenin rollerinin
bu modelde agikg¢a tanimlandigini séylemistir. Yaratici, iiretken, basarili yetiskin
Ozelliklerinden tiiretilen Renzulli modelinden farkli olarak, Tannenbaum'un
modelinin, ¢cocuk ve ergenlerin gii¢lii 6zelliklerine dayandigimi ifade etmistir (Gross,

2004).

Tannenbaum ayrica, iki tiir yetenegin bulundugunu; bunlarmn birincisinin fikir
tiretenler, ikincisinin ise bu fikirleri yorumlayan veya yeniden yaratan sanatgilar
oldugunu ileri siirmiistiir. Her iki yetenegin, yeteneklerini, yeni ya da 6zgiin bir seyler
tireterek, yiiksek beceri diizeylerine sahip olarak ya da yetenekli ve yaratici bir sekilde
olarak gosterebileceklerini ifade etmistir (Yusofa, Ishak, Zahidia & Kamaruddina,
2017).

Anghel (2016), Tannenbaum'un istiin zekalilik ve yeteneklilik goriisiine gore,
bir iiretici olarak iireten potansiyelin yetiskinlerden meydana geldigini, ¢ok az sayida
bireyin, ¢ocukluk veya ergenlik yillarinda herhangi bir alanda, bir iretici olarak
potansiyellerini kullanabilecegini soylemistir. Denizyildizi modelinde, gelecekte
potansiyelinin performansa doniigmesi i¢in ¢ocugun sahip olmast gereken nitelik ve
miidahalelere yetiskinlerin, rehberlik etmesi gerektigini sdylemistir. (Anghel, 2016).
Tannenbaum, yetenekli potansiyelin yeteneklere yansimasi i¢in tiim faktorlerin
mevcut olmasi gerektigini de savunmustur (Yusofa, Ishak, Zahidia & Kamaruddina,
2017). Tannenbaum, bize zekanin ve yeteneklerin gelistirilecegini ifade etmissede,
erken yastan yetigkinlige kadar maksimum diizeyde verilen egitimin sadece iistiin

zekal ve yetenekli bireylere katkida bulunabilecegini gostermistir (Anghel, 2016).
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2.2.3.5 Tannenbaum'un psikososyal siniflar modeli. Tannenbaum’un
gelistirdigi bir diger model olan Psikososyal Siniflar Modeli iistlin yetenek tiirlerini
toplumun ihtiyac¢lar1 ve degerleri iizerinden siniflama esasina dayanmaktadir. Buna
gore Ustlin yetenek, ender yetenek, artik yetenek, hisseli yetenek ve tuhaf yetenek

olmak iizere dort sinifa ayrilmaktadir (Sak, 2014).

Ender yetenek, toplumda goriilme siklig1 ¢ok az olan ve toplumun yasamsal
ihtiyaclarimi karsilayan yetenek tiriinii ifade etmektedir. Artik yetenek, yaratici
trlinleri ile toplumun yasamsal ihtiyaclarim1 karsilamayan ancak medeniyetleri
zenginlestiren yetenek tiiriinii ifade etmektedir. Artik yetenegin ender yetenekten farki,
yasamsal bir katki saglamamakla beraber, herhangi bir yetenek tiiriine sahip olan kisi,
digerinden daha degerli olmamaktadir. Hisseli yeteneklerde ise, daha cok kamu
hizmeti veren istiin yeteneklerden bahsedilmektedir. Tuhaf yeteneklere, toplumun
giilme ihtiyaglarin1 karsilayan yeteneklerle zamanla degerini yitirmis yetenekler

girmektedir (Sak, 2014).

2.2.3.6 Besgen modeli. Sternberg ve Zhang’in ortaya attiklart bu kuramda
iistlin yetenegin ve zekanin bes boyutundan bahsedilecektir. Sternberg ve Zhang
(2004)’e gore bu boyutladan birincisi olaganistiiliik kriteri oldugunu ve
olaganiistiiliikte birey bazi boyutlarda akranlarina oranla istiin oldugunu ifade
etmislerdir. Sak (2014)’e gore olaganiistii olarak kabul edilen diizeyin ne oldugu da
goreceli bir durumdur. Ciinkii bazi toplumlarda ¢ok iistlin olarak kabul edilen bir

durum diger bir topluma gore ortalama olarak kabul edilebilmektedir (Sak, 2014).

Ikincisi, nadirlik ya da enderlik kriteridir ve bir birey akranlara gore yiiksek bir
nitelik diizeyine sahip olursa nadir olmaktadir (Sternberg & Zhang, 2004). Sternberg
ve Zhang (1995)’e gore bireyin bir alandaki becerisi ya da kapasitesi ne kadar iist
diizey olursa olursa olsun o toplumda sik¢a rastlanan bir 6zellige sahipse bu yetenegin
ya da zekanin iistiin olarak kabul edilmesinin miimkiin olamayacagini ifade etmistir.
Ciinkii bu kurama gore bir alanda ¢ok 1yi olmanin istiinliik olarak kabul edilmesi i¢in
o yetenegin ya da zekanin az rastlanabilen olmasi gerekmektedir. Ayrica bu yetenege
ya da zekaya rastlanma orani toplumdan topluma veya gruptan gruba degiskenlik

gostermektedir. Yani bir kisinin bir alandaki yetenek ve zeka diizeyinin yliksek

23



olmasinin iistiin yetenek ya da zeka olarak tanimlanmasi kisinin i¢inde bulundugu grup

veya sinifa gore de degiskenlik gostermektedir (Sternberg ve Zhang, 1995).

Ucgiincii kriter iiretkenliktir ve iistiin yetenek ya da zeka olarak degerlendirilen,
tiretkenlik gosterebilmektedir (Sternberg & Zhang, 2004). Sternberg ve Zhang
(1995)’e gore tiretkenligin dlglimlenmesi ise yetigskinler ve ¢ocuklar igin farklilik
gostermektedir. Uretkenligin birikimle gerceklesen bir durum oldugunu géz oniinde
bulundururak, ¢ocuklarin heniiz potansiyellerini iiretime gecirme birikimine sahip
olamamalar1 nedeniyle sadece iiretme potansiyellerinin Olglimlenmesinin iistiin
yetenek olarak kabul edilmesinden so6z edilmektedir. Ancak yetiskinler artik
tiretebilme  birikimine sahip olmalar1 nedeniyle yetigskinlerde {iretkenligin
Olgtimlenmesinde sadece potansiyeli belirlemek yeterli olmamaktadir (Sternberg &
Zhang, 1995).

Dordiinciisti  gosterilebilirlik ya da kanmit Kriteridir ve bireyin gegerli
degerlendirmelerden ya da testlerden gegmesi ile miimkiin olabilmektedir (Sternberg
ve Zhang, 2004). Sternberg ve Zhang (1995)’e gore birey i¢cin uygulanan bireysel,
grup zekd testleri ve standartlastirilmis 0Ozel yetenek testlerinde potansiyelini
gostermeyen Ogrencilerin {istiin zekali/yetenekli olarak kabul edilmesi miimkiin
olmamaktadir. Bu amacla yetenegi belirleme oOlceklerinin de kanit olarak
kullanilabilecek kadar gegerli ve giivenilir olmasi gerekmektedir. Sonuncusu deger
kriteridir. Kisiye kendi toplumu tarafindan deger verilmesi ile olusan bir kriterdir
(Sternberg ve Zhang, 2004). Besgen Kuramina gore iistiin zeka ve yetenek tiirlerine
verilen deger toplumlara gore hatta alt kiiltlirlere gore degiskenlik gostermektedir. Bu
nedenle deger gormeyen zekaya ve yeteneklere olaganiistii diizeyde sahip olsalar bile
bu kisiler Gistiin zekali ve yetenekli birey olarak degerlendirilememektedir (Sternberg
& Zhang, 1995).

Bu modele gore, tanilama tiim bu dlgiitler goz 6niinde bulundurularak ve uygun
araglarla yapilmahidir. Karsilagtirmalar denk sartlara sahip akranlar arasinda

yapilmalidir (Sak, 2014).

2.2.3.7 Miinih modeli. Ustiin yetenekli ocugun etkin bir bigcimde belirlenmesi

biligsel ve bilissel olmayan birgok faktdre baglidir. Bu faktorler arasinda aile, okul,

24



akran iliskileri gibi g¢evresel faktorler ve gelisimsel faktorler sayilabilmektedir.
Almanya’da 2008 yilindan itibaren kullanilmakta olan Miinih Modeli, iistiin
yeteneklilik olgusuna dinamik bir bakis agis1 getiren ¢ok faktorlii bir model
olmaktadir. Cesitli 6zelliklere sahip iistlin zekal1 ve listlin yetenekli bireylerin izlendigi
Miinih boylamsal ¢aligmasi psikometrik siniflama bakis agisini temel almistir. Model
yedi yetenek faktorii grubu (pretictors) ve cesitli performans degiskenlerinden
(criterian variable) olusmaktadir. Bu modele gore lstiin yeteneklilik, performansa
bagli veriler kadar bilissel olmayan (motivasyon, kontrol beklentisi, benlik algisi) ve

sosyal etkenlerin (performansa bagh degiskenler) birlesiminden olusan kavramdir.

Modelde dort ana boliim vardir. Bunlar, yetenek faktorii (belirleyici), biligsel
olmayan kisilikle ilgili 6zellikler (arabulucu-moderators), ¢cevresel sartlar (ara bulucu)

ve performans alani (kriter) olarak incelenmektedir.

Her boliimiin igerdigi ¢esitli degiskenler bulunmaktadir. Yetenek faktorii zeka,
yaraticilik, sosyal yeterlilik, miizikal beceriler, sanatsal beceriler, psikomotor

beceriler, pratik zekay i¢ine almaktadir.

Bilissel olmayan kisilikle ilgili 6zellikler ise, motivasyon, basari umuduna
kars1 basarisizlik korkusu, kontrol beklentisi, bilgiye aglik, stresle basetme becerisi,

benlik algisini i¢inde barindirmaktadir.

Cevresel sartlar, evdeki uyaran ortami, egitim bi¢imi, ebeveynlerin egitim
diizeyi, evde performansa olan talep (sorumluluk), basar1 ve basarisizlik karsisinda
alinan sosyal tepki, akran sayis1 ve akran iliskisi, aile iklimi, yonergelerin kalitesi, okul

iklimi, kritik yagam olaylari, degisimlenmis yonerge ve 6grenmeyi i¢ine almaktadir.

Performans alani ise, matematik, bilgisayar bilimi, dogal bilimler, teknoloji, el
isi, ticaret, dil, miizik, sosyal aktiviteler, liderlik, spor-atletik alanlar1 ifade etmektedir.
Ziegler ve Perleth (1997) bunu gelistirerek, Miinih Ustiin Yetenekliler Siirec Modeli’ni
olusturmuslardir. Bu yeni modele gore; kisiye ait yetenek faktorleri, kisilik ve ¢evresel
faktorlerle karsilikli etkilesime girmekte, aktif 6grenme siireci sonucunda cesitli

alanlarda beklenen basarilar dogmaktadir.
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Perleth (2001), Miinih modeline bir katkida daha bulunarak, Miinih Dinamik
Yetenek—Basar1 Modeli’ni olusturmustur. Bu modelle siirece etki eden faktorler ve
sonuclari, okul 6ncesi donem, okul donemi ve iiniversite ile iiniversite sonrasi

profesyonel yagsam olmak iizere ii¢ ayr1 donem icin ayristirilarak sunulmaktadir.

2.2.4 Ustiin zekah ve yetenekli cocuklarmn 6zellikleri. Ustiin zekiya ve
yetenege sahip bireyler kendilerini normal bireylerden ayiran o6zelliklere sahip
olabildikleri gibi bir diger iistiin zekaya ve yetenege sahip bireylerden farkli 6zelliklere
de sahip olabilirler (Yakmaci-Giizel, 2002). Ustiin zekali ve yetenekli cocuklarin
gelisimsel 6zellikleri ise {i¢ ana baslik altinda incelemeye alinmistir. Bu bagliklar erken
donem ve gelisim o6zellikleri, biligsel gelisim 6zellikleri, fiziksel gelisim o6zellikleri,
sosyal gelisim 6zellikleri ve egitsel 6zelliklerdir. Bu 6zelliklere iliskin detaylar asagida

sunulmaktadir.

2.2.4.1 Erken donem ve gelisim ézellikleri. Ustiin zekali ve yetenekli
cocuklarin bebeklikte gecirdigi donemlerin daha ilk aylarinda, ¢evrelerindeki nesneleri
dikkatle inceleme, uyaranlara kars erken farkindalik gelistirme ve basit problemlerin
¢oziimiinde kendi deneyimlerini kullanma gibi 6zellikleri dikkat ¢ekici olmaktadirlar.
Bunun yaninda erkenden yiiriime, erkenden konugma, erkenden okumayi sékme gibi
ozellikler de genellestirilemese de iistiin zekali ve yetenekli ¢ocuklarda goriilebilen

ozelliklerdendir (Freeman, 2001).

Isitsel ve gorsel uyaranlara daha ¢ok tepki verirken, el ve ayaklarmi daha az
hareket ettirip, daha biiyiik yastaki ¢ocuklarda goriilen mimikleri sergiledikleri,

yanlarinda yetiskin bir birey olmadan uyaranlara tepkide bulunduklar1 gézlenmektedir.

Ustiin zekali ve yetenekli ¢ocuklar ve ortalama gelisim gdsteren gocuklarm
aileleri ile yapilan bir ¢aligmada 77 aile ile goriisiilerek geriye doniik olarak ¢ocuklarin
gelisimsel siireclerine dair bilgi toplanmistir. Bu ¢alismada ilk ii¢ yili kapsayan ve
iistiin yetenekliligin isaretleri olarak adlandirilan 6zellikler siralanmistir. Buna gore
iistlin zekali ve yetenekli ¢ocugu olan ebeveynlerin ¢cocuklarinda yiiksek uyarilmishk
diizeyi, uzun dikkat siiresi, kusursuz bellek performansi, ¢abuk 6grenme, yliksek

diizeyde bir kelime hazinesi, iyi bir gézlemci olma, agirt meraklilik, birden fazla oyun
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arkadasi, imajinasyon becerisi ve yliksek diizeyde yaraticilik gibi 6zellikleri anlamli

derecede daha fazla gozlemledikleri tespit edilmistir (Rogers & Silverman, 1998).

2.2.4.2 Bilissel gelisim ozellikleri. Bilissel gelisim kapsaminda ¢ocuklarin
bellek, soyut diisiinme, muhakeme ve dikkat becerileri ele alinmaktadir. Ustiin zekal
ve yetenekli ¢ocuklar soyut diisiincenin gostergesi olan kavram olusturma konusunda
yetenekli olmaktadirlar. Erken zihinsel gelisimleri sayesinde daha kiigiik yaslardan
itibaren mantiksal muhakemeler kurabilmekte ve karmasik problemlere
yaraticiliklarini kullanarak ¢oziim {iretebilmekte, genis hayal ve imgeleme giicleri
sayesinde yaratict olmaktadirlar. Bunlara ek olarak daha akici ve esnek
diisiinebilmekte, yasitlarina gore daha uzun dikkat siiresine, giiclii bir bellege, merak
ve Ogrenme istegine sahip olduklari i¢in, harfleri analiz ederek, yiiksek sentez
yetenekleri sayesinde kiiciik yasta kendi baslarina okumay1 6grenebildikleri, kiigiik
yaslardan itibaren genis bir sdzclik dagarcigina sahip olduklar1 bilinmektedir. Yapilan
calismalarla {istin zekali ve yetenekli c¢ocuklarin ilk anlamli kelimelerinin
yasitlarindan 2 ay once ortaya ¢iktigi, sozciikler arasi baglantilarin ise yasitlarindan
cok erken 12 ay civarinda gerceklestigi kanitlanmaktadir (Baykog, 2014). Bunlar
haricinde bebegin biiylimesiyle birlikte iistiin zekali ve yetenekli cocuklar yasitlarina
oranlar erken konusmaya baslamakta ve konusmalari yetiskin konugmalari ile benzer
ozellik gostermektedir. Cok fazla kelime dagarcigina sahip olan istiin zekali ve
yetenekli cocuklar ayni zamanda yaklasik iki yasinda iken alfabedeki harfleri
tanimakta ve erken okumaya baslamaktadir (Baykog, 2014).

Okumaya baslama yas1 Ustiin zekalihigin ve yetenekliligin en kuvvetli
gostergelerinden kabul edilmektedir. Yapilan bir ¢alismada zeka boliimii 170 olan
cocuklardan %43’{linlin bes yasindan once, %13 linlin dort yasindan 6nce okumaya
basladiklar1 tespit edilmistir (Baykog, 2014). Erken yasta sayilara ve matematige olan
ilgileri analitik diisiinme yetenegine sahip olduklari i¢in hizli kavrama ve 6grenme
yetenegine donlismektedir. Ayrica yiiksek adalet olgusuna sahip olma, iyi bir gézlem
giiciine ve elestirel diisiinme giicline sahip olma gibi 6zellikleri de bulunmaktadir

(Clark, 1997; Davaslhigil, 2004; Silverman, 1993).

Ustiin zekali ve yetenekli ¢ocuklarin kavram olusturma, muhakeme, imgeleme,

dikkat siiresi, yaraticilik, bellek gibi boyutlarda yasitlarina oranla daha iyi bir
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kapasiteye sahip olduklari, fizyolojik 6zellikleri incelendiginde de iistiinliige hizmet

eden Ozelliklere sahip olduklar1 tespit edilmistir (Leana, 2005).

Ustiin zekal: ve yetenekli ile normal gelisim gdsteren ¢ocuklarin gelisimsel
Ozelliklerinin  karsilagtirildigi  bir c¢alismada; iki yas civarinda harf ve ses
farkindaliginin iistiin yetenekli ¢ocuklarin yarisinda olustugu, % 25'inin bu yasta
zaman kavramlaria ilgi gosterdigi tespit edilmistir. Ug yasla birlikte iistiin yetenekli
cocuklarin yarisinin 10'a kadar saymay1, % 80'inin 20 parcalik yapbozu tamamlamay1
basardigi gosterilmistir. Bes yasma geldiklerinde {istiin yetenekli ¢ocuklarin
yarisindan fazlasinin zamani ve saat kavramini ifadelerinde kullandigi, matematik ile
ilgili becerilerinin normal gelisim gosteren akranlara oranla daha iist seviyede oldugu

tespit edilmistir (Rogers vd., 1998).

Swanson (1992) yaptig1 calismada tistiin zekdli ve yetenekli cocuklarin
problem ¢ézmede, istiin zekali ve yetenekli olmayan ¢ocuklara oranla daha az enerji
ve zaman harcadiklarini, bu durumun dstiin zekali ve yetenekli ¢ocuklarin
zihinlerindeki bilgiyi kisa siirede igleyebilmeleriyle alakali oldugunu savunmustur.
Maker’a (2003) gore ise iistiin zekali ve yetenekli gocuklar, ¢ok karmasik problemleri,
etkili, hosa giden ve kisa yollardan ¢dzenlerdir. Ustiin zekali ve yetenekli ¢ocuklar,
basit gibi goriinen problemlerde bile karmasik bir taraf bulabilir ya da karmasik

problemi bir atilim saglayarak basitlestirebilmektedir.

2.2.4.3 Fiziksel gelisim ozellikleri. Ustiin zekali ve yetenekli cocuklarm
fiziksel gelisimleri izlendiginde, fiziksel yap1 ve genel sagliklarinin normalin tizerinde
oldugu, istiin nitelikte ve asir1 duyarlt bir sinir sistemine sahip olduklari i¢in daha
hareketli olduklari, daha az uyku ihtiyaclar1 oldugu, yiliksek fiziki performans
gosterebildikleri, ¢cok keskin duyu organlari oldugu goriilmektedir (Clark, 1997;
Davasligil, 2004; Silverman, 1993).

Ustiin zekali ve yetenekli ¢ocuklar bebeklik ddéneminde, asir1 ve uzun
dikkatlilik halinde olmaktadir. Az uykuya ihtiya¢ duymakta, asir1 hareket halinde
olmakta, giiriiltiiye asir1 tepki gostermekte, hizli gelisim gostermekte ve iyi bir

hafizaya sahip olmaktadirlar. Bunun gibi birgok etkenlerle iistiin zekalilik ve
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yeteneklilik durumu bebeklik doneminde kendini gostermeye baglamaktadir (Koksal

Konik, 2014: 163-164).

Yapilan c¢alismalar istiin zekdli ve yetenekli cocuklarin yiiksek dogum
kilosuna ve boya sahip olduklarini, bedensel gelisimlerinin akranlarindan daha hizli
oldugunu, normal gelisim gosteren ¢ocuklara gore bedensel engellerin goriilme
olasiliginin daha az oldugu, omuz ve kalcalarinin daha genis oldugunu gostermistir

(Caglar, 2004).

Ustiin zekal ve yetenekli gocuklarin motor becerilerinin erken gelistigine dair
bulgular olup, akranlarina oranla daha erken yiiriidiikleri, tirmandiklari, desteksiz
oturabildikleri, iki tekerlekli bisiklet kullanabildiklerine dair bilgiler bulunmaktadir
(Baykog, 2014).

2.2.4.4 Sosyal gelisim ézellikleri. Sosyal gelisim 6zellikleri agisindan istiin
zekali ve yetenekli ¢ocuklarin durumuna dair ¢eliskili veriler bulunmaktadir. Baz1
aragtirmacilar sahip olduklar1 zeka ve yetenckler sebebiyle miikkemmel bir sosyal
yargilama ve sosyal uyuma sahip olduklarini, diger taraftan bazi aragtirmacilar da
Klinik verilere dayanarak bu bireylerin toplum iginde yalnizlik yasadiklarini iddia
etmektedirler. Kisilik 0Ozellikleri ag¢isindan bakildiginda da miikemmeliyetci

ozelliklerinin 6nde geldigi goriilmektedir (Leana, 2005).

Ustiin zekali ve yetenekli cocuklar asir1 karmasik problemlere iliskin ¢oziim
Onerileri iiretip alakasiz gibi goziiken seyler arasinda hizlica baglanti kurabilirler.
Dolayisiyla iistiin zekalilar ve yetenekliler mitkemmel problem ¢ozen, 6grenmek ve
istesinden gelmek igin yeni bilgileri yaratici yollarla arayan kisilerdir (Fonseca,
2011a). Bu siirecte ise tistiin zekali ve yetenekli cocuk, soru sormaktan kaginmamakta
ve soru sormay1 ¢ok sevmekte, sorgulamakta, sorumluluk alarak verilen sorumlulugu

yerine getirmektedirler (Ozbay, 2013).

Ustiin zekal ve yetenekli olarak kabul gérenler bununla birlikte hassastirlar
(Aron, 1996). Hassasiyetleri onlarin kendi g¢evrelerindeki kiiciik degisimler igin
uyarmaktadir, ayrica kendi benzersiz zekalarinin ve yeteneklerinin farkinda olmalarini

saglamaktadir. Bu anlayis gercekte 6z saygilarini azaltmaktadir ¢iinkii kendilerinin
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digerlerinden nasil farkli olduklar1 iizerine odaklanmalarina neden olmaktadir
(Walker, 1991). Kendilerinin farkinda olmalar1 ayn1 zamanda kendileri ile ayn1 zeka
seviyesine sahip ya da kendilerinden daha yasli insanlarla iletisim kurmalarma yol
acmaktadir. Kendilerine yakin Ozellikler gosteren bireylerle olmay1 tercih ediyor
olsalar da herkesi oldugu gibi kabul etmektedirler (Ozbay, 2013). Ustiin zekalilar ve
yetenekliler herkesi olduklar1 gibi kabul ediyor olsalar da gevreleri onlarin gosterdigi
hassasiyeti gosteremeyerek lstiin zekalilik ve yeteneklilik 6zelliklerine gereken 6nemi
vermemektedir ve okullarinda onlarin kendilerinden biiyiik olanlarla arkadaslik kurma
cesaretlerini kirmaktadirlar (Gross, 2009). Ustiin zekalilarin ve yeteneklilerin kendileri
gibi olanlarla arkadaglik kurma gereksinimlerinin bir diger nedeni sahip olduklari
gorkemli s6zciik haznesidir. Bilgilerinden 6tiirii onlar1 dislamayacak ‘gilivenilir bir
omuza’ sahip arkadasliklar aramaktadirlar. Bu arkadasliktan beklentileri ise sadece
arkadas1 olacak kisinin kendilerinin sahip oldugu sosyal gelisim evresine sahip olmasi

ve kendileri gibi gelismis zeka seviyesinde olmasidir (Gross, 2009).

Ustiin zekallar ve yetenekliler, burnu biiyiik davramslar sergileyen ve
akranlarina kars1 kayitsiz olmaya ¢alismaktadirlar (Fonseca, 2011b). Fakat haksizliga
tahammiillii olmayan ve burnu biiyiik davranislar sergileyen iistiin zekali ve yetenekli
bireyler iist diizeyde adillik ve diiriistliik gostermektedir (Baykog, 2014). Ayrica ilgi
alanlar1 akranlarmin tipik ilgi alanlarindan farklidir. Bu ¢ocuklar diinyanin biiyiik
sorunlarma, soyut ve karmasik seyler iizerine odaklanmayi yeglemektedirler.
Dolayisiyla ilgileri genellikle tistiin zekali ve yetenekli olmayan kisiler i¢in ilgi ¢ekici
gelmemektedir (Fonseca, 2011b). Bu sebeple yalniz hareket etmeyi tercih
edebilmektedirler. Boylelikle zorlanmalara gelmemekte ve iizerlerinde otorite
kurmaya calisanlara tepki gosterebilmektedirler. Lakin yalniz kalmayi tercih ediyor
olmalarina ragmen dahil olduklari sosyal ortamlarda yapic1 olmakta ve verimli sekilde
0 ortamda bulunmaktadirlar. Bu da onlarin bir diger 6zelligi olan uyumluluk
yeteneklerini gostermektedir (Ozbay, 2013). Ustiin zekal: ve yetenekli cocuklar, iistiin
zekali ve yetenekli olmayan cocuklara gore kaygiya ya da depresyona daha
meyillidirler. Ayrica hem zihinsel hem kisisel gelisimlerinde essizdirler. Hayata
yonelik, ozellikle de kendilerine yonelik yaklagimlarda genelde heyecanli, oldukca
empatik ve asiri1 elestirel olmaktadirlar (Fonseca, 2011b). Elestirel olduklar1 gibi espri
yapmay1 ve sakalasmay1 da sevmektedirler (Ozbay, 2013).

30



Ustiin zekal ve yetenekli cocuklar, sosyal agidan olgun, insanlara rehberlik
edici nitelikte liderlik 6zelligi olan, toplumsal olaylara karsi asir1 duyarli, diinya

sorunlarina kars1 asir1 ilgili ve gelismis mizah yetenegine sahip olan ¢ocuklardir

(Clark, 1997).

Ustiin zekal ve yetenekli gocuklarin en ¢ok goze garpan ve bilinen kisilik
ozelliklerinden biri miikemmeliyetci olmalaridir. Ozgiivenleri ¢ok yiiksek, duygusal,
hassas bir adalet duygusuna sahip, gordiigli tim yanligliklart ve diizensizlikleri
diizeltme ve rasyonel olmayan diisiincelerin mantiksizligini ispatlama egiliminde

olduklari bilinmektedir (Clark, 1997; Davasligil, 2004; Silverman, 1993).

Lewis ve Doorlag yaptiklar1 ¢alismada istiin zekali ve yetenekli ¢ocuklarin
ozelliklerini olumlu ve olumsuz olarak iki boyutta incelemislerdir (Lewis & Doorlag,
2003). Buna gore, Ustlin zekali ve yetenekli ¢ocuklarin duygu ve diisiincelerini net
olarak anlatabildigi, daha fazlasim talep etme egiliminde oldugu, tutarli bir ilerleme
gosterebildigi, iliskileri daha rahat ele alabildigi, okuma yoluyla yeni bilgiler
Ogrenebildigi, 6dev sorumlulugu oldugu, orijinal fikirlerle katkida bulunabildigi gibi
olumlu ozelliklerinin yaninda; anladigima dair hi¢ ipucu vermeme, tartigmalarda
baskin davranma, sabirsizlik, tercih ettigi ve etmedigi etkinlikler arasinda denge
kurmakta giiclik cekmek, kisa siirede ilgisini kaybetme, giinliik gorevlerdeki
mantiksiz goriinen yerlerle asir1 ugrasma, kurallar-sartlardan rahatsizlik duyma,
tartigmalar1 belirli bir dogrultuda gotiirmekten rahatsizlik duyma gibi olumsuzluk

yaratabilecek Ozelliklere de sahip olduklar diistiniilmektedir (Karasu, 2010).

2.2.45 Egitsel ézellikleri. Ustiin zekali ve yetenekli ¢cocuklar cevremizde her
daim var olmus fakat her zaman iyi bir egitim almalart miimkiin olamamustir. Bu
sebeple Davaslhigil (1990), iistiin zekali ve yetenekli ¢ocuklarin egitimlerinin, diger
bireylerinin egitimlerine oranla birgok farklilik igerdigini sdylemistir. Kildan (2011),
istiin zekali ve yetenekli c¢ocuklarin akranlarindan farkli olarak c¢esitli egitim

stireclerinden gegmeleri gerektigini belirtmistir.

Maker ve Nielson (1996) ’a gore iistiin zekali ve yetenekli cocuklarin egitim
stirecinde kendini gergeklestirebilecegi, yetenegini ve kapasitesini gelistirebilecegi bir

ortamda bulunmasi gerekmektedir. Egitim ortaminda {istiin zekali ve yetenekli
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cocuklarin, {dstiin  yonlerini kesfedilebildigi, kendilerini giivenli ve rahat
hissedebilecekleri olumlu bir atmosferin olusturulmasi1 olduk¢a 6nem tasimaktadir
(Maker & Nielson, 1996). Olumlu egitim atmosferi olusturuldugunda bu ¢ocuklarin,
akademik basarisi, sosyal, duygusal ve biligsel becerileri, motivasyonu, ilgileri ve

tutumlart pozitif yonde etkilenmektedir (Clark, 1997).

Pozitif yonde etkilenen iistiin zekali ve yetenekli bireyler, s6zel, matematiksel
ve mantiksal yetenek olarak tist diizey akademik biligsel becerilere sahip olmaktadir.
Bilgiyi elde etmek ve islemek i¢in akademik gorevlerde {ist diizey basari
potansiyellerine ulasmaktadir (Besangon vd., 2013). Ustiin zekali ve yetenekli
bireylerin bir¢cogu okulda ve ilerideki Kariyer yasantilarinda basarilarla dolu bir yagam

siirmektedir (Besangon vd., 2013).

Biligsel kapasiteleri, diisiinceleri ve duygularinin derinligi ile bilinen iistiin
zekalilar ve yetenekliler bu Ozelliklerinden otiiri miikemmeliyet¢i  6zellikler
sergileyebilmektedir. Miikemmeliyetgilik ise tstiin zekaliligin ve yetenekliligin en
bilinen meselelerinden biri olarak kabul edilmektedir. Ayrica {istiin zekalilar ve
yetenekliler miikemmellik yoniinden incelendiginde, yapilan iglerin performanslarinin
miikemmel olmasina 6zen gostermektedirler. Bazi zamanlar iistiin zekali ve yetenekli
cocuklar yanlis yapmaktan ¢ok korktuklari igin sinav olmak istememektedirler. Hatta
tistiin zekali ve yetenekli ¢ocuklarin essiz duygu gelisimlerinden kaynakli, egitim
performanslar1 engellenebilmektedir. Hem de okuldaki performanslarina iligkin
kaygilari, bas agrisi, mide agrisi gibi fiziksel semptomlarin olugsmasina yol agmaktadir.

Bu durum okul kaygisi gibi endiseleri ortaya ¢ikarabilmektedir (Fonseca, 2011b).

Ustiin zekal ve yetenekli olarak tan1 almis birgok kiz 6grenci, iistiin zekali ve
yetenekli erkek ogrencilere oranla erkenden okumaya baglamaktadir. Boylece
kodlamalari basitce ¢6zebilmekte ya da ezberlemektedirler (Kerr & Multon, 2015). Bu
baglamda erken konusan ve konusmalar1 anlayan ¢cocugu anaokuluna ge¢ baslatmak
ya da okulda smif atlama olanaklarinin olmamasi ¢ocugun gelisimsel ozellikleri
olumsuz sekilde etkilemektedir. Ustiin zekili ve yetenekli kizlarn anaokuluna
erkenden baslamalari gelisim hizlarini verimli gecirmek agisindan en giizel
yontemlerden biridir fakat genellikle ebeveynler tarafindan reddedilmektedir. Aile

cocugunun sosyal ve duygusal olgunluk kazanmadan okula gitmesine yonelik
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endiseler tagimaktadir fakat bu durum istiin zekali ve yetenekli kizlar i¢in diger
akranlarina oranla gelisimsel olarak ileride olmalarindan otiiri s6z konusu
olmamaktadir (Colangelo, Assouline & Gross, 2004). Ailenin sahip oldugu endise
haricinde istiin zekalilarin ve yeteneklilerin gelisimsel ihtiyaglart dogrultusunda
egitim alabilmeleri i¢in okul idarecileri de egitilmelidir. Okul idarecilerinin, erken
okumanin istiin zekaliligin ve yetenekliligin bir gostergesi oldugu konusunda bilgi
sahibi olmalar1 gerekmektedir. Ayn1 zamanda Ustiin zekali ve yetenekli 6grencilerin

danigsmanlari kizlar1 erken okumak i¢in cesaretlendirmelidir (Gross, 2009).

Ustiin zekalilik ve yeteneklilik alaninda ¢alisan bircok egitimci, iistiin zekal
ve yetenekli erkeklerin ozellikle {ist diizey ailelere sahip olanlarin segkin is
arkadaglarina ve yiiksek kariyere dogru kendi yollarmi kendilerinin bulacaklarini
savunmaktadir (Lubinski & Benbow, 2006). Fakat bunun aksine iistiin zekali ve
yetenekli erkekler yollarini kendileri bulamamaktadirlar (Kerr, 2009; Kerr & Multon,
2015). Hartley ve Surtton (2013) yaptig1 arastirmayla bunu desteklemektedir.
Arastirmaya gore ayricalikli erkeklerin diisiik basar1 gosterdiklerini ortaya
koymaktadir. Ayrica tistiin zekali ve yetenekli erkeklerin egitimde ve sosyal gevrede
bircok ozelligini gostermediklerini incelemislerdir. Bu durumu, {iistiin zekali ve
yetenekli erkekleri anaokuluna bir yil ge¢ baslatmak da etkilemektedir (Kerr &
Multon, 2015). Ebeveynler, erkek ¢ocuklarini anaokuluna ge¢ baslattiklarindan dolay1
cocuklarin fiziksel ve sosyal gelisimlerine bir yil armagan etme diisiincesinde
olmaktadirlar. Bu diisiinceyle ebeveynler, erkek cocuklari okula ge¢ baslatsa dahi
kizlarin gelisim hizlarmi yakalacagini diistinmektedir. Bu durum {istiin zekal ve
yetenekli erkekleri, olmalar gerektigi gelisim donemi siirecinde iki yil geriye atarak
yavaglatmaktadir. Boylece iistiin zekali ve yetenekli erkekler farkli davranmaya ve
okul hayatlar1 boyunca okuldan sikilmaya baslamaktadir (Kerr, 2009; Kerr & Multon,
2015). Bu kapsamda Kerr ve Multon (2015)’in yaptig1 arastirmaya gore iistiin zekal
ve yetenekli erkek ogrenciler akranlarina erkeksi yapilarini gostermek igin diisiik
basar1 gostermektedirler. Dolayisiyla ddevlerini yapmamay: ve siifta diisiik katihm

gostermeyi tercih etmektedirler.
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Ustiin zekali ve yetenekli erkek ogrencilerinin bir diger risk faktorii
sikilmigliklarindan kaynakli hiperaktivite bozuklugu, bipolar bozukluk ve davranis

bozuklugu tanisi ile isimlendirilmesidir (Kerr & Multon, 2015).

Yapilan aragtirmalara gore ebeveynler ve aile i¢indeki tiim kisiler, tistiin zekal
ve yetenekli ¢ocugun akademik performansinda ve sosyal-duygusal performansinda
biiyiik bir etkiye sahip olmaktadir (Wu, 2008; Gross, 2009). Ogurlu ve Yaman
(2013)’a gore lstlin zekali ve yetenekli ¢ocuklardaki gelisimleri destekleyen aileler,
ozellikle ¢ocuklarinin asir1 duyarlilifina, miikemmeliyet¢i olmasina, yeteneklerini
gelistirmelerine yonelik programlara, aktivitelere ¢okca katilimina, diizensizlige ve
asir1 kurallara bagliliklarina yonelik kilavuz olan kisilere gereksinim duymaktadirlar.
Ustiin zekali ve yetenekli 6grencilerin yasam doyumlar1 incelendiginde ise, iistiin
zekalilik ve yeteneklilik tanis1 almis olan 6grencilerin, iistiin zekalilik ve yeteneklilik
tanis1 almamis 6grencilere gore yasam kalitelerinin daha diisiik seviyeye sahip oldugu
tespit edilmistir. Bununla beraber istiin zekali ve yetenekli ¢ocuklarin ders disi
etkinliklere katilmalari, arkadashik iliskileri ve yaslar1 yasam kalitesinin birer
yordayicisidir (Kaya, Erdogan ve Caglayan, 2014). Adolesan dénemde olan iistiin
zekali ve yetenekli cocuklarin etiketi ve aile sistemi degiskenleri birlikte
incelendiginde, iistiin zekaliligin ve yetenekliligin aile i¢i baglilik, demokratik aile
tutumu, hedef odaklilik ve aile i¢i iletisimiyle iliski olmadigi bulunmustur (Schilling,
Sparfeldt & Rost, 2006).

2.2.5 Ustiin zekah ve yetenekli 6grencilerin davrams sorunlari. Yukarida
ele alman Ozellikler iistiin zekali ve yetenekli 6grencilerin davranis 6zelliklerini
aciklamakta zemin olusturmaktadir. Ustiin zekali ve yetenekli 6grencilerin duygusal
ozellikleri konusunda tartisma olsa da bu ogrencilerin akranlarina nazaran daha
uyumlu olmalar1 beklenmektedir (Callard-Szulgit, 2010). Bu 6grenciler problem
davraniglar sergilediginde insanlar buna ¢ok sasirmaktadir (Markusic, 2012). Oysa
sonug itibariyle bu Ogrenciler de ¢ocuktur ve bunlarin da problem davranislar
sergilemeleri olagandir. Bu baglamda iistiin zekalilik ve yeteneklilik tamamen olumlu
ozelliklerden olusmamaktadir ve bu ¢cocuklari disipline etmek zordur (Markusic, 2012;

Ozbay, 2013).
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Bu oOgrencilerde gozlenen bazi davraniglar sosyal agidan kabul edilemez
goriilebilmekte ancak bu durum onlarin istiinliigiiniin belirtileri olabilmektedir.
Ornegin istiin zekali veya yetenekli bir dgrenci sinifta, sorulara bagirarak ve acele bir
sekilde cevap vererek sabirsizlik gosterebilmektedir. Bu sabirsizlik onlarin amansiz
meraklarindan kaynaklanmaktadir (Markusic, 2012). Slifer (1987)’e gore problem
davranig sergileyen ve diisiik basarili 6grenciler 6gretmenleri tarafindan {istiin olarak
distiniilmemekte, {stiin  zekalilar ve  yetenekliler ile ilgili programlara
onerilmemektedir. Slifer burada ilging bir iddia ortaya atmaktadir. Ona gore tistiin
zekalilar ve yetenekliler ile ilgili birgok arastirma bu 6grencilerin kisisel, sosyal ve
davranigsal agidan uyumlu oldugu bulunmustur. Oysa yukaridaki nedenden dolay1
bir¢ok iistiin zekali ve yetenekli 6grenci bu taniyr alamamaktadir. Bu yiizden de
arastirmacilar stiin zekali ve yetenekli 6grencilerde sinif yonetimi ve davranis
degistirme konusuna ¢ok az ilgi gostermislerdir. Bu sebeple iistiin zekalilik ve
yeteneklilik  listesinden  gelinmesi  gereken  birgok sorunu  beraberinde
getirebilmektedir. Bu sorunlar {istiin zekali ve yetenekli 6grencilerin 6zellikleri ile

iligkilendirerek aciklamakta fayda bulunmaktadir.

Ustiin zekali ve yetenekli Ogrencilerin dgretmenlerine yonelik disiplin
sorunlar1 yaratmadiklar1 goriisli yaygin olarak diisiiniilmesine karsin, bu d6grencilerin
zor olduklarina dair de bir bilinglenme oldugu goriilmektedir. Ciinkii zor kosullar,
odiillendirmeye bagli durumlar, istiin zekal ve yetenekli 6grencilerin, akranlari ile
eksik iletisimi gibi nedenlerle, istiin zekali ve yetenekli Ogrencilerde davranis
sorunlar gelisebilmektedir. Bu durumda, bu sorunlarin 6nlenmesi i¢in {istiin yetenekli
Ogrencilerin entelektiiel giic ve enerjilerini gelistirecek ve yonlendirecek bir 6zel

egitime gereksinim oldugu goriilmektedir (Delisle, Whitmore & Ambrose, 1987).

Ustiin zekalilik veya yeteneklilikle iliskili karakteristik 6zelliklerden biri
miitkemmeliyetgiliktir (Webb, 1993; Pfeiffer & Stocking, 2000; Porter, 2005). Bazi
aragtirmalara gore Ustlin zekali ve yetenekli 6grencilerin siniflarinda yasadiklar
sorunlarin en Onemli nedenlerinden biri bu miikemmeliyet¢ilik 6zellikleridir
(Cetinkaya, Maya Caliskan ve Giingdr, 2012). Ustiin zekali ve yetenekli dgrenciler
kendileri igin gercek olamayacak kadar yiiksek beklentiler olusturabilmektedirler. Bu
yizden belki de %15-20’si akademik kariyerlerinde ve sonraki hayatlarinda
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mitkemmeliyetcilik nedeniyle bir noktada O6nemli Olgiide engellenmis olabilirler

(Webb, 1993).

Ustiin zekal: veya yetenekli dgrencilerde goriilen miikemmeliyetcilik 6zelligi
yanlis yapma korkusu ve yanlis yapmaktan takintili bir sekilde kacinma davranisi
dogurabilmektedir (Callard-Szulgit, 2010). Ornegin test tiirii sinavlarda zamam iyi
kullanmalar1 gereken {istiin zekali ve yetenekli Ogrenciler biitiin sorulart dogru
yanitlama arzusuyla bazi sorulara takilarak  lizumsuz sekilde vakit
kaybedebilmektedir (Ozbay, 2013). Ustiin zekali veya yetenekli dgrencilerin bir diger
ozelligi de yogun odaklanma gii¢leridir. Bu nedenle bu 6grenciler bazi1 konular
izerinde uzun bir zaman harcaylp, ayrinti iginde kaybolabilmektedir. Boyle
durumlarin sonucu olarak da 6dev ya da projelerini zamaninda tamamlayip teslim
edemeyebilmektedir. Bu nedenle de hayal kirikligi yasayabilmekte ve
yasatabilmektedirler (Ozbay, 2013).

Ustiin zekal: ve yetenekli &grencilerin giiglii bir bellege sahip olmalart
kendilerine verilen sozleri unutmamalarini saglamaktadir (Ataman, 2009). Bu
ogrencilere verilen sozler yerine getirilmediginde dgrencilerin davranis problemleri

sergilemeleri olasidir.

Ustiin zekali ve yetenekli &grenciler kendinden yasca bilyilk ve benzer
seviyedeki kisilerle iletisim halinde olmayi sevdiklerinden ve miikemmeliyet¢i
olduklarindan arkadas edinmekte ve kurduklar1 arkadasliklari siirdiirmekte sorun
yasayabilmektedirler (Bencik ve Metin, 2006). Bazen de yasitlarin
kiigtimseyebilmektedirler. Clinkii kendileri ile ilgili belirledikleri yiiksek standartlar
arkadaglarindan da beklemekte, onlarla bir is yaparlarsa hata yapacaklarindan
korkmaktadirlar (Bencik ve Metin, 2006). Ayrica iistiin zekali ve yetenekli 6grenciler
grup calismasini agir bulabilmektedirler (Markusic, 2012). Tlgileri, zeka ve 6grenme
hizlar1 farkli olan bu &grenciler birbirleriyle de sorun yasayabilmektedirler (Sezer,
2015). Bunun dogal bir sonucu olarak akranlar1 {stiin yetenekli &grencilerden
kagmabilmektedir (Ozbay, 2013). Ustiin zekali ve yetenekli &grencilerin bazi
durumlarda yalniz oynamay1 ve ¢alismay1 tercih ettikleri de goriilmektedir (Cross,

2011; Ozbay, 2013). Bu durumlar iistiin zekili ve yetenekli Ogrencilerin
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sosyallesmesini olumsuz yonde etkileyebilmektedir (Eddles-Hirsch, Vialle,
McCormick & Rogers, 2012).

Ustiin zekali veya yetenekli 6grencilerin yasitlarma gore ileri olan dil becerisi
nedeniyle sinif diizeyinin iistiinde sozciikler kullandig1 goriilmektedir. Akranlar1 bu
durumu anlamakta giiclik ¢ekmektedir. Dogal olarak iistiin yetenekli 6grencinin
elestirel diigiinmesi ve yiiksek kelime haznesi gibi 6zellikleri nedeniyle “her seyi
biliyorum” tavirlar1 diger 6grenciler tarafindan kendini begenmis, ukala ve kibirli bir
davranis olarak algilanmaktadir (Ataman, 2009; Ozbay, 2013; Pfeiffer & Stocking,
2000). Bu nedenle bilissel gelisim farki iistiin zekali veya yetenekli 6grenci ile yasitlari
arasinda yanlis anlasilmalara neden olabilir ve bunun neticesinde akranlari onu

dislayabilir (Ataman, 2009; Webb, 1993).

Ayrica ustiin zekali veya yetenekli 6grencilerdeki ahlaki duyarlilik daha fazla
elestiri ve akran reddi gormesine neden olabilmekte bu durum da duygusal ve
davranigsal sorunlara neden olabilmektedir (Webb, 1993). Boyle durumlarda kendini
tam olarak ifade edemeyen, ihtiyag¢ ve idealleri engellenen iistiin zekali veya yetenekli
Ogrencilerin tepkisel depresyona girme ihtimalleri vardir (Aydin ve Konyalioglu,
2011; Cross, 2011; Slifer, 1987). Boyle olumsuzluklar yasayan istiin zekali ve
yetenekli Ogrenciler ise olagan gelisim gosteren Ogrencilere gore daha giiglii
engellenmislik, dislanmislik, hayal kiriklig1 hissetmekte ve tepkiler verebilmektedirler
(Freeman, 2001; Webb, 2002). Bu durumun olusmasiyla ige kapanma, 6fke, sikinti,
iletisimsizlik, motivasyon disiikliigii, istahsizlik, daha ¢ok uyku sorunlari, higbir
seyden memnun olmama ve okuldan ayrilma gibi olumsuzluklar yasanabilmektedir
(Fonseca, 2011; Gallagher, Harradine & Coleman, 1997; Plucker & Mclntyre 1996;
Ozbay, 2013; Webb & Mohr, 2005).

Tekrarlayan gorevleri siirdiirememek Ustiin zekal veya yetenekli 6grencilerin
sinifta sergiledikleri sorunlardan biridir (Markusic, 2012). Ustiin zekali veya yetenekli
ogrenciler tek diize etkinliklerden ve rutin O6devlerden c¢abuk sikilabilmektedir
(Montgomery, 2003; Sezer, 2015). Bu nedenle etkinli§i tamamlamak istemeyip
ilgisini bagka bir alana yoneltebilirler. Boyle durumlarda bu 6grenciler 6gretmenler
tarafindan derse kars1 ilgisiz, olumsuz ve problemli 6grenci olarak algilanabilmektedir

(Ozbay, 2013).
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Ustiin zekalilarin veya yeteneklilerin savunmasiz oldugu bir diger konu da
duygusal, diissel, biligsel, hissel ve psikomotor aktivitelerden birkaginda yiiksek
diizeyde asir1 heyecan sergilemeleridir (Porter 2005; Pfeiffer & Stocking 2000;
Silverman, 1994). Ciinkii istiin zekali veya yetenekli dgrencilerin yiiksek diizeyde
zihinsel ve fiziksel enerjileri vardir. Bu nedenle ilgilileri ve dikkatleri kimi zaman
dagilabilir ve hareketli bir gdriiniime sahip olabilirler (Delisle vd., 1987). Ogretmenler
ve veliler genellikle bu durumu rahatsiz edici bulmaktadirlar. Bu nedenle nadir de olsa
bu ¢ocuklar dikkat eksikligi ve hiperaktiviteli olarak yanlis bir sekilde etiketlenmekte
ve bu Ogrencilere ila¢ tedavisi verilebilmektedir (Ataman, 2009; Daglioglu, 2014;
Webb vd., 2005). Bunun yani sira ¢ok fazla soru sormalar1 ve merakli olmalar da
bazen soruna neden olmaktadir (Ozbay, 2013). Oyle ki baz1 gretmenler iistiin
yetenekli 6grencilerin bu meraklarindan rahatsiz olmakta ve bunu ders akisini bozan
bir davranis olarak gorebilmektedir. Bu dgrenciler ayn1 anda birden fazla etkinlikle
ilgilenebilirler (Ozbay, 2013). Ustiin zekal1 veya yetenekli grenciler cevrelerinde olan
bitenleri merak ettiklerinden, kafalarindaki sorulara yanit bulmak i¢in, zorluktan ve
karmasikliktan hoslandiklar1 i¢in ve bir amaca ulasmak icin hareketli davramislar
sergilerler (Ataman, 2009). Oysa dikkat eksikligi ve hiperaktivite tanist almig
ogrencilerin hareketliligi c¢cogu zaman bir amag¢ dogrultusunda ger¢eklesmez
(Daglioglu, 2014). Ustiin zekal veya yetenekli 6grencilerin duygusal ya da bilissel
alandaki asir1 heyecanlari bir siire daha {iretmeyi istemelerine neden olabilmekte, bu
durum da onlarin yattiktan sonra bile uykuya dalmalarini geciktirebilmektedir. Ayirt
edici uyku diizeni aslinda iistiin zeka/yetenek ile iligkilidir ama yine de bu durum tam

olarak agik degildir (Ataman, 2009; Callard-Szulgit, 2010; Webb vd., 2005).

Ders esnasinda bagkalarinin géremedigi iliskileri gorebildiklerinden sadece bu
konuyu tartismak isteyip ders akisini bozabilirler. Ogretmenlerin ya da diger kisilerin
istekleri mantiksiz ve 6nemsiz bularak reddedebilirler (Delisle vd., 1987). Baskalarini
kiigiik diistirebilecek yersiz espriler yapabilmekte, bos islerle gereginden fazla
ilgilenebilmekte, gereginden fazla yenilikgi olabilmektedirler (Ataman, 2009; Ozbay,
2013). Bu durum da akran kabuliinii ve yetiskinlerle iletisimlerini olumsuz yonde

etkileyebilmektedir.
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Ustiin zekal: veya yetenekli ogrencilerin spesifik ozelliklerinden biri de
duygusal, biligsel, sosyal ve fiziksel gelisimlerinin es zamanli olmamasidir (Roedell,
1984, 1986; Webb, 1993; Silverman, 1997). Ustiin zekali veya yetenekli dgrencilerin
es zamanli olmayan gelisim alanlar1 sosyal iliskilerini etkileyebilmektedir. Bu durum
uyumsuz bir gelisime yol agmaktadir. Ciinkii bu 6grencilerde genel olarak zihinsel
gelisim diger gelisim alanlarindan 6nde seyretmektedir. Bu uyumsuz gelisimin olmasi
da bazi1 problemlere neden olabilmektedir (Daglioglu, 2014). Giiglii diisiinme becerisi
yagsitlari tarafindan farkli algilanabilecegi gibi yetiskinlerce de
onaylanmayabilmektedir (Ozbay, 2013).

Ustiin zekal1 ve yetenekli 6grencinin sosyal ¢evresi onun davranislarinda etkili
olmaktadir. Ustiin zekali ve yetenekli 6grenciler sinifta dikkat gekmektedir ve genelde
popiilerdirler. Bu 6zellikleri nedeniyle her zaman 6n planda olma ve takdir edilmeyi
bekleyebilmektedirler (Sezer, 2015). Ustiin zekali veya yetenekli dgrenciler herkesin
sevgisini kazanabilecekleri gibi bunun tam tersi olarak ¢okbilmis ve ukala olarak da
algilanabilmektedirler. Ustiin zekal ve yetenekli dgrenciler zaman zaman ahmakea ya
da c¢ok c¢ocuk¢a davranabilmektedirler (Ataman, 2014). Ayrica kendilerini
arkadaglarina  kabul ettirebilmek adina stlnliklerini  gizlemeyi tercih
edebilmektedirler (Ataman, 2009; Ozbay, 2013). Ciinkii bu 6grencilerin akranlari ile
aralarinda yetenek ve sosyal konfor farklar1 bulunmaktadir. Ornegin, baz1 okullarda
zeki olmak “havali” olmayabilir, boylece iistiin zekali ve yetenekli 6grenciler bilingli
bir sekilde “yaramaz” olmayi tercih edebilir (Cross, 2011). Bu tiir eylemlerle, iistiin
zekal veya yetenekli 6grenciler normal gelisim gosteren sinif arkadaslarinca goriiniir
hale geleceklerini varsaymaktadirlar. Ustiin zekali ve yetenekli ogrenciler, bir
ogretmeni kizdirdiklarinda, sinif arkadaslari tarafindan daha fazla kabul edileceklerini

diisinebilmektedirler (Delisle vd., 1987).

Ogrencinin cevresi iistiin zekali ve yetenekli 6grenciye uyum saglamadiginda
da bu 6grencilerde sosyal, duygusal ve davranigsal sorunlar olusabilmektedir (Pfeiffer
& Stocking, 2000). Bu 6grencilerin {istiin zekali veya yetenekli olarak tanilanmalari
kendilerinin ya da yakinlariin onlardan yanlis, haksiz ve yiiksek basar1 beklentisine
girmelerine neden olabilmektedir (Ataman, 2014; Daglioglu, 2014). Ancak bazi

cocuklar bu beklenen basarty1 elde edememektedir. Boylece dgrencilerde sarsilmis bir

39



yetenek ve basarisizlik duygusu olusabilmektedir (Freeman, 2001; Webb, 1993).
Boyle durumlarda tistiin zekali ve yetenekli 6grenciler tizerlerindeki baskiy1 azaltmak
icin istiin olmadiklarin1 6gretmenlerine, ebeveynlerine ve akranlarina ispatlama
cabasma girebilmektedirler (Delisle vd., 1987). Ustiin zekali veya yetenekli
Ogrencilerin basarisiz olmasinda motivasyon disiikliigli, miikkemmeliyetgilik, agiri
diisiinme, asir1 kendine giiven, asir1 sinav kaygisi, dagmiklik veya {istiin yeteneklilige

eslik eden baska sorunlar olabilmektedir (Ozbay, 2013).

Ustiin zekali ve yetenekli ogrencilerin otorite ile ¢atisma egilimleri ve
kendilerine bir seylerin dayatilmasindan hoslanmamalari da davranigsal sorunlara
neden olabilmektedir (Delisle vd., 1987; Ozbay, 2013). Ustiin zekal: ve yetenekli bazi
cocuklar problemleri Ogretmenin istedigi sekilde c¢ozmeyip kendi ydntemini
uygulayabilmektedir. Bunun sonucu olarak 6gretmenler, ¢ocugun kendisini tehdit
ettigini, saygisiz davrandigini, otoriteyi kabul etmedigini disiinebilmektedir.
Ogrenciler de bireysel ilgilerine kars1 cikildigimi ve baski ile karsilastiklarimi
hissedebilmektedirler (Sezer, 2015). Boyle durumlar da 6grenci ve 6gretmen arasinda

catismaya neden olabilmektedir (Ozbay, 2013).

Liderlik arzular1 nedeniyle asir1 derecede otoriteli davranmakta ve baskalarinin
fikirlerine yeterince onem vermeyebilmektedirler (Ozbay, 2013). Ustiin zekali veya
yetenekli 6grenciler en dogru diisiincenin kendilerininki oldugunu diistinmekte ve
diger kisilerin diistincelerini kabullenmemektedirler (Cetinkaya vd., 2012; Markusic,
2012). Ustiin zekdli ve yetenekli Ogrenciler kati kurallara uymaktan da
hoslanmamaktadir. Eger bu 6grenciler kurallara uymaya zorlanirlarsa kendini diger
ogrencilere karst huysuz davranma ve ofkelenme seklinde yansitabilmektedir
(Ataman, 2009). Kurallar konusundaki 1srar siirdiiriiliirse iistiin zekali ve yetenekli
ogrenciler erken yasta yalan sdylemeyi ve ¢almay1 6grenebilmektedir. Bu nedenle
iistiin zekali ve yetenekli 6grencilere her daim adil ve saygili davranmak ¢ok 6nem arz
etmektedir (Ataman, 2009). Yukarida ele alinan bir¢ok 6zelligin 15181nda sdylenebilir
ki tistlin zekal ve yetenekli 6grencilerin kurallara uymasini saglamak i¢in bu kurallarin

gercekten mantikli ve adil oldugunun onlara ispatlanmasi gerekmektedir.

Yukarida da ele alindig: {izere iistiin zekali ve yetenekli 6grenciler asir1 duyarh

olduklar1 icin gelecek, aile, baskalar1 ile iliskiler gibi konularda korku ve kaygi
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yasayabilmektedirler (Ozbay, 2013). Oliim, hastalik, hamilelik, diisik yapma, is
bulamama, arkadas bulamama, yalniz kalma, sevilmeme ve zihinsel yetersizligi olma
gibi korkular1 olabilmektedir. Ustiin zekali ve yetenekli ogrencilerin genellikle
diinyanin durumu ve sorunlari ile ilgili olduklar1 ve bunlar1 ¢6zmenin kendi
sorumluluklart oldugunu diistindiikleri gézlenmektedir. Bu durum, {istiin zekali ve
yetenekli 6grenci ilizerinde biiylik bir yiik olabilir ve onun bu yiiksek hedeflere
ulagamamasi, bu biiyiik sorunlar1 ¢c6zememesi onda hayal kirikligina ve depresyona
yol agabilmektedir (Pfeiffer & Stocking, 2000). Ustiin zekal1 ve yetenekli dgrencilerin
bu yiiksek duyarligi, onlar1 sosyal yasantidan bir miktar uzaklastirabilmekte ve hatta
kendilerinde yanlis bir sey oldugunu bile diisiinebilmektedir.

Ustiin zekal1 ve yetenekli dgrenciler giinliik aktivitelerde bazen sakar, dikkatsiz
ve yavas olabilmektedirler (Ozbay, 2013). Ciinkii bazi zamanlarda hayallere dalip
dikkatleri dagilabilmektedir. Boyle durumlarda da &grencilerle ilgili yiiksek beklenti
icinde olan 6gretmen ve veliler 6grenciye istenmedik tepkiler verebilmekte ve bunun
karsilig1 olarak da dgrencilerde problem davranislar goriilebilmektedir. Ustiin zekalh
ve yetenekli 6grencilerle ilgili yliksek beklentilerin farkli sonuglar1 da olabilmektedir.
Ustiin zekali ve yetenekli 6grenciler gelisim alanlarindaki uyumsuz durumdan dolay:
giiclii zihinsel gosteriler yapabilirken parmak emmek, ayakkabisin1 baglayamamak
gibi  cevrelerince kabul edilmeyen veya sasirtict  bulunan  davraniglar
sergileyebilmektedirler. Boyle durumlarda aileler ya da 6gretmenler 6grenciye tepki
koyarak onu cezalandirmaya calisabilmektedirler (Ataman, 2014). Haksiz verilen bir
ceza ise adalet duygusu yiiksek olan bu 6grencilerde farkli sonu¢ ve sorunlara yol

acabilmektedir.

Ustiin zekal ve yetenekli 6grencilerin dzelliklerine uygun bir egitim ortaminin
olusturulmamast ve basta Ogrenme ihtiyaci olmak {izere gereksinimlerinin
giderilmemesi bu 6grencilerin siniflarda problem davranislar sergilemelerine de neden
olabilmektedir (Davasligil ve Leana, 2004; Delisle vd., 1987; Sezer, 2015). Ustiin
zekal ve yetenekli 6grencilerin sergileyebilecekleri sinif ortamini bozan davranislar;
aldig1 vazifeyi tamamlayamama, daginiklik, dikkatsiz ¢alisma, zayif organizasyon
becerisi, diisiik giidiillenme, sonuglarin1 diisinmeden hareket etme, anlamsiz

taskinliklar yapma, vazifelerini yerine getirmemek icin bahane iiretme, huzursuz ve
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saldirgan bir yapi, tepkisel davraniglar sergileme, bagkalarinin ihtiyag ve isteklerine
kayitsiz kalma, i¢ine kapanik goriintii seklinde ortaya ¢ikabilmektedir (Ataman, 2014;
Sezer, 2015).

Es zamanli olmayan gelisim nedeniyle iistiin zekali ve yetenekli 6grenciler
zihinsel olarak okuma yazmaya hazir olsalar da ince motor becerileri bunu
gerceklestirmeyi engelleyebilmektedir. Ornegin bu dgrencilerin el yazisi beklenilen
diizeyden ¢ok daha kotii olabilmektedir. Ciinkii iistiin yetenekli 6grenciler el yazisini
yavas, yorucu ve gereksiz olarak gérebilmektedir (Ataman, 2009). Boyle durumlarda
ise yaz1 yazmay1 reddedip 6gretmenlerine ve ailelerine kars1 gelebilmektedirler. Sonug
olarak, iistiin zekali ve yetenekli 6grenciler, 6zel bir grup olarak bilissel yetenekleri ve
egitim ortamlar1 arasinda sik sik uyumsuzluk yasamaktan iiziintii duyabilmektedirler
(Van der Meulen, Van der Bruggen, Spilt, Verouden, Berkhout & Bogels, 2014). Bu
sebeple istiin zekali ve yetenekli dgrencilerin yasadiklart duygusal ve davranissal
problemlerin en O6nemli sonuglarindan biri basarisizliktir (Reis & Renzulli, 2004;

Whitmore, 1986).

Buraya kadar ele alinan davranig problemlerinin nedenleri iistiin zekali ve
yetenekli 6grenciler arasinda degisiklik gosterebilmektedir. Bandura (1977)’ya gore
cevre kosullari, davranislar1 pekistirebilmektedir. Bu bakis agisina gore iistiin zekal
ve yetenekli gocugun kisiligi kural digi davraniglarinin nedeni olmamaktadir. Fakat
cocugun smif ortaminda sergiledigi davraniglar onun davranis repertuarindan ¢ikan
mantiksal tepkileridir. Ornegin bir dgrenci ders esnasinda gorevini tamamladiginda
sikilabilmekte ve ne yapabilecegini diisiinebilmektedir. Boylece 6gretmeninin ilgisini
cekebilecek bir sey bulmaya calisabilmektedir (Delisle vd., 1987). Ustiin zekali ve
yetenekli 6grenciler 6gretmenlerine sorun ¢ikarmak i¢in yaramazlik yapmazlar. Daha
dogrusu bu problem davraniglar tamamladiklar1 gorevin ardindan daha fazla 6diil
almay1 ve bazi kisisel ihtiyaclar1 karsilamak amaciyla sergilenmektedir (Delisle vd.,
1987). Ustiin zekal: veya yetenekli kisi igin en uygun olan bireysel uygulamalari
bulmak i¢in bir¢ok yol vardir (Kane, 2017). Bu davranis problemleriyle basa
cikabilmek amaciyla da tiim diinyada etkisi kanitlanmis mindfulness becerilerinden
yararlanmanin  istiin  zekalilar ve yetenekliler acisindan faydasi olacagi

diistiniilmektedir.
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2.3 Mindfulness
Calismanin bu bolimiinde, mindfulness kavrami, mindfulness becerileri ve

cocuklarda mindfulness olarak agiklanmaktadir.

2.3.1 Mindfulness kavramm. ‘Bilin¢’, insanin c¢evresini ve kendisini
taniyabilme becerisi, zihninde suur ve bilgilerini aydmlik bir sekilde izleyebilmesi
olarak tanimlanmustir. ‘Bilingli’ kavrami ise, suurlu, bilingli olan ve bilingle yapilan,

eylemlerinin farkinda olma seklinde tanimlanmaktadir (Tiirkkan ve Akis, 2005).

Kabat-Zinn (1994)’e gore, insanlarin simdiki zaman farkindaliklari
diistiigiinde, biling dis1 korkular1 ve gilivensizlikleri ortaya ¢ikmaktadir. Bunun sonucu
olarak, otomatik davraniglarindan otiirii kaginilmaz olarak bagka problemler
olusmaktadir. Bunlar zamanla birikmekte ve bireylerin kendilerini kotii hissetmesine
neden olabilmektedir. Bireyler kendilerini koseye kistirilmig, dislanmis
hissedebilmektedir. Kabat-Zinn (1994)’e gore mindfulness tam burada devreye
girmektedir. Bireyleri kistirildigi kdseden kurtarir. Kendi bilgeliginle temas ig¢inde
olabilmenin yollarin1 §gretir. Su ana 6zen gostermek onemlidir. Sezgiler ile dikkat
vermek, su anla temas halinde olmak 6nemlidir. Bu dogrultuda mindfulness, bireylere

hayat1 hafife almamay1 ve nankdr davranmamayi égretir (Ozyesil, 2011b).

Kabat-Zinn’e gore mindfulness tanimi, kisinin dikkatini istemli olarak
yargilamadigi su anki tecriibelerine odaklamasidir (Tuncer, 2017). Mindfulness,
dikkatli olmak, simdiki anda olan olaylarin farkinda olmak olarak tanimlanmaktadir.
Tiirkce karsilig1 ise, “derin farkindalik hali” olarak ifade edilmektedir (Brown & Ryan,
2003).

Mindfulness, kaginma ve asir1 yiizlesme stratejilerinin tam tersi olarak ifade
edilmektedir. Igsel deneyimi kabullenmek, duygusal aciklik, duygulari ve duygu
durumunu diizenleyebilme yetenegi ve Dbilissel esneklik durumu olarak
tanimlamaktadir (Hayes & Feldman, 2004). Mindfulness, beden ve zihin yoluyla
yasanan her seyin ger¢ek dogasinda ve o anda bilincin gelistirilmesi igin kullanilan
essiz bir yontemdir. Mindfulness, dogrudan farkindaligi 6gretmektedir. Bireylere

kavramlar ve kelimeler gibi aracilari ortadan kaldirmaya yardimci olur. Kavramlar ve
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kelimeler, fikir ve duygular iletmeye yardimci olmak ig¢in mindful olduktan sonra
ortaya ¢ikarlar (Bhante, 2001).

Deci ve Ryan (1980)’a gore mindfulness diizeyi diisiik olan bireyler,
karsisindaki kisinin davramiglarina dikkat etmeme egilimindedir. Farkinda olmadan
daha diirtiisel, otomatik olarak davranirlar (Ozyesil, 2011a). Mindfulness kavraminin
zitt1 olan, umursamazlik (mindlessness), mindfulness kavraminin goreceli yoklugudur.
Kisi bir diislinceyi, duyguyu, niyeti veya bir algi nesnesinin varligin1 kabul etmeyi
veya onunla ilgilenmeyi reddediyorsa, bu savunma amagli olmaktadir (Brown & Ryan,
2003).

Mindfulness bireylerin, zorlayict duygular1 bas gosterdigi anda bu duygulari
bastirmak, degistirmek ya da onlardan kagmak yerine kendini yargilamadan olumsuz
duygulara kars1 agik diisiinebilme becerisidir (Neff, 2003). Germer (2005)’e gore, su
an olan olaylara kars1 daha az tepki vermeyi saglar. Olumlu, olumsuz tiim olaylarla i¢
ice olmayi saglar. Bu sayede acilar azalir ve iyilik hali artar. Mindfulness diizeyi daha
yiiksek bireyler, gecmis ve gelecekle cok fazla ilgilenmemektedirler. Simdiki zamana
odaklanir ve yasanan olaylar1 inkar etmemekte, yargilamamaktadirlar. Bu sayede kisi
olumsuz duygu ve diisiincelerinden kagmak yerine dnyargisiz ve dengeli bir sekilde

farkindalikla onlar1 gézlemlemektedir (Akin, 2009).

Mindfulness bireyin kendini gelistirmesini ve diizeltmesini saglamaktadir.
Dagilmis zihni diizenleyerek, hayatin her anini igsellestirerek yasamayi saglar. Dikkati
odaklayarak tetikte olabilmeyi saglar. Bir durumu yetkin, akillica ele almay: saglar.
Insanlar1 unutkan olmaktan uzaklastirir, dagilmaktan kurtarir. Ayrica, yasamlarimni
doluca yasamalarin1 saglar (Hanh, 1987). Mindfulness yalnizca dikkati gelistirmek
i¢in bir odak noktasi olarak kullanilan, insanin kendini ve nefesini rahatlatan bir sistem
olarak goriilmektedir. Mindfulness, nefesin ve bedenin tamamen ayr1 olmadigini
goérmeye yardimci olur. Etrafta siirekli olarak degisime ugrayan seylere dikkat etmeyi
saglamak icin bireyler egitir. Zihinsel olaylar meydana geldiginde, mindfulness, akla
ve bedene zarar verip vermedigimizi gormemize yardimei olur. Yapilan her seyi tam
farkindalikla yapmayi, faydali eylemlerin gilinliikk hayatimiza huzur ve mutluluk

getirdigini fark etmeye yardimei olur (Gunaratana, 2012).
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2.3.2 Mindfulness becerileri. Ustiin zekali ve yetenekli bireylerde siirekli
sorgulama, doyumsuz merak, i¢ gorii derinligi ve yaratici oyun, sosyal adalet kaygilari,
duygusal yogunluk, artan hassasiyet ve milkemmeliyetc¢ilik, genis kapsamli diisiince
ve duygularin koplirmesi, stres ve endise kaynakli sorunlar, mindfulness becerileri ile
azaltilabilmektedir (Kane, 2017). Mindfulness becerileri kullanilarak ¢ocuklardaki
gizil giicler a¢iga ¢ikartilabilir, kontrasyon ve dikkat diizenlenebilir (Thera, 2008).

Mindfulness becerileri, herkesin kars1 karsiya oldugu sorunlarin bir kismina
hitap edebilir. Ayrica, mindfulness becerileri, i¢ planlama ve organizasyon, 0z
diizenleme gibi yliriitme islevlerini artirabilir, ayrica sakin ve huzurlu bir his saglar
(Kane, 2017). Mindfulness, iki diisiincenin ayni anda zihinde var olmayacaginin basit
bir gergegidir. Zihinde eger farkindaliga agik 151K varsa, zihinsel alacakaranliga yer
yoktur. Mindfulness, zihinde saglam bir yer edinmeye, zihnin temel diisiinceleri, ruh

halleri ve duygulari ile nasil basa ¢ikacaginda yardimci olur (Thera, 2008).

Bu nedenle mindfulness becerileri, bu kisimda bes temel 6zellik olarak ele
alinmigtir. Bunlar: Yargisizlik, Su Ana Odaklanmak, Mesafe Koyma, Serbest Birakma

ve Kabullenme’dir.

2.3.2.1 Yargisizlik. Mindfulness olmasi i¢in su ana odaklanip, anda meydana
gelen olaylar1 yargilamadan gozlemek gerekmektedir. Kisinin anda yasadiklarini
yargilayarak diistinmesi kendiliginden ve bilingsizce ger¢eklesmektedir. Zihin gegmis
deneyimlerin etkisiyle bedende meydana gelen duyumlar1 degerlendirmeye
egilimlidir. Bu nedenle kisi duygu ve diislincelere 1yi, kotii, dogru, yanlis, hos, olumlu
ya da olumsuz seklinde birtakim etiketlendirmelerde bulunmaktadir. Bu durum insan
zihninin meydana getirdigi kendiliginden olusan bir eylemdir. Halbuki mindfulness ile
yasam deneyimleri yargidan rak, oldugu gibi goriilebilmektedir. Bazen kisilerin
tecriibeleri sonucu olusturdugu yargilar bir takim psikolojik rahatsizliklarin kaynagi

haline doniigebilir (Demir, 2014).

Cocuk ve ergen psikiyatristlerinden olan Dr. Allison Baker, mindfulness
becerilerinin, olumsuz disilinceler de dahil olmak iizere belirli diisiincelerden
uzaklagmak degil, insanin kendisiyle farkli, yargilayici olmayan bir iligki gelistirerek,

onlarin duygu olduklarmi anlamak oldugunu séylemistir (Anonim, 2018). Ornegin;
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panik atak hastasi bir kisi solunum ya da kalp ritminin hizlanmasi nedeniyle
viicudunda olusan tepkileri tehlikeli olarak degerlendirir. Baska bir 6rnek olarak,
dismorfik bireyler kendi goriiniislerine yonelik yargilara sahiptir. Kendi bedenlerinde
var olan ancak onemsiz gibi goriinen bir ya da birka¢ noksan sey ile asir1 derecede
miicadele i¢inde olurlar. Kulaklarinin biiyiik olmasi, gégiislerinin sarkik ya da kiigiik
olmasi, saglarinin ¢ok az olmasi gibi kendi goriintiilerine doniik yargilarla siirekli
olarak miicadele halindedirler. Mindfulness ise, kisinin kendisi ve ¢evresi hakkinda
olup bitenlere etiketleme yapmadan ve yargilamadan yaklasabilme becerisidir. Bu
beceri i¢in kisinin kendisine yonelik acimasiz olmamasi gerekmektedir (Demir, 2014).

2.3.2.2 Su ana odaklanmak. Giinlik yasamda meydana gelen olumsuz
durumlar genellikle kisinin zihnini uzunca siire tutsak etmektedir. Ornek olarak, is
yerinde yasanilan bir problem giinlerce Kisinin zihnini mesgul etmektedir. Bir diger
ornek ise panik bozuklugu olan bir kisi toplu tasima aracinda seyir halindeyken
onceden orada yasadigi gee¢mis ataklarin1 kendiliginden bir anda disiinmeye
baslamaktadir. Daha sonra “yine burada panik atak yasarsam” diisiincesiyle kaygi
duymaya baglamaktadir. Zihnin meydana getirdigi bu kendiliginden olusan diisiinceler
nedeniyle endisesi artmaktadir. Ellerinin terledigini ve nefes almakta zorlandigini fark
etmektedir. Bu durum kisinin kaygisinin daha da artmasina yol agmaktadir. Bu 6rnekte
goriildiigii gibi aslinda bir panik atak riski tagimayan kisi bu diistincelerle panik atak
gerceklesmis gibi reaksiyon vermektedir. Benzer sekilde fobi ya da obsesyon gibi
rahatsizliklar1 olan kisiler de siirekli olarak duygu ve diisiinceleriyle ugras halindedir.
Bu sebeple 0 anda meydana gelenlerin tam anlamiyla farkinda olamamaktadir (Soysal,
Bodur ve Hizli, 2005).

Gecmis hakkindaki bilgiler, anilar ve bunlara dair ¢ikarimlardan olugmaktadir.
Gegmis gegmiste kalmistir ve ne yapilirsa yapilsin bu degistirilememektedir. Gelecek
ise hala belirsizligini korumaktadir. Her an her sey gergeklesebilmektedir. Gegmise
dair yasantilara takili kalmak ya da heniiz ger¢eklesmemis olan gelecekle ilgili olaylar
hakkinda endiseye kapilmak yalnizca simdiki zamanin harcamaya yol agmaktadir
(Soysal vd., 2005).

2.3.2.3 Mesafe koyma. Duygu ve disiincelere yonelik bilinglilik haline

mindfulness denilmektedir. Mindfulness uygulamalar1 yardimiyla mesafe koyma
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becerisi elde edilmektedir (Demir, 2014). Mindfulness uygulamalarini diizenli olarak
yapan ¢ocuklar, duygularinin yogunlugu ile kendilerine nasil tepki verdikleri arasinda
kendi kendini diizenleme ve mesafe koyma yetenegini de gelistirebilmektedir.
Ozellikle de olumsuz, zor veya stresli diisiincelere girdiklerinde ve tepki verdiklerinde
mindfulness uygulamalarina bagvurulmaktadir (Anonim, 2018).

Kisinin duygu ve diisiincelerini siirl bir mesafeden gozlemleyememesi pek
cok psikolojik rahatsizlifa davetiye ¢ikarmaktadir. Bu rahatsizliklarin temeli kisilerin
diisiincelerinin  gercek oldugunu varsayarak ve onlarla Ozdesleserek mesafe
koyamamasina dayanmaktadir. Ornegin Sosyal Anksiyete Bozuklugu olan bir kisi
sosyal bir ortama girdiginde kiigiik duruma diisiip utanacag: diisiincesini bir gercek
gibi yasamaktadir. Mesafe koyma becerisi sayesinde kisi bu diislincelerinin yalnizca
bir diisiinceden ibaret oldugunu, kendisine ait bir par¢a olmadigini idrak etmektedir.
Bu sekilde diistinceler, duygular ve onlar1 gozlemleyen kisi arasinda bir mesafe

meydana gelmektedir (Demir, 2014).

2.3.2.4 Serbest birakma. Kendiliginden olusan diisiinceler zihinde kaygiya
neden olmaktadir. Ornek verecek olursak; “basarili birisi degilim”, “sevilmiyorum ve
sevilmedigim i¢in yalnizim”, “hayatimda yolunda giden higbir sey yok”, “sakarim”,
“glizel degilim”, “beceriksizin tekiyim” gibi olumsuzluk icerek disiinceler zihni
devamli mesgul etmektedir. Ustelik bu diisiincelerin inandiriciigr insanlar igin
artmaya baglarsa beraberinde bir¢ok problemde getirebilmektedir. Ruh durumu
giderek kotiilesebilmekte ve insanin kendini mutsuz, kaygili ya da gergin
hissedebilmesine neden olmaktadir. Sosyal anksiyete, takinti, panik atak, depresyon
gibi bir¢ok psikolojik sorunda bu olumsuz duygu ve diisiincelerle takintili derecede
ugrasilmasi, bastirilmasi ya da kagmilmasiyla iligkili olabilmektedir. Mindfulness
yardimiyla bu tecriibeler serbest birakilmaktadir. Bir baska ifadeyle mindfulness,
kiside tedirginlik uyandiran bu igsel tecriibelere tepkide bulunmak yerine cevap

verebilmeyi gelistirmektedir (Demir, 2014).

2.3.2.5 Kabullenme. Mindfulness ile gelisen becerilerden biri de
kabullenmedir. Kabullenme yoluyla kisi, kendinde rahatsizlik duydugu duygu ve
diisiincelerle basa ¢ikabilmeyi dgrenmektedir. Insanlar ¢ogu zaman onlar1 rahatsiz

eden stres gibi olumsuzluk igceren durumlardan siyrilmanin yolu olarak bu durumlari

47



ortadan kaldirmayi tercih etmektedir. Ancak bu sekilde olumsuz hisleri ve fikirleri yok
etmek olas1 olmamaktadir. Ustelik bunlar1 reddetmek veya bastirmak uzun siirede daha

fazla psikolojik zarara neden olmaktadir (Demir, 2014).

Kabullenme, nahos vakalari, kisileri, duygulari akla ve mantiga uygun
gorebilmek ve onlara karsi tahammiil etmeyi gelistirerek onlarla anlasabilmektir. Yani
kisinin kendisine ve yagamina kars1 yargilayict olmadan su ana odakli, agik, istekli ve
nazik olmasmi gerektirmektedir. Kabat-Zinn (1994)’¢ gore kabullenmek, hosa
gitmeyen seylere karsi pasif bir yaklasim iginde olmak ya da onlar1 begenmek
anlamina gelmemektedir. Mindfulness; kaygi, korku ve endise igeren durumlara

yaklagabilmek ve kabullenmek demektir (Demir, 2014).

2.3.3 Cocuklarda mindfulness. Insanlara sunulabilecek en degerli hediye
cocuklarin varligidir. Mindfulness ile ¢ocuklar kucaklanirsa, ¢ocuklar cicekler gibi
acmaktadir (Hanh, 1991). Mindfulness, cocugun kafasinda neler olup bittigini
gorebilme yetenegidir. Mindfulness, c¢ocuklarin, kendi kendini kontrol etme
duygusunu kendi i¢inde kazanmak ve gii¢clendirmek, c¢ocuklarin sagliksiz veya
tehlikeli tepkilerden kaginmasina yardimci olabilmektedir. Mindfulness ¢ocuklarda,
odaklanmak igin nefes almaya dikkat etmeyle baglayan bir uygulama olarak
kullanilmaktadir. Su an’da ne olabilir ne insanlar1 endiselendirebilir gibi
diisiincelerden armmma ile baslangici yapilabilmektedir. Nihai amag, olagan durumlara
hemen tepki gostermeden, durumlart gozlemleyebilmek i¢in rahatsiz edici
diistincelerden ve duygulardan uzak durmaya caligmaktir. Dikkat ¢cekmek, yemek
yapmak, disleri firgcalamak, ayaklar1 yerde hissetmek, disar1 ¢ikmak halinde havayi
koklamak gibi su anda ne yapiliyorsa o anlami i¢ine dahil etmekte mindfulness
uygulamalarindandir (Anonim, 2018). Mindfulness uygulamalarinda nefes alma
verme islemini diizenli yapan g¢ocuklar ve yetiskinler, yavas yavas uykusuzluk,
huzursuzluk ve konsantrasyondaki diger engellerin iistesinden de gelebilmektedir
(Gunaratana, 2012).

Son zamanlardaki arastirmalarda, mindfulness uygulamalari, ¢ocuklarin stresli
durumlarina cevap vermek i¢in, hizli ve kolay erisilebilir bir arag olmaktadir (Kane,
2017). Mindfulness uygulamalari, ¢ocuk ve ergenlerin tedavi edilmesinde, 6zellikle

dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozukluklarinda, kaygi problemlerinde, otizmde,
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spektrum bozukluklarda, depresyon ve stres gibi bir¢cok degisken i¢eren durumlarda,
son birka¢ yildir bir yol olarak kullanilmaya baslanmaktadir. Cocuk ve ergen
psikiyatristlerinden olan Dr. Allison Baker, endiseli veya olumsuz diistincelerin
yonetiminde mindfulness uygulamalarinin olumlu bir roliiniin oldugunu, mindfulness
uygulamalarinin, dikkat ve diirtiisel sorunlarda, endise, depresyon ve travma sonrasi
stress bozuklugu gibi zorluklar i¢in kullanilabilecegini dile getirmistir. Dr. Allison
¢ocuklarin hayatlarindaki olumsuzluklarin, beynin geri ¢ekilmesine veya geri ¢ekilme
diistincesine, olaylardaki gergek diisiincelerini yansitmamalarina sebep olabilecegini
sOylemistir. Cocugun hayatinda olumsuz diisiincelere yer vermesi, olumsuz
durumlarda acitasyon yapmasi, ayrica olumsuz diisiincelerin uykusuzluk problemi
yaratmasiyla beynin viicudu rahatsiz etmesine izin vermesi gibi bir¢ok durumla da
kars1 karsiya kalinabilecegini de ifade etmistir (Anonim, 2018).

Dr. Allison, gesitli psikiyatrik tanilar1 olan ¢ocuk ve ergenler i¢in mindfulness
uygulamalarinin, klinik psikolojide de yerinin olduk¢a Onemli oldugunu
soylemektedir. Allison'in kontrolii altinda tanilarima bakilmaksizin ebeveynlere ve
cocuklara mindfulness uygulamas: yapilmaktadir. Ebeveyn ve ¢ocuklar mindfulness
uygulamasindan ¢ok memnun kalmiglardir. Memnun Kkalan ebeveyn ve ¢ocuklar,
olumsuzluklar karsisinda nasil tepki vermek istediklerini segebilmisler,
diistincelerinde kontrol sahibi olduklarini, mutluluk duygusuna eristiklerini, gece
uykularini rahatca uyuyabildiklerini de dile getirmislerdir. Aragtirmalardan da yola
cikarak Dr. Allison, dikkatin nihai amaciin, daha once hi¢ kimsede olmayan
psikolojik ve duygusal tampon saglamasinin, mindfulness becerileriyle ve pratik
yaparak elde edilebilecegini ifade etmektedir (Anonim, 2018).

Yukaridaki diislincelere ve aragtirmalara gore, c¢ocuklarda mindfulness
uygulamalar1 ve becerileri incelenmistir. Burdan yola ¢ikarak iistiin zekal1 ve yetenekli
cocuklarda mindfulness becerilerinin ve uygulamalarinin olumlu veya olumsuz
etkileri asagida incelenecektir.

2.3.3.1 Ustiin zekal ve yetenekli cocuklarda mindfulness. Yaraticilik ve iistiin
yetenegi tetikleyen gorsel mindfulness, her kisinin yaradilistan sahip oldugu ve
yasantis1 ile paralellikte gelisme gdsteren bir durum olmaktadir (Ozsoy, 2003).

Aile, okul ve kisisel deneyimler ile gelisim gdsteren bu yetenegin kullanilabilir

seviyede olmast devamlilik gerektirmektedir. Bu kapsamda alginin kaliteli bir boyutta
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uyarilmasi, goriintiilerin beyinde anlamlandirilmasinda imgelerin segiciligi, duyusal
ve diisiinsel farkindalikta ¢ok 6nemli oldugu belirtilmektedir. Ustiin yetenekli kisilerde
gorsel algi, gorsel farkindalik ve imgeleri hatirlama yetenegi maksimum seviyede
olmaktadir. Sanat egitimi almak isteyen iistiin yetenekli kisiler i¢in uzmanlarin 6neri
ve goriigleri, bu yetenegi bulunan iistiin yetenekli kisileri kesfetmek kadar 6nem
tasimaktadir. Ciinkii uyarilar dogru anlamlandirilmaz ve kodlar ¢oziilmezse gelisim
sathas1 yarim kalabilmektedir. Ustiin yetenekli kisilerde mindfulness kazanimi, ayrinti
ve biitiiniin kavranmasi bakimindan 6nem arz etmektedir. Mindfulness, ¢evre ile
iletisim saglayabilmek, iistiin yetenekli kisilerin hayal diinyalarin1 daha zengin kilmak
ve kendilerini yapilandirmalarina olanak saglamasi bakimindan 6nemlidir. Gorsel yeti
ve mindfulness becerilerine sahip tstiin yetenekli kisilerle ilgili bulgular dzetle su
sekildedir: Cizgilerinin zenginligi diger cocuklarin resimlerinden daha degisik ve
farkli olabilmektedir. Resimlerde derinlik ve pargalar arasinda diizeni dogru bir sekilde
kullanilabilmektedir. Resim yapmaktan veya birseyler icat etme siirecinden keyif
almakta ve bu siireci ciddiye almaktadirlar. Ust diizey hayal giiciine sahip
olduklarindan dolay1 objelerin farkli agilardan perspektifini kavrayabilmekte ve
bunlar1 zihinlerinde canlandirabilmektedirler. Cizdikleri desen, yaptiklari resim,
model ve maketlerde stil, denge ve biitlinliige sahip O6zgilin iriinler ortaya
koymaktadirlar. Sanatla ilgilenen bireylere karsi duyarli davranmaktadirlar. Ustiin
zekal1 ve yetenekli bireylerin zihindeki yetileri ¢cok erken yasta gelisim gosterdiginden
dolay1 ¢ok hayalperest ve sezgileri ¢ok gii¢lii olmaktadir (Durr, 1964).

Cocuk Akil Enstitiisti’niin Gorlintiileme Direktorii Dr. Cameron Craddock, son
birka¢ yil i¢cinde mindfulness konusundaki calismalarin 6nemli Ol¢lide arttigini
sOylemistir. Hala nasil igledigini bilmedikleri ¢ok seyin var oldugunu ama
arastirmalarindan yola cikarak, bir beyin agmin varligini, buna da varsayilan ag
dediklerini, bunun ruminatif veya perseveratif diisiincelerde siirekli aktif oldugunu,
¢ok zararl olabilecek diisiinceler oldugunu sdylemistir. Ruminatif diisiincelerin koti
duygu ve deneyimlere yogun olarak odaklanmak anlamina geldigini, perseveratif
diisiincelerin ise ayn1 cevabi tekrar tekrar diistinmeyi ifade ettigini dile getirmistir. Her
ikisi de diger psikiyatrik tanilar arasinda yaygin depresyon ve kaygi belirtileri
oldugunu ifade etmistir. Craddock, iistiin zekali ve yetenekli cocuklarda ruminatif ve

perseveratif diislinceleri ilk gérmeye bagladiklarinda, bunun bir dikkat eksikligi
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oldugunu diistinmiistiir. Craddock ve ekibi baslangigta, dikkat eksikligi ve
hiperaktivite bozuklugunda, mindfulness uygulamalarini kullanmis ve olumlu etki
gosterdigini dile getirmis, dikkat eksikliginin de azalmaya basladigini1 gézlemlemistir.
Bunlardan yola ¢ikarak, Dr. Craddock ruminatif ve perseveratif diisiincelerin,
depresyonda, kaygida, sosyal kaygida ve travma sonrasi stres bozuklugunda da ortaya
ciktigin1 fark etmistir. Dr. Craddock bu miidahaleci, tekrarlayici diisiincelerin,
beyindeki varsayilan bu agin isleyisine engel oldugunu ifade etmistir. Bunun igin
dikkatli davranamayan kisilerde, mindfulness uygulamalarina bagvurmustur.
Cocuklarin hayatlarinda yerine getirmeleri gereken goérevleri diizenli yapmalar1 ve
mindfulness  uygulamalarinin stirekliligini saglamalariyla  yeteneklerin
gelistirebildigini goriilmiistir (Anonim, 2018).
2.4 Yurtici ve Yurtdisinda Konu le Tlgili Yapilan Calismalar

Herhangi bir belirli bakis acisina bagli olmaksizin dikkatin sessiz ve sakin
oldugu zaman ortaya ¢ikan psikolojik 6zgiirliik halini mindfulness olarak ele alabilir
(Martin, 1997). Mindfulness, gergekligin dogasina dair i¢gdrii ve beceriklilik ile
karakterize olan zihinsel bir durum olarak diisiiniilmektedir (Cullen, 2011). Tang,
Holzel ve Posner (2015)’a gore mindfulness, duygusal uyaranlara yanit olarak
amigdala aktivasyonunda azalmaya neden olur. Dikkatin beyin fonksiyonlarina olan
faydalarinin potansiyel aracilari, stresin azalmasinda yardimcidir (Tang, Holzel &
Posner, 2015). Mindfulness, olumsuz isleyisin azalmasina ve insan yasaminin birgok
onemli alaninda pozitif sonuglarin artmasina yol agtiginin kaniti oldugu goériilmektedir
(Langer, 2009; Hede, 2010). Mindfulness, acgozliiliik, nefret ve sanriyla harekete
gecen eylemlerin, bizi, sefil ve endiseli kildigin1 6gretir. Mindfulness, giiglii bir
ogretidir ve dikkatli calistig1 her giin bizi 6zgiirlesmeye yaklastirir (Gunaratana, 2012).
Akil, bir kas gibidir. Bedenlerimizi korumak i¢in ve saglikli olmak i¢in yapilan
egzersiz gibi, mindfulness uygulamalar1 yapmak da beynimizi saglikli ve saglikli
tutmanin bir yoludur (Collard, 2014).

Guarantana (2001), mindfulness becerilerinin beden ve zihin yoluyla tecriibe
edilen her seyin ger¢ek dogasina yonelik farkindalik yaratmada essiz bir yontem
oldugunu belirtmektedir. Ayrica, mindfulness becerilerinin dogrudan farkindalig
ogrettigini, kavramlar ve kelimeler gibi aracilarin ortadan kaldirilmasina yardimci

oldugunu ifade etmistir (Guarantana, 2001). Richards (2014)’a gdére mindfulness
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kavraminin akilsizligin zitt1 oldugu, gelecege odaklanmanin disinda su an ki zamana
odaklanmaya karsilik geldigini ifade etmektedir. Ayrica, mindfulness aninda karar
vermeden ve olaylar1 kabul etmeden diisiinme ve idrak etme yetenegini arttirdigini
fakat mindfulness becerilerinin yalnizca meditasyonla ilgili olmadigimni1 duyularin
uyum saglama ve anlik var olma sanati oldugunu belirtmektedir (Richards, 2014).
Kiiresel arastirmalar, mindfulness uygulamalarinin stres yonetiminde, esneklik
gelistirmede, odak ve konsantrasyonun artmasinda yararli olabilecegini
gostermektedir (Collard, 2014).

Buna gore yurti¢inde ve yurtdisinda mindfulness ile ilgili yapilan ¢aligmalar
hem mindfulness hem de iistiin zekali ve yetenekli ¢ocuklarda mindfulness ile ilgili

yapilan ¢alismalar olarak ele alinmistir.

2.4.1 Mindfulness ile ilgili yapilan ¢alismalar. Literatiirde yer alan aragtirma
bulgular1 dogrultusunda da mindfulness diizeyine sahip kisilerin kaygi, depresyon ve
stres diizeylerinin diisiik oldugu goriilmektedir. Ayn1 zamanda, stresli durumlara kars1
uyumlu, basa ¢ikma mekanizmalarini kullanabilen ve kapasitelerinin yiiksek diizeyde
oldugu belirtilmektedir (Ulev, 2014). Reltz, Chaskalson, Oliver ve Waller (2016)’a
gore mindfulness egitiminin ve pratiginin, is birligi igerisinde ilerlemesi gerektigini,
esneklik ile karmasiklik durumlarimin 6niine gegmede yararli oldugunu, yaptiklar
aragtirma neticesinde ortaya koymuslardir. Yapilan arastirma sekiz hafta boyunca
sirmii ve bireylere giinde yaklasik 10 dakikalik egitim verilmis. Bireylerde istenilen
sonuclar1 elde etmede etkili oldugu goriilmiistiir. Ancak etkili sonuglarin alinmasi i¢in
mindfulness egitim programini tasarlayanin ve programa katilan kisilerin de énemli
oldugu vurgulanmistir (Reltz, Chaskalson, Oliver & Waller, 2016). Good, Lyddy,
Glomb, Bono, Brown, Duffy ve Lazar (2016)’in yonetim iizerine yaptiklari
arastirmalarinda, ¢aligma grubundaki sosyal siirecin bireyler lizerinde kilit rol oldugu
gerekcesiyle mindfulness kavraminin tizerinde durularak, bireylerin siireglerine destek
verilmesinin gerekliligi ortaya koyulmustur. Arastirmada, mindfulness uygulamalari
sonucunda, kisilerarasi davraniglarin ikili ve ¢alisma grubu iliskilerini etkiledigi,
iletisim kalitesini, iligki kalitesini, empati ve sefkati gelistirmekte oldugu gozlenmistir
(Good, Lyddy, Glomb, Bono, Brown, Duffy & Lazar, 2016).

Shapiro, Schwart ve Bonner (1998)’in arastirmalarinda, 7 hafta boyunca tip

fakiiltesi 6grencilerine mindfulness programi uygulanmistir. Bu program sonucunda
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tiniversite 6grencilerinin kaygi ve depresyon iceren psikolojik problem diizeylerinde
azalma tespit edilmistir (Shapiro, Schwartz & Bonner, 1998). Sears ve Kraus
(2009)’un yiiriittiikleri bir arastirmada ise katilimcilara yapilan mindfulness
uygulamalarinin  sonrasinda alinan Olglimlerde, katilimcilarin  kaygi  belirti
diizeylerinde anlamli derecede diisiis ve umut diizeylerinde artis tespit edilmistir.

Semple, Reid ve Miller (2005), bir mindfulness egitimi programinin ¢ocuklarla
uygulanabilirligini ve kabul edilebilirligini incelemek igin bir pilot uygulama
gerceklestirmistir. 6 haftalik bir deneme, 7 ve 8 yaslar1 arasindaki kaygi duygularini
barindiran, bes adet ¢ocuk ile yapilmistir. Arastirmanin sonuglari, mindfulness
becerilerinin ¢ocuklar i¢in kabul edilebilir oldugunu ve bir okul ortaminda
uygulanmasinin miimkiin oldugunu goéstermistir. Cocuklar mindfulness kavramini
anlayabilmis, programda 6gretilen teknikleri kullanabilmis ve mindfulness becerilerini
giinliik yasamlarina dahil edebilmislerdir. Semple, Reid ve Miller (2005), mindfulness
becerilerini kullanarak, kaygi tedavilerinde mindfulness uygulamalarinin kabul
edilebilirligi i¢in 6n destek bulmuslar ve cocuklardaki kaygiya yonelik bir miidahale
etkisi olabilecegini 6ne siirmiislerdir.

Miller, Fletcher ve Kabat-Zinn (1995) tarafindan yiiriitillen bir ¢alismada,
kayg1 bozuklugu tanis1 almis hasta grubuna 8 hafta boyunca mindfulness temelli stres
azaltma programi uygulanmistir. Uygulama sonucu hastalarin kaygi belirtilerinde
anlamli derecede diislis gozlenirken 3 yil sonra kontrol amacgh gerceklesen
goriismelerde bu diististe kalicilik saglandig goriilmistiir (Miller vd., 1995). Ramel,
Goldin, Carmona ve McQuaid (2004)’in Kaliforniya Universitesi dgrencileri {istiinde
gerceklestirdikleri 8 hafta siiren mindfulness uygulamalar1 Sonrasinda 6grencilerin
kayg1 ve depresyon diizeyinde de azalma gozlemistir (Ramel vd., 2004). Finucane ve
Mercer (2006), kaygi bozuklugu ve depresyon tanisi alan kisilere uyguladiklari 8 hafta
stiren mindfulness temelli biligsel terapi programi sonucunda kisilerin kaygi ve

depresyon diizeylerinde azalma gozlenmistir.

Vollestad, Svertsen ve Nielsen (2011)’in yiiriittigii bir caligmada, kaygi
bozuklugu tanis1 almis bir hasta grubuna mindfulness temelli stres azaltma programi
uygulanmis ve hastalarin kaygi seviyelerinde de diisiis tespit edilmistir (Vollestad vd.,
2011). Colle, Vincent, Cha, Loehrer, Bauer ve Roedler (2010)’in yiiriittigii arastirma

bulgularina gére, mindfulness temelli stres azaltma programi neticesinde yasam
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kalitesini arttiran pek ¢ok alanda (duygusal iyi-olus, zihinsel iyi-olus, 6znel iyi-olus ve
sosyal aktivite diizeyi vb.) anlamli derecede gelisme saglandigi gézlenmistir.

Roemer, Lee, Pedneault, Erisman, Orsillo ve Mennin (2009), katilimcilar1 395
tane iiniversite 6grencisi olan arastirmalarinda genel kaygi bozuklugu tanisi olan ve
olmayanlar1 karsilastirmiglardir. Genel kaygi bozuklugu olan bireylerin kontrol
grubuna kiyasla mindfulness diizeylerinin anlamli seviyede diisiik oldugu ve duygusal
diizenleme becerilerinde anlamli seviyede yiiksek zorlanmalar yasadiklari tespit
edilmistir (Roemer vd., 2009). Zeidan, Gordon, Merchant, Goolkasian (2010), 3 giin
boyunca 27 iniversite 6grencisi lizerinde mindfulness programi uygulamiglardir.
Bunun sonucunda Ogrencilerin aciya duyarlilik ve kaygi diizeylerinde azalma
gozlenmistir (Zeidan vd., 2010).

Creswell (2017), gesitli ¢alismalarinda, serum kortizol gibi strese bagli gelisen
hastaliklarin, mindfulness uygulamalariyla zihinde olumlu etkiler yarattigini
gbzlemistir. Reb ve Choi (2014)’ gore, mindfulness temeline dayanan, zihinsel sagligi
giiclendirmek i¢in ABD ordusuna yapilmis bir ¢alisma olan Zihin Fitness Egitimi
uygulamasi gergeklestirilmistir. Bu c¢alisma, bir on test ve test sonrasi miidahale
degerlendirmesine dayandirilmigtir. Bireylere ve calisma grubuna mindfulness
miidahale degerlendirmesi adi altinda bir test uygulanmis ve sonuglara gore,
mindfulness uygulamalariyla bireylerin streslerinde azalma goriilmiistiir. Calisma
grubu icinde ise iletisim ve uyum diizeyinin artti81, daha fazla isbirlik¢i davranislarin
gozlendigi, gorevlerindeki ve takim etkinliklerindeki c¢alismalarda yiikselislerin
yasandig1 belirtilmistir (Reb & Choi, 2014, s.14). Buna ek olarak, arastirmacilar,
mindfulness temelli miidahalelerin pek ¢ok toplum arasinda dayanikliligi arttirdigini
kesfetmislerdir (Jha, Stanley, Kiyonaga, Wong & Gelfand, 2010; Klatt, Steinberg &
Duchemin, 2015). Isve¢ toplumundaki niifusa dayali bir ¢alismada, mindfulness
uygulamalari, genel olarak bireyler arasinda iyi bir refah algisi ile iliskilendirilmistir

(Branstrom, Duncan & Moskowitz, 2011).

Mindfulness uygulamalari hem zihinsel hem de fiziksel alanlarla ilgili ¢esitli
kronik bozukluklar igin psikoloji ve psikiyatri uygulamalarina dahil edilmistir.
Mindfulness becerilerine sahip olan ¢ocuklarin, depresyon, kaygi, yeme bozukluklart,
uyku bozukluklari, fibromiyalji (hassasiyet ve miikemmeliyetcilik), kronik agri

sendromu, romatoid artrit (iltihapli romatizma), kanser, HIV / AIDS, diyabet,
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hipertansiyon, kardiyovaskiiler (kalp ve kan damarlar1 hastalig1) hastaliklar ve kotii
madde kullanimi gibi problemlerle basa ¢ikabilecekleri ifade edilmistir (Cullen, 2011;
Follette, Palm & Pearson, 2006; Chiesa & Serretti, 2011;Veehof, Oskam, Schreurs &
Bohlmeijer, 2011; Patil, 2009). Sonug¢ olarak mindfulness uygulamalari stresi
hafifletme, duygular1 diizenleme, azalan reaktivite, daha fazla biligsel esneklik, empati
ve merhamet gibi tstiin zekali ve yetenekli ¢ocuklari ¢esitli yollardan etkileyen bu
faktorleri olumlu sekilde gelistirmektedir (Davis & Hayes, 2011). Arastirmacilar,
mindfulness uygulamalariyla birlikte kazanilan mindfulness becerilerinin, ¢ocuklarda
olumsuz deneyimleri tolere edebilmeyi sagladigi i¢in, endise, 6z-biling, giivensizlik
gibi durumlarla gocuklarin rahatlikla basa ¢ikabilecegini ileri stirmiislerdir (Hanley,
2016; Hanley & Garland, 2017; van den Hurk, Wingens, Giommi, Barendregt,
Speckens & van Schie, 2011).

Son yillarda okullarda, odaklanmanin saglanmasi amaciyla Ogrencilerin
zihinsel saglik sorunlari ele alinmistir (Carsley ve Heath 2015; Koller ve Bertel 2006).
Bes c¢ocuktan birinin ve ergenlerin ¢ogunun okul yillarinda 6nemli zihinsel saglik
sorunlartyla (kaygi, depresyon vb.) bas etmek zorunda kaldiklarini sdylemislerdir.
Mindfulness programlari, Ogrencilerin zihinsel sagliklarin1 ve genel olarak iyi
olmalarmi desteklemek i¢in okullardaki bir miidahale bi¢imidir (Felver, Frank &
McEachern, 2016; Tan, 2016; Zoogman ve ark. 2014). Yetiskinler igin tasarlanmis ¢ok
sayida mindfulnes temelli program, ¢cocuklar ve ergenler i¢in sinifta zihinsel sagliklarin
destekleyecek sekilde okula adapte edilmistir (Burke 2010; Harnett & Dawe 2012;
Kallapiran, Koo, Kirubakaran & Hancock, 2015). Ayrica minfulness egitiminin, duygu
diizenleme i¢in kritik olan beyin alanlarinin aktivasyonu ile iligkili oldugunu ifade

etmislerdir (Holzel, Hoge, Greve, Gard, Creswell, Brown & Lazar, 2013).

Gectigimiz on yil i¢inde, bir¢cok ¢aligma, okul ortamindaki ¢ocuklar ve ergenler
icin mindfulness temelli programlarin etkinligi degerlendirmis ve bu programlarin,
zihinsel saglik sorunlari gibi cesitli sorunlarin sonuglarindan alinan doniitlerle
genclerin de desteklenmesine dikkat ¢ekilmistir (Felver, Frank & McEachern, 2016).
Bununla birlikte, Kuyken, Weare, Ukoumunne, Vicary, Motton, Burnett ve Huppert
(2013), bireysel farkliliklarin (gelisimsel donem, cinsiyet) ve program o6zelliklerinin

(dikkat, egitiminin tiirli) etkililigini, cocuklar1 etkileyip etkileyemedigini ve
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ogrencilerin mindfulness egitimlerine yanit vermelerinin miimkiin olup olmadigni,
aragtiran sinirli arastirmalar oldugunu belirtmistir. Kuyken, Weare, Ukoumunne,
Vicary, Motton, Burnett ve Huppert (2013), egitmenlerin, 6grencilerin zihinsel saglik
ihtiyaclarin1 karsilayan, hedefe yonelik ve etkili mindfulness egitimi programlari
saglamada desteklemek i¢in okul ortamlarinda mindfulness becerilerinin kullaniminin
etkililigi konusundaki arastirmalarin, giderek artmakta oldugunu sdylemislerdir. Bu
calismalarin ilk ve gocuklarin refahinin iyilestirilmesi i¢in timit vermekte olan
calismalar oldugunu dile getirmislerdir. (Kuyken, Weare, Ukoumunne, Vicary,
Motton, Burnett & Huppert, 2013). Okul temelli mindfulness programlarina iligkin
kabul edilebilirlik arastirmasinin yetersizligi, literatiirde 6nemli bir boslugu temsil

etmektedir (Villarreal, Ponce & Gutierrez, 2015).

Tiim ¢ocuklar ve yetiskinler i¢in yapilan ¢aligmalarin yani sira, iistiin zekali ve
yetenekli olan 6grencilerin mindfulness becerileri ile ilgili alan yazina bakildiginda bu
calismaya sinirhilik getirmistir. Ustiin zekali ve yetenekli 6grenciler ile ilgili 2013-
2017 yillarini i¢ine alan detayl bir strateji ve uygulama plan1 Milli Egitim Bakanlig
Ozel Egitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Miidiirliigii tarafindan hazirlanarak, bu
0zel konu i¢in biiyilik bir adim atilmigtir. Strateji ve uygulama planinda tistiin zekali ve
yetenekli 6grencilerin 6nemini belirten etmenler vurgulanmistir. Ayrica iistiin zekal
ve yetenekli kisilerin iilkelerin bilim, sanat, kiiltiir ve teknolojik bakimdan geligsmislik

seviyesini yiikselttigi gergcegi vurgulanmigtir.

Stratejik bakimdan degerlendirildiginde, listiin zekali ve yetenekli 6grenciler
dogru ortamlarda degerlendirildikleri zaman, iilkelerin teknolojik, politik, ekonomik
ve askeri bakimdan daha iistiin ve gii¢lii konumlara erisecegidir. Gelismis tilkelerin
seviyesine erismek i¢in bu iistiin yetenek ve zekaya sahip Ogrencilerin, itiniversite
ortamlarinda ve ARGE’de gorev alarak, bilim ve teknolojiye katki saglamalariyla
miimkiin olabilir. Pyne (2015), Gistiin zekali ve yetenekli ¢ocuklarin ¢esitli ihtiyaglarini
farkl1 diizeylerde ve farkli gelisim alanlarinda ele almak i¢in mindfulness becerilerinin,

kullanilabilecek gii¢lii bir ara¢ oldugunu bildirmistir.

Taskin, Uzun, Yazgan ve Vatanartiran (2018) tarafindan mindfulness
uygulamalarinin saglikli bir psikoloji, duygusal anlamda iyilik halinde olma,

ogrenmenin ve fiziksel sagligin iizerindeki olumlu etkisinin artirilmasini
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degerlendirilen iistiin zekalilar ve yeteneklilileri de kapsayan bir ¢caligma yliriitmiistiir.
Calismada 8 ila 11 yas arasindaki okul ¢agindaki {iistiin zekal1 ve yetenekli olan ve
olmayan ¢ocuklar i¢in psikometrik 6l¢ekteki mindfulness uygulamalarinin eksikligi
gosterilmistir. Bu amagla, okul ¢agindaki ¢ocuklar i¢in bir mindfulness olgegi
gelistirilmis ve mindfulness olgceginin giivenilirligi ve gecerliligi incelenmistir.
Mindfulness Olgeginin umut verici psikometrik 6zelliklere sahip oldugu ve Tiirk

¢ocuklarinda kullanilmasi 6nerilmistir.

Sharp, Niemiec ve Lawrance (2016), yaptiklar1 ¢calismada, iistiin zekalilar ve
yetenekliler i¢in mindfulness konusunun karmasik oldugunu, bu nedenle iistiin zekal
ve yetenekli 6grencilerde mindfulness becerilerinin 6gretiminin bilingli bir sekilde
yapilmasinin  6nemli oldugunu belirtmislerdir. Bu ¢ocuklarda mindfulness
becerilerinin  giiclendirilmesinin, diisiincelerinde farkindalik yaratilmasinin ve
karakter olarak gii¢lii bireyler yetistirilmesinin, listiin zekal ve yetenekli bireyler igin
umut verici bir kaynak olabilecegini de ifade etmislerdir (Sharp, Niemiec & Lawrance,
2016). Mindfulness, hepimizin diinyaya sunabilecegi essiz bir yetenege sahip
oldugumuzu, gercekte kim oldugumuzu ve en iyi nasil ifade edebilecegimizi
kesfetmemizin, yaptigimiz isi etkileyecegini anlamamizi saglar (Collard, 2014).
Okullardaki mindfulness uygulamalari, istiin zekali ve yetenekli c¢ocuklardaki
davranig problemlerini ¢6zmek, daha iyi iliskiler kurmak, odag: gelistirmek ve daha
pek cok sey icin kullanilabilir. Mindfulness uygulamalarini, egitim platformuna
entegre etmek, 6grencilerin bu 6grencilerin biligsel yoniinii gelistirebilir ve sinavlarda

daha yiiksek puan almasina, yardimci olabilir.
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Boliim 3

Yontem

3.1 Arastirma Modeli
Bu arastirma tarama modeli esas alinarak yapilan betimsel bir ¢aligmadir.

Karasar (2005)’a gore tarama modeli ge¢misteki veya suandaki var olan bir durumu
oldugu gibi betimlemeye yarayan bir modeldir. Kaptan (1998)’a gore betimsel tarama
modeli; olaylarin, varliklarin, gruplarin, mevcut durum ve Ozelliklerini kendi
kosullarinda betimlemeye ve incelemeye calisan bir arastirma modelidir. Bu
dogrultuda bu arastirma gercevesinde lstiin zekal ve yetenekli olan ve olmayan 3 ve

4. siif 6grencilerinin mindfulness diizeyleri incelenmektedir.

3.2 Evren ve Katihmcilar
Bu aragtirmanin evrenini Bahgesehir Kolejinde egitim goren Ogrenciler

olusturmaktadir. Katilimeilarini ise 3 ve 4. simifta egitimini siirdiiren iistiin zekali ve
yetenekli tanisini almis ve bu taniyr almamis toplam 760 6grenci olusturmaktadir.

Katilimcilar 2017-2018 egitim 6gretim yilinda Tiirkiye’nin 32 ilinde bulunan
istlin zekali ve yetenekli olarak tanilanmis ve bu ger¢evede Bahgesehir Koleji
biinyesinde yiiriitiilen “Ustiin Zekalilar ve Yetenekliler Program1” na kayitli 360 (185
kiz, 175 erkek) 6grenci, iistiin zekali ve yetenekli olmayan 360 (186 kiz, 174 erkek)
ogrenciden olusmaktadir.

Arastirmanin bu boliimiinde arastirmanin 6rneklemi ile ilgili demografik
bilgilere dair betimsel analiz bulgularina yer verilmistir. Katilimcilarin; ilk olarak
cinsiyete gore dagilimlar1 (Tablo 1), daha sonra sinif diizeyine gore dagilimlari (Tablo
2) dagilimlar1 sunulmaktadir.

Katilimcilarin cinsiyete gore dagilimlart Tablo 1°de sunulmaktadir.

Tablo 1

Katilimcilarin Cinsiyete Gére Dagilimlar:

Ustiin Zekali ve Yetenekli Olan Ustiin Zekali ve Yetenekli Olmayan

Katilimcilar Katilimcilar
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Cinsiyet N % N %

Kiz 185 49.9 186 50.1
Erkek 175 50.1 174 49.9
Toplam 360 100 360 100

Tablo 1’de goriildiigii gibi tistlin zekali ve yetenekli katilimcilarin 185’ini kiz
ogrenciler olustururken, 175’ini erkek 6grenciler olusturmaktadir. Ustiin zekal ve
yetenekli olmayan katilimcilarin ise 186’smm1 kiz Ogrenciler, 174°tnii ise erkek
ogrenciler olusturmaktadir. Toplam {istiin zekali ve yetenekli olan ve olmayan kiz
katilimci sayis1 371, iistiin zekali ve yetenekli olan ve olmayan erkek katilime1 sayisi
349°dur.

Katilimcilarim siif diizeyine gore dagilimlarina iligskin veriler Tablo 2’de

sunulmaktadir.

Tablo 2

Katilimcilarin Stnif Diizeyine Gére Dagilimlart

Ustiin Zekali ve Yetenekli Olan Ustiin Zekali ve Yetenekli Olmayan
Katilimcilar Katilimcilar
Smif N % N %
3 172 47.8 165 45.8
4 188 52.2 195 54.2
Toplam 360 100 360 100

Tablo 2’de goriildiigii gibi tstiin zekali ve yetenekli olan katilimeilarin 172°si
3. sinif, 188’i ise 4. simf dgrencisidir. Ustiin zekali ve yetenekli olmayan katilimeilarin
ise 165’1 3. smuf, 195’1 ise 4. sinif 6grencisidir. Toplam iistiin zekali ve yetenekli olan
ve olmayan 3.smf katilimcr sayist 337, istlin zekal ve yetenekli olan ve olmayan

4.smif katilimci sayis1 383°dir.

3.3 Verilerin Toplanmasi
Bu boliimde veri toplama araglari, veri toplama iglemleri, veri analiz iglemleri,

gecerlik ve giivenirlik, sinirlamalar sunulmaktadir.
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3.3.1 Veri toplama araglari. Bu ¢alisma kapsaminda Taskin, Uzun, Yazgan
ve Vatanartiran (2018) tarafindan gelistirilen BAU Cocuklar i¢in Mindfulness 6lgegi
veri toplamak amaciyla kullanilmistir. Olgege iliskin bilgiler asagida sunulmaktadir.

3.3.1.2 BAU Cocuklar i¢in Mindfulness Olgegi. BAU Cocuklar igin
Mindfulness Olgegi Taskin ve ark. (2018) tarafindan gelistirilmistir. Olgek toplam 16
maddeden olusmustur ve dlgegin iki alt boyutu bulunmaktadir. Olgegin alt boyutlar,
farkindalik ve tutumlar olarak isimlendirilmistir. Olgegin farkindalik alt boyutu
Olcekte bulunan 3., 4., 5., 6., 7., 8. ve 10. Maddelerin toplanmasindan elde edilen
ortalama ile elde edilmektedir. Olgegin tutumlar alt boyutu ise dlgekteki 1., 2., 9., 11.,
12.,13., 14., 15. ve 16. maddelerin toplanmasindan elde edilmektedir. Katilimci 6lgek
maddelerini yanitlarken, her bir ifade i¢in “her zaman”, “bazen” ya da “hi¢bir zaman”
seceneklerinden birini segerek 6l¢egi tamamlar.

Tagkin ve ark. (2018) cocuklar igin gelistirdigi Olgekteki c¢alismada, ilk
asamada 275 6grenciye, 41 maddelik BAU Cocuklar icin Mindfulness Olgegi (BAU-
MSC) uygulamislardir. Caligmaya katilan 275 6grenciden 146’s1 erkek, 129°u kizdir.
Calismaya katilan ilk grup, Istanbul'daki alti farkli 6zel okulda 3 ve 4. smif dgrencileri
kapsamistir. Elde edilen veriler ilk asamada agimlayic1 faktor analizine (EFA) tabi
tutulmustur. Agimlayict faktor analizi (Explaratory Factor Aanalysis) sonuglarina
gore, 6zdegerler 1.00'den biiylik olan ve toplam varyansin % 33'linii olusturan iki
faktor saglanmistir.

Calismaya katilan ikinci grup, 188 6grenci ile ilk asamadan elde edilen 16
maddeli BAU Cocuklar igin Mindfulness Olgegi (BAU-MSC) iizerinde dogrulayici
faktor analizi (Confirmatory Factor Aanalysis) uygulanmis ve maddeler revize
edilmistir. Calismaya katilan 188 dgrenciden 97’si erkek, 91°i kizdir. ikinci asamaya
katilan 6grenciler, ilk asamaya katilan 6grencilerden farkli 6zel okullardan seg¢ilmis ve
ilk asama katilimcilariyla ayni yasta olmasina dikkat edilmistir. Dogrulayic1 faktor
analizi (CFA) sonuglart iyi bir uyum (GFI = 0.95; CFI1 = 0.97; DUIE = 0.93; RMSEA
= 0.056 y2 = 213,75, df = 134, x2 / df = 1.59) gostermistir. Uyum indeksleri, 16
maddeli iki faktorlii ¢6zlimiin, 6rnek verilere iyi bir sekilde uygun olabilecegini
diisiinmiislerdir. Buna gore, 16 maddelik BAU Cocuklar i¢in Mindfulness Olgegi
(BAU-MSC)'nin giivenilirligi tatmin edici bulunmustur (o = 0.80).
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3.3.2 Veri toplama islemleri. Bu ¢alisma kapsaminda, verilerin toplanmasina
iliskin gerekli izinler Bahgesehir Koleji Genel Miidiirliigii’nden alinmistir. Arastirmaci
ve genel miidiirliik Psikolojik Danisma ve Rehberlik Koordinatérii tarafindan
belirlenen okullarin yodneticilerinden alinan izinlerle Tirkiye’de 32 ildeki 3 ve 4.
siiflar belirlenmistir. Okul miidiirii, dersin 6gretmeni ve okul rehber 6gretmeni
tarafindan belirlenen giin ve saatte okul rehber Ogretmeni araciligiyla o6lgek
uygulanmis, veriler okul rehber 6gretmenleri tarafindan toplanmustir. Okul rehber
Ogretmenleri tarafindan toplanan veriler ilk olarak genel miidiirliik Psikolojik Danisma
ve Rehberlik Koordinatorii’ne elektronik ortamda ulastirilmis daha sonra verilerin
diizenlenmesi amaciyla da yine elektronik ortamda arastirmaciya ulagtirilmistir.

3.3.3 Veri analiz islemleri. Arastirma igin olusturulan psikometrik 6l¢ege
Ogrenciler tarafindan verilen ve okul rehber 6gretmeni tarafindan kaydedilen sonuglar,
aragtirmaciya ulagtirildiktan sonra 6lgeklerin kontrolleri tek tek yapilmistir. Ayrica
kontroller sonucunda eksik ve hataya rastlanan 8 d6grencinin 6l¢ekleri ¢alismaya dahil
edilmemistir. Olcege verilmis olan cevaplar, dlgekte yer alan bliimlere bagl olarak
elektronik ortama aktarilarak SPSS (Statistical Packet for Social Science) 20.0
versiyonu kullanilmis ve gerekli analizleri gerceklestirilmistir. Betimsel istatistik
yontemlerinden yiizde (%) ve frekans (f) analizleri kullanilarak sonuglar elde
edilmistir. Daha sonra, istiin zekali ve yetenekli olan ve olmayan 6grenciler arasinda
mindfulness diizeyleri bakimindan farklilik olup olmadigini anlamanin yani sira
katilimcilarin cinsiyet ve siif diizeyine yonelik farkliliklarin tespiti i¢in ¢ok yonlii

varyans analizi (MANOVA) kullanilmistir.

3.4 Simirlamalar
Bu arastirmaya goére bazi simirliliklarin oldugu goriilmektedir. Buna gore,

arastirmanin en onemli sinirlilig verilerin uygun 6rnekleme yontemi kullanilarak elde
edilmis olmasidir.

Bu arastirmanin verileri, Bahgesehir Kolejinde ‘istiin zekali ve yetenekli’
tanis1 almis ve Bahgesehir Kolejinin organize ettigi Ustiin Zekalilar ve Yetenekliler
Programi’na goniillii olarak katilim saglayan 6grenciler ile yine Bahgesehir Kolejinde
‘Uistiin zekal1 ve yetenekli tanis1 almamis’ 6grenciler ile sinirhidir.

Katilimeilar, ‘iistiin zekali ve yetenekli’ tamsi alarak, ‘Ustiin Zekallar ve

Yetenekliler’ programinda yer alan 3 ve 4. simif Ogrencileri ile ‘istiin zekali ve
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yetenekli’ tanist almayan 3 ve 4. sinif 6grencilerinden olusmaktadir. Buna bagli olarak,
calisma bulgular1 istiin zekali ve yetenekli tanisi almis ve almamis 3 ve 4. simf

Ogrencileri ile sinirlidir.
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Boliim 4

Bulgular

Bu boliimde, arastirmanin amaci dogrultusunda olusturulan sorulara yanit
aramak amaciyla gergeklestirilen analiz bulgularina yer verilmektedir.

Buna gore, bu béliim ii¢ ana basliktan olusmaktadir. ik baslikta {istiin zekal
ve yetenekli olan ve olmayan 3 ve 4. simif 6grencilerinin mindfulness diizeyleri
arasindaki farkliliga iliskin analiz bulgularina yer verilmistir. Ikinci baslikta iistiin
zekali ve yetenekli olan ve olmayan 3 ve 4. simf 6grencilerinin mindfulness
diizeylerine iligkin cinsiyete gore farklilasma olup olmadigina iligkin analiz bulgular
yer almaktadir. Ugiincii baslikta ise iistiin zekali ve yetenekli olan ve olmayan 3 ve 4.
simif 6grencilerinin sinif seviyeleri agisindan mindfulness diizeylerine yonelik bulgular

sunulmustur.

4.1 Ustiin Zekah ve Yetenekli Olan ve Olmayan 3 ve 4. Simf Ogrencilerin
Mindfulness Diizeylerinin Karsilastirilmasina Yonelik Bulgular

Calismanin amaci dogrultusunda {tstiin zekali ve yetenekli olan 6grencilerin
BAU Cocuklar i¢in Mindfulness Olgegi’nin maddelerine verdikleri cevaplar betimsel
analiz yoluyla degerlendirilmistir. Bulgular Sekil 1’de gosterilmektedir. Buna goére

Ol¢ekte yer alan maddelerin isaretlenme ytizdeleri asagidaki gibidir:
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Sekil 1. Ustiin zekal ve yetenekli olan 3 ve 4. sinif dgrencilerinin mindfulness

diizeyleri yiizdeleri
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Sekil 1°de gorildigi {izere, stiin zekali ve yetenekli olan 3 ve 4. simf
Ogrencilerinin, “Yaptigim ise dikkatimi vermek benim i¢in kolaydir.” maddesinde
‘bazen’ segenegi %47.8 orantyla en ¢ok isaretlenmistir. “Duygularimi olduklar1 gibi
kabul ederim.” maddesinde ‘her zaman’ secenegi %58.3 oraniyla katilimcilar
tarafindan en cok isaretlenen se¢enek olmustur. “Yiyeceklerin koku ve tatlarini fark
ederim.” maddesinde ‘her zaman’ segenegi %71.7 oraniyla en ¢ok isaretlenmistir.
“Giinesin yiizimde biraktig1 sicaklik hissini fark ederim.” maddesinde ‘her zaman’
secenegi %57.4 oraniyla en ¢ok tercih edilendir. “Bir resimdeki detaylar1 (renkleri,
sekilleri, 151k ve golge oyunlar gibi) fark ederim.” maddesinde ‘her zaman’ segenegi
%62.5 oraninda tercih edilmistir. “Uzunca bir siire tek bir seye dikkatimi verebilirim.”
maddesinde ‘her zaman’ secenegi %48.7 oraniyla katilimcilarin neredeyse yarisinin
en cok isaretledigi secenek olmustur. “Riizgarin saclarimda biraktigi hissi fark
ederim.” maddesinde ‘her zaman’ secenegi %61.4 oraniyla katilimcilar tarafindan en
cok isaretlenen segenek olmustur. “Dogadaki detaylar1 (renkleri, sekilleri, farkli
dokulari, 1s1ikta ve golgede kalan noktalar1) fark ederim.” maddesinde ‘her zaman’
secenegi %61.4 oraniyla en ¢ok isaretlenmistir. “Diisiincelerimi olduklar1 gibi kabul
ederim.” maddesinde ‘her zaman’ segenegi %57.8 oraniyla en ¢ok tercih edilen
olmustur. “O an hissettiklerimi detaylica ifade edebilirim.” maddesinde ‘bazen’
secenegi %51.5 oraniyla katilimcilarin yaridan fazlasinin en ¢ok isaretledigi
secenektir. “Sahip olduklarim (ailem, oyuncaklarim gibi) beni mutlu eder.”
maddesinde ‘her zaman’ secenegi %85.0 oraniyla en ¢ok tercih edilen segenek
olmustur. “Icimden herkesin mutlu olmasin1 dilerim.” maddesinde ‘her zaman’
secenegi %69.4 oraninda en fazla tercih edilen secenektir. “Sevdiklerim icin icimden
iyi diislinceler geciririm.” maddesinde ‘her zaman’ secenegi %78.9 oraninda en ¢ok
isaretlenendir. “Uzgiin olan arkadasimla yakindan ilgilenirim.” maddesinde ‘her
zaman’ se¢enegi %65.3 oraninda en fazla tercih edilendir. “Bagkalar1 hata yaptiginda
onlan affederim.” maddesinde ‘her zaman’ secenegi %55.6 oraninda en ¢ok tercih
edilen secenektir. “Yardima ihtiya¢ duyan birine karsilik beklemeden yardim ederim.”
maddesinde ‘her zaman’ segenegi %70.8 oraninda katilimcilarin bir¢ogu tarafindan en
cok tercih edilen secenek olmustur. Ustiin zekali ve yetenekli olmayan dgrencilerin

BAU Cocuklar i¢in Mindfulness Olgegi’nin maddelerine verdikleri cevaplar betimsel
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Sekil 2. Ustiin zekal ve yetenekli olmayan 3 ve 4. simf dgrencilerinin mindfulness

diizeyleri yiizdeleri
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Sekil 2’de goriildiigii tizere iistiin zekali ve yetenekli olmayan 3 ve 4. simf
Ogrencilerinin, “Yaptigim ise dikkatimi vermek benim i¢in kolaydir.” maddesinde
‘bazen’ segenegi %52.5 oraniyla en ¢ok isaretlenmistir. “Duygularimi olduklar1 gibi
kabul ederim.” maddesinde ‘her zaman’ secenegi %54.2 oraniyla katilimcilar
tarafindan en cok isaretlenen se¢enek olmustur. “Yiyeceklerin koku ve tatlarini fark
ederim.” maddesinde ‘her zaman’ segenegi %71.1 oraniyla en ¢ok isaretlenmistir.
“Gilinesin yiiziimde biraktig1 sicaklik hissini fark ederim.” maddesinde ‘her zaman’
secenegi %58.1 oraniyla en ¢ok tercih edilendir. “Bir resimdeki detaylar1 (renkleri,
sekilleri, 151k ve golge oyunlar gibi) fark ederim.” maddesinde ‘her zaman’ segenegi
9%55.2 oraninda tercih edilmistir. “Uzunca bir siire tek bir seye dikkatimi verebilirim.”
maddesinde ‘bazen’ segenegi %51.4 oraniyla katilimeilarin en ¢ok isaretledigi secenek
olmustur. “Riizgarin saclarimda biraktig1 hissi fark ederim.” maddesinde ‘her zaman’
secenegi %57.5 oraniyla katilimcilar tarafindan en ¢ok isaretlenen segenek olmustur.
“Dogadaki detaylar1 (renkleri, sekilleri, farkli dokulari, 1sikta ve golgede kalan

b

noktalar1) fark ederim.” maddesinde ‘her zaman’ secenegi %55.3 oraniyla en ¢ok
isaretlenmistir. “Diigiincelerimi olduklar1 gibi kabul ederim.” maddesinde ‘her zaman’
secenegi %54.4 oraniyla en ¢ok tercih edilen olmustur. “O an hissettiklerimi detaylica
ifade edebilirim.” maddesinde ‘bazen’ segenegi %49.7 oraniyla katilimcilarin yaridan
fazlasinin en ¢ok isaretledigi segenektir. “Sahip olduklarim (ailem, oyuncaklarim gibi)
beni mutlu eder.” maddesinde ‘her zaman’ segenegi %82.5 oraniyla en ¢ok tercih
edilen secenek olmustur. “Icimden herkesin mutlu olmasini dilerim.” maddesinde ‘her
zaman’ segenegi %65.5 oraninda en fazla tercih edilen segenektir. “Sevdiklerim igin
icimden iyi diislinceler geciririm.” maddesinde ‘her zaman’ secenegi %80.8 oraninda
en ¢ok isaretlenendir. “Uzgiin olan arkadasimla yakindan ilgilenirim.” maddesinde
‘her zaman’ secenegi %66.1 oraninda en fazla tercih edilendir. “Bagskalar1 hata
yaptiginda onlar1 affederim.” maddesinde ‘her zaman’ segenegi %50.3 oraninda en
cok tercih edilen segenektir. “Yardima ihtiyag duyan birine karsilik beklemeden
yardim ederim.” maddesinde ‘her zaman’ secenegi %67.5 oraninda katilimcilarin
bir¢cogu tarafindan en c¢ok tercih edilen se¢enek olmustur.

Yukaridaki Sekil 1 ve Sekil 2°den de goriildiigii tizere “Uzunca bir siire tek bir
seye dikkatimi verebilirim.” maddesi ‘her zaman’ secenegi %48.7 oraniyla iistiin

zekali ve yetenekli olan 6grenciler tarafindan en ¢ok isaretlenen segenek iken iistiin
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zekali ve yetenekli olmayan Ogrenciler ‘bazen’ secenegini %51.4 oraniyla en gok
isaretlemistir. En bliylik fark bu madde iizerinde goriilmiistiir.

4.1.1 Ustiin zekah ve yetenekli olan ve olmayan 3 ve 4. simf égrencilerin
mindfulness diizeylerinin alt boyutlarimin karsilastirilmasia yonelik bulgular.
Calismanin amaci dogrultusunda Tstiin zekali ve yetenekli olan ve olmayan
ogrencilerin mindfulness diizeylerinin alt boyutlarinda farklilagip farklilagsmadiginin
anlasilmas1 amaciyla ¢ok yonli varyans analizi (MANOVA) uygulanmistir.
Mindfulness diizeylerinin iki alt boyutu, tutumlar ve farkindalik olarak incelenmistir.
Buna gore, tutumlar alt boyutu, 6l¢ekteki 1., 2., 9., 11., 12., 13., 14., 15. ve 16.
maddeleri, farkindalik alt boyutu ise 3., 4., 5., 6., 7., 8. ve 10. maddelerin toplamindan
olusmustur. Mindfulness diizeylerinin iki alt boyutu olan tutumlar ve farkindalik

bulgular1 Tablo 3’de sunulmaktadir.
Tablo 3

Ustiin Zekali ve Yetenekli Olan ve Olmayan 3 ve 4. Sunif Ogrencilerinin Mindfulness

Diizeylerinin Tutumlar ve Farkindalik Boyutuna [liskin Analiz Sonuglari

Zeka Diizeyi Degisken N X Ss T p
Ustiin Zekal Tutumlar 360 2.63 0.31 055 0.58
ve Yetenekli Olan Boyutu

Ustiin Zekal 360 2.61 0.36

ve Yetenekli Olmayan

Ustiin Zekalh Farkindalik 360 2.52 0.35 2.39 0.02
ve Yetenekli Olan Boyutu

Ustiin Zekal 360 2.46 0.34

ve Yetenekli Olmayan

Tablo 3°de goriildiigii gibi p degeri 0.58 olarak bulunmustur. Buna gore iistiin
zekali ve yetenekli olan Ogrencilerin mindfulness diizeylerinin, {stiin zekali ve
yetenekli olmayan 6grencilerin mindfulness diizeylerinden tutumlar boyutuna gore
anlaml1 bir diizeyde farklilig1 yoktur (0.58 > 0.05).
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Tablo 3’de ve MANOVA sonuglarindan yola ¢ikarak p degeri 0.02 olarak
bulunmustur. Buna gore istiin zekali ve yetenekli olan 6grencilerin mindfulness
diizeylerinin, tstiin zekali ve yetenekli olmayan 6grencilerin mindfulness diizeyinden
farkindalik boyutuna gére anlamliligi vardir (0.02 < 0.05). Ustiin zekal ve yetenekli
olan 3 ve 4. siif 6grencilerinin farkindaliklari, Gistiin zekali ve yetenekli olmayan 3 ve
4. smf 6grencilerinin mindfulness diizeylerindeki farkindaliklarina gore istatiksel

olarak yiiksek bulunmustur.

4.2 Ustiin Zekah ve Yetenekli Olan ve Olmayan 3 ve 4. Simf Ogrencilerinin
Mindfulness Diizeylerine iliskin Cinsiyet Farklihklarina Yénelik Bulgular
Bu calisma ¢ergevesinde, Ustiin zekali ve yetenekli olan ve olmayan

Ogrencilerin mindfulness diizeyine iliskin cinsiyet farkliliklar1 incelenmistir.

4.2.1 Ustiin zekah ve yetenekli olan 3 ve 4. simf 6grencilerinin mindfulness
diizeylerine iliskin cinsiyet farkliliklar1. Bu calisma cergevesinde, iistiin zekali ve
yetenekli olan 6grencilerin mindfulness diizeylerinin, cinsiyete gore farklilik gosterip
gostermediginin  anlasilmasit i¢in ¢ok yonli varyans analizi (MANOVA)
uygulanmigtir. Bulgular Tablo 4’te sunulmaktadir.

Tablo 4

Ustiin Zekali ve Yetenekli Olan 3 ve 4. Sinif Ogrencilerinin Mindfulness Diizeylerinin

Tutumlar ve Farkindalik Boyutuna Iliskin Cinsiyet Farkliliklar:

Degisken Cinsiyet N X Ss F p

Tutumlar Boyutu Kiz 185 2.63 0.31 0.38 0.85
Erkek 175 2.63 0.32

Farkindalik Boyutu Kiz 185 2.53 0.34 0.15 0.70
Erkek 175 2.52 0.36

Tutumlar*Farkindalik 0.00 0.72 0.93

Tablo 4’te sunuldugu gibi, istiin zekali ve yetenekli olanlarin mindfulness
diizeylerinin tutumlar boyutu agisindan cinsiyete gore anlamli farka sahip olup

olmadig1 ¢ok yonlii varyans analizi (MANOVA) ile belirlenmistir. Cok yonlii varyans
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analizi (MANOVA) sonucu p degeri 0.85 olarak bulunmustur. 0.85 > 0.05 oldugu igin
iistlin zekali ve yetenekli olanlarin mindfulness diizeylerinin tutumlar boyutunda
cinsiyetler arasinda anlamli bir farklilik yoktur. Ustiin zekali ve yetenekli olanlarin
mindfulness diizeylerinin farkindalik boyutu agisindan cinsiyete gore p degeri 0.70
olarak bulunmustur. 0.70 > 0.05 oldugu igin istiin zekali ve yetenekli olanlarin
mindfulness diizeylerinin farkindalik boyutunda cinsiyetler arasinda anlamli bir

farklilik yoktur.

Yukaridaki tabloda tutumlar*farkindalik ortak etkilerine bakildiginda ve ¢ok
yonlii varyans analizi (MANOVA) sonuglarindan yola ¢ikarak p = 0.93 oldugu igin
0.05 den biiyiik ve % 95 giivenle tiim bagimli degiskenler i¢in varyanslar homojendir.
Ustiin zekal ve yetenekli olan 3 ve 4.smif dgrencilerinin mindfulness diizeylerinde

cinsiyetin istatiksel olarak anlamli bir etkisi yoktur.

4.2.2 Ustiin zekall ve yetenekli olmayan 3 ve 4. simf 6grencilerinin
mindfulness diizeylerine iliskin cinsiyet farkhlhiklari. Bu calisma cercevesinde,
iistiin zekal1 ve yetenekli olmayan 6grencilerin mindfulness diizeylerinin, cinsiyete
gore farklilik gosterip gostermediginin anlasilmasi i¢in ¢ok yonlii varyans analizi
(MANOVA) uygulanmustir.

Tablo 5
Ustiin Zekali ve Yetenekli Olmayan 3 ve 4. Swumf Ogrencilerinin Mindfulness

Diizeylerinin Tutumlar ve Farkindalik Boyutuna Iliskin Cinsiyet Farkliliklar:

Degisken Cinsiyet N X Ss F P

Tutumlar Boyutu Kiz 186 2.68 0.32 6.55 0.01
Erkek 174 2.55 0.38

Farkindalik Boyutu Kiz 186 2.51 0.33 0.72 0.40
Erkek 174 241 0.35

Tutumlar*Farkindalik 0.04 7.29 0.001

Tablo 5’te sunuldugu gibi, tistiin zekali ve yetenekli olmayanlarin mindfulness
diizeylerinin tutumlar boyutu agisindan cinsiyete gore p degeri 0.01 olarak

bulunmustur. p < 0.05 oldugu i¢in iistiin zekali ve yetenekli olmayanlarin mindfulness
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diizeylerinin tutumlar boyutuna iliskin cinsiyet farkliliginda, kizlar ve erkekler
arasinda anlamli bir farklilik vardir. Diger bir soyleyisle tstiin zekali ve yetenekli
olmayan kizlarin mindfulness diizeyindeki tutumlar alt boyutu, istiin zekali ve
yetenekli olmayan erkeklerin mindfulness diizeyindeki tutumlar alt boyutuna gore
daha yiiksektir. Ustiin zekali ve yetenekli olmayanlarin mindfulness diizeylerinin
farkindalik boyutu agisindan cinsiyete gore p degeri 0.40 olarak bulunmustur. 0.40 >
0.05 oldugu igin tstiin zekali ve yetenekli olmayanlarin mindfulness diizeylerinin
farkindalik boyutunda cinsiyetler arasinda anlamli bir farklilik yoktur.

Yukaridaki tabloda tutumlar*farkindalik ortak etkilerine bakildiginda ve ¢ok
yonlii varyans analizi (MANOVA) sonuglarindan yola ¢ikarak p = 0.001 oldugu icin
0.05 den kiigiiktiir. Ustiin zekali ve yetenekli olmayan 3 ve 4. smf dgrencilerinin
mindfulness diizeylerinde cinsiyetin istatiksel olarak anlamli bir etkisi vardir. Ustiin
zekali ve yetenekli olmayan 3 ve 4. sinif kiz 6grencilerinin farkindalik diizeyleri, iistiin
zekali ve yetenekli olmayan 3 ve 4. sinif erkek 6grencilerin farkindalik diizeylerine

gore daha yiiksektir.

4.3 Ustiin Zekah ve Yetenekli Olan ve Olmayan 3 ve 4. Stmf Ogrencilerinin
Sinif Seviyeleri A¢isindan Mindfulness Diizeylerine Yonelik Bulgular

Bu ¢alisma ¢ercevesinde, iistiin zekali ve yetenekli olan ve olmayan 3 ve 4.
sinif Ogrencilerinin mindfulness diizeylerinin, sinif seviyeleri agisindan farklilik
gosterip gostermediginin anlasilmasi i¢in ¢ok yonlii varyans analizi (MANOVA)
uygulanmgtir.

4.3.1 Ustiin zekall ve yetenekli olan 3 ve 4. simf dgrencilerinin simif
seviyeleri acisindan mindfulness diizeyleri. Tablo 6°da iistiin zekali ve yetenekli
olan 3 ve 4. smif 6grencilerinin sinif seviyeleri agisindan mindfulness diizeylerine

iliskin veriler bulunmaktadir.

Tablo 6

Ustiin Zekali ve Yetenekli Olan 3 ve 4. Sinif Ogrencilerinin Mindfulness Diizeylerinin
Tutumlar ve Farkindalik Boyutuna Iliskin Sinif Seviyeleri Acisindan Farkhiliklar:

Degisken Sinif Seviyesi N X Ss F p
Tutumlar 3.Smf 172 2.61 0.33 0.71 0.0
Boyutu 4.Smif 188 2.64 0.29
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Farkindalik 3.Smif 172 2.47 0.36 299 0.09
Boyutu 4.Smf 188 2.57 0.33

Tutumlar*Farkindalik 0.02 3.80 0.02

Tablo 6’ya gore, tstiin zekali ve yetenekli olan 3 ve 4. siif 6grencilerinin
mindfulness diizeylerinin tutumlar boyutu agisindan smif seviyelerine gore p degeri
0.40 olarak bulunmustur. P > 0.05 oldugu i¢in istiin zekali ve yetenekli olan 3 ve 4.
smif ogrencilerinin mindfulness diizeylerinin tutumlar boyutunda, smif seviyeleri
acisindan istatiksel olarak anlamli bir farklilik yoktur. Ustiin zekali ve yetenekli olan
3 ve 4. sinif 6grencilerinin mindfulness diizeylerinin farkindalik boyutu agisindan sinif
seviyelerine gore p degeri 0.09 olarak bulunmustur. 0.09 > 0.05 oldugu i¢in iistiin
zekali ve yetenekli olan 3 ve 4. simf Ogrencilerinin mindfulness diizeylerinin
farkindalik boyutunda, sinif seviyeleri agisindan istatiksel olarak anlamli bir farklilik
yoktur.

Yukaridaki tabloda tutumlar*farkindalik ortak etkilerine bakildiginda ve ¢ok
yonlii varyans analizi (MANOVA) sonuglarindan yola ¢ikarak p = 0.02 Buna gore
tistlin zekal1 ve yetenekli olan 3 ve 4.sinif 6grencilerinin mindfulness diizeylerinin sinif
seviyelerinde istatiksel olarak anlamli bir etkisi vardir. Ustiin zekal ve yetenekli olan
4. sinif 6grencilerinin mindfulness diizeylerinin, iistiin zekali ve yetenekli olan 3. sinif
ogrencilerinin mindfulness diizeylerine gore daha yiiksektir.

4.3.2 Ustiin zekal ve yetenekli olmayan 3 ve 4. simf égrencilerinin simif
seviyeleri acisindan mindfulness diizeyleri. Tablo 7°de istiin zekali ve yetenekli
olmayan 3 ve 4. sinif 6grencilerinin sinif seviyeleri agisindan mindfulness diizeylerine

iliskin tutumlar ve farkindalik alt boyutlarina gore veriler bulunmaktadir.

Tablo 7

Ustiin Zekdali ve Yetenekli Olmayan 3 ve 4. Simf Ogrencilerinin Mindfulness

Diizeylerinin Tutumlar ve Farkindalik Boyutuna Iliskin Sinif Seviyeleri Acisindan
Farkliiklar

Degisken Sinif Seviyesi N X Ss F p
Tutumlar 3.Smf 165 2.60 0.34 0.51 0.82
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Boyutu 4.Smif 195 2.63 0.37

Farkindalik 3.Smif 165 2.44 0.35 0.76 0.78
Boyutu 4.Simf 195 2.48 0.34
Tutumlar*Farkindalik 0.004 0.72 0.48

Tablo 7’ye gore, Ustiin zekal1 ve yetenekli olmayan 3 ve 4. sinif 6grencilerinin
smif seviyeleri agisindan mindfulness diizeylerinin Tutumlar boyutuna iligkin p degeri
0.82 olarak bulunmustur. 0.82 > 0.05 oldugu igin istiin zekali ve yetenekli olan 3 ve
4. smif 6grencilerinin siif seviyeleri agisindan mindfulness diizeylerinin tutumlar
boyutuna iliskin anlamli bir farklilik yoktur. Ustiin zekal ve yetenekli olmayan 3 ve
4. sinif 6grencilerinin sinif seviyeleri agisindan mindfulness diizeylerinin farkindalik
boyutuna iligkin p degeri 0.78 olarak bulunmustur. 0.78 > 0.05 oldugu i¢in {istiin zekal
ve yetenekli olan 3 ve 4. simif 6grencilerinin sinif seviyeleri agisindan mindfulness
diizeylerinin farkindalik boyutuna iliskin anlamli bir farklilik yoktur.

Yukaridaki tabloda tutumlar*farkindalik ortak etkilerine bakildiginda ve ¢ok
yonlii varyans analizi (MANOVA) sonuglarindan yola ¢ikarak p = 0.48 oldugu icin
0.05 den biiyiiktiir. Buna gore istiin zekali ve yetenekli olmayan 3 ve 4. smif
ogrencilerinin mindfulness diizeylerinin siif seviyelerinde istatiksel olarak anlamli

bir etkisi yoktur.
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Bolum 5

Tartisma ve Sonuglar

Bu calismada istiin zekali ve yetenekli olan ve olmayan 3 ve 4. simf

Ogrencilerinin mindfulness diizeyleri incelenmistir.

Arastirmadan elde edilen sonuglar goz oniinde bulundurularak bu boliimde
arastirma sorularina iligkin bulgular ii¢ kisimda olusmustur. Birinci kisimda iistiin
zekali ve yetenekli olan ve olmayan 3 ve 4. siif 6grencilerinin mindfulness
diizeylerine iligkin farkliliklar tartisilmstir. Ikinci kisimda iistiin zekal ve yetenekli
olan ve olmayan 3 ve 4. sinif 6grencilerinin mindfulness diizeylerinin cinsiyete iliskin
farkliliklar ve ti¢iincii kisimda ise iistiin zekali ve yetenekli olan ve olmayan 3 ve 4.
siif 6grencilerinin mindfulness diizeylerinin sinif diizeyine iliskin farkliliklarina dair

bulgular tartigilmistir.

5.1 Ustiin Zekah ve Yetenekli Olan ve Olmayan 3 ve 4. Simf Ogrencilerinin
Mindfulness Diizeylerine iliskin Farklihklarin Tartisilmasi

Bu ¢alismanin amaci, Gistiin zekali ve yetenekli olan ve olmayan 3 ve 4. sinif
ogrencilerinin mindfulness diizeylerini incelemektir. Bu dogrultuda bu ¢alisma
kapsaminda Oncelikle istiin zekali ve yetenekli olan ve olmayan 3 ve 4. simf
Ogrencilerinin mindfulness diizeylerine iliskin farkliliklar aragtirilmistir. Bu amagla
gergeklestirilen istatistiksel analiz bulgulari, listiin zekali ve yetenekli olan ve olmayan
3 ve 4.smuf 6grencilerinin mindfulness diizeyleri iki alt boyutta incelenmistir. Bu alt
boyutlardan biri olan tutumlar boyutuna gore, tstiin zekali ve yetenekli olan ve
olmayan 3 ve 4. sinif dgrencilerinin mindfulness diizeylerinde fark gézlenmemistir.
Fakat mindfulness alt boyutlardan farkindalik boyutuna gore, iistiin zekal ve yetenekli
olan 3 ve 4. smif 6grencilerinin mindfulness diizeylerinin, {istiin zekali ve yetenekli
olmayan 3 ve 4. smif &grencilerine gore farkindaliklarinin daha yiiksek oldugu
sonucuna varilmistir.

Alan yazinda istiin zekali ve yetenekli olan ve olmayan 3 ve 4. siif
ogrencilerinin mindfulness diizeylerine iligkin yapilan Tiirkiye’de ilk ¢alisma olmasi
calisma bulgularinin tartisilmasin1  smirlandirmaktadir. Bu dogrultuda bulgular

uluslararasi ¢aligma bulgular1 goz 6niinde bulundurularak tartigilmistir. Buna gore;
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Schraw ve Dennison (1994) yaptiklar1 aragtirmalarda farkindaligin,
ogrencilerin  6grenmelerine,  kendilerini  degerlendirmelerine,  karsilastiklar
problemleri rahat¢a c¢ozebilmelerine yardimer oldugunu dile getirmistir. Shapiro,
Schwartz ve Bonner (1998), farkindaligin ¢ocuklarda, pozitif etkiye, sefkat
gostermeye, sliikran duymaya, empati yapmaya ve baskalariyla olan baglilikta artisa
sebep oldugunu belirtmistir. Coutinho (2007) ile Garner ve Alexander (1989)
arastirmalarinda, farkindaliklar gii¢lii olan 6grencilerin akademik olarak daha yiiksek
performans gosterdigini ve daha stratejik diisiindiigiinii ifade etmektedirler. Schraw ve
Dennison (1994) calismalarinda, farkindaligin ve becerilerin, her alanda sansa
birakilmadan ebeveynler, 6gretmenler tarafindan 6gretilmesi gerektigininin iizerinde
durmaktadir.

Bu ¢alisma bulgulartyla tutarli olarak Silverman (1997), iistiin zekahlikta ve
yeteneklilikte niteliksel olarak normalden farkli bir farkindalik ve igsel deneyimin,
artmis yogunlugun s6z konusu oldugunu ileri siirmiistiir. Bu 6zelliklerin ileri zeka ve
yetenekle bir araya gelmesi ile asenkronize gelisimi ortaya c¢ikarmaktadir. Benzer
olarak, Ataman (2009), istiin zekali ve yetenekli bireylerin yiiksek farkindalik
seviyesine sahip oldugunu dile getirmistir. Shapiro, Schwartz ve Bonner (1998), {istiin
zekali ve vyetenekli bireylerin, kendilerini tanimada yasadigi zorluklarin ve
kendilerinde var olan olumsuzluklara karsi dnyargili olmasinin, mindfulness ile tespit
edilebilecegini ve bu olumsuzluklarin giderilebilecegini séylemistir. Von Karolyi
(2006), tustiin zekali ve yetenekli ¢ocuklarin farkindaliklarinin olup olmadigini
belirlemek icin 1-3. Simf dgrencileri iizerinde bir calisma yiiriitmiistiir. Ustiin zekal
ve yetenekli ¢ocuklarin, ortalama ¢ocuklara gore farkindalik diizeyleri daha yiiksek
cikmigtir. Ebeveynlerin ve iistiin zekali ve yetenekli ¢ocuklarin goriislerinden elde
edilen verilerle ¢ocuklarin sosyal ve duygusal alanda farkindalik yarattigi ortaya
koyulmaktadir. Ustiin zekali ve yetenekli olan ¢ocuklarla, iistiin zekali ve yetenekli
olmayanlar karsilagtirildiginda, tistiin zekali ve yetenekli gocuklarin erken yasta sosyal
ve duygusal farkindaliklar1 olusabilmektedir (Von Karolyi, 2006). Bu arastirmalardan
yola ¢ikarak farkindaligi yiiksek bireyler olan {istiin zekali ve yetenekli 6grencilere
mindfulness uygulamalarinin &gretmen rehberliginde yapilmasi, bu bireylerin

becerilerinin gelistirilmesi noktasinda umut verici olabilecegi sdylenebilmektedir.
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Brown ve Ryan (2003) yaptiklar1 arastirmalarinda, diisiincelerin
bastirilmasinda, ruminatif diisiinmelerde ve hosa gitmeyen diistincelerde mindfulness
uygulamalari kullanilarak olumsuzluklarin kisiden uzak tutalabilecegini ifade etmistir.
Mindfulness uygulamalarinin, farkindaligr giiclii kilmak, refahi, pozitif iligkileri ve
problemli durumlarla bas edebilmeyi saglamakta yardimci oldugunu da
sOylemislerdir. Bu sebeple mindfulness diizeyleri diisiik ¢ikan iistiin zekali ve
yetenekli olmayan bireyler i¢in, mindfulness temelli uygulamalar, dgrencilerin ve
bireylerin odaklanmasini, dikkatini ve farkindaligini gelistirmek i¢in yapilabilir.

Brown ve Ryan (2003) ¢alismasina gore mindfulness, ¢ocuklarin dikkatinin
diizenlenmesine, duygularini agik bir sekilde kabul etmesine, merak edilen deneyimler
yasamasina da yardimci olabildigini ifade etmislerdir. Buna bagli olarak, iistiin zekal
ve yetenekli 6grencilere mindfulness becerilerini 6gretmek duygularmin kontrolleri
acisindan fayda saglayabilir. Sharp, Niemiec ve Lawrance (2016)’nin ¢aligmalarina
gore mindfulness ile karakteri gili¢lii 6grenciler ortaya ¢iktigini, bu 6grencilerde dikkati
ve farkindaligi yukariya dogru tasiyan bir etki gozlendigini sdylemistir. Dikkati ve
farkindalign yiiksek olan Ogrencilerin daha etkili bir iletisim saglayabilecegi
gozlenebilir.

Willard ve Saltzman (2015)’in ¢alismasinda, 6grencilerde mindfulness temelli
programlarin, diirtii kontrolii, 6z diizenleme, sosyal yeterlilik, akademik performans
gibi ¢ok sayida duruma olumlu sekilde etki edecegini belirtmektedir. Mindfulness
uygulamalar1 68rencilerin agresif davranislarinda azalmaya da yardimci olur. Ayrica
baz1 tistiin zekali ve yetenekli 6grencilerin dikkatlerinin ¢ok daginik olmasi nedeniyle
dikkatlerini diizenleme ve yonlendirmeye ihtiya¢ duyabilirler. Bu sebeple mindfulness
uygulamalarint diizenli yapan Ustiin zekali ve yetenekli 6grencilerin dikkati ve
farkindaligr da giiglii oldugu sonuca ulagmiglardir. Agresif davraniglarda bulunan,
kontrolsiiz duygu ¢ikislar1 yapan cocuklarda mindfulness uygulamalari, ¢ocugun
duygularint diizenleme becerisine sahip olmasina yardimecr olarak cocuk ve aile
arasindaki iletisimi daha kolay hale getirebilir. Calismalarin geneline bakildiginda s6z

konusu arastirma ile paralel sonuglara ulasildigi goriilmektedir.
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5.2 Ustiin Zekah ve Yetenekli Olan ve Olmayan 3 ve 4. Simf Ogrencilerinin
Mindfulness Diizeylerinin Cinsiyete iliskin Farklihklari Tartisiimas

Bu boliimde oncelikle, iistiin zekali ve yetenekli olan ve olmayan 3 ve 4. sinif
ogrencilerinin mindfulness diizeylerinin cinsiyete yonelik farklilik gosterip
gostermedigi arastirilmistir. Bu amagla gergeklestirilen istatistiksel analiz bulgulari
sonucuna gore, her iki grup icin kiz ve erkek 6grencilerin mindfulness diizeylerinde
anlaml bir farklilik bulunamamustir.

Toplumumuzda cinsiyet ayrimi yapilmaksizin farkindaliklar1 ve dikkatleri
yiiksek bireyler yetistirilmeye ¢alisilmasina 6zen gosterilebilir. Bu sayede daha bilingli
bir gelecek nesil ile karsilasilabilir. Bulgular ¢alisma kapsaminda {istlin zekali ve
yetenekli olan ve olmayan 3 ve 4. simif 6grencilerinin mindfulness diizeylerinde
cinsiyete yonelik bir farklilik olmadigini ortaya koymaktadir. Bunun nedeni olarak,
cocuklara, basta okulda ve yasanilan toplumda cinsiyet ayrim1 yapilmadan, ¢ocuklarin
sosyal, duygusal, bilissel gelisimlerine katkida bulunan, ¢ocuklarin kendilerini saglikli
bir sekilde ifade edebilen ve diger insanlar1 anlayabilmeleri i¢in dogru iletisim
becerileri kazanabilmelerine yardimci olan bir toplum ortami saglanildigr igin
mindfulness diizeylerinin cinsiyete yonelik fark olusturmadig: diistintilebilir.

Bu arastirmanin bulgulariyla tutarli olarak, Lawlor, Schonert-Reichl,
Gadermann ve Zumbo (2014)’{in ¢ocuklara uyarladiklar1 mindfulness ¢alismalarindan
birinde, aragtirmacilar 6grencilerin mindfulness diizeylerinde cinsiyetler aras1 bir farka
rastlamadigini dile getirmistir.

Ustiin zekal: ve yetenekli olmayan 3 ve 4. simf 6grencilerinin mindfulness
diizeylerinde de iki alt boyut incelenmistir. Ustiin zekali ve yetenekli olmayan 3 ve 4.
siif kiz 6grencilerinin mindfulness diizeyleri, iistiin zekal1 ve yetenekli olmayan 3 ve
4. sinif erkek 6grencilerin mindfulness diizeylerine gore daha yiiksek oldugu sonucuna
varilmistir. Bu sonuca gore kiz 6grencilerin mindfulness diizeylerinin daha yiiksek
¢ikmasinin sebebi calismanin sinirliliklarinda belirtilen 6rneklemden kaynaklandigi,
bunun yaninda kiz 6grencilerin duygusal gelisiminin erkek 6grencilere gére daha ileri
diizeyde olabilecegi diisiiniilebilir.

Arastirma bulgulariyla tutarli olarak, ABD’de Brown Universitesi tarafindan
yapilmistir (Hosie, 2017). Yapilan aragtirmalarda kizlarin mindfulness diizeylerinin

erkeklere gore daha fazla oldugunu belirtilmistir. Arastirmacilar, 12 haftalik
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mindfulness egitimi boyunca 41 erkek ve 36 kiz 6grenciden olusan bir grubu
degerlendirmis, kizlarin ruhsal durumlarinda 6nemli bir degisim yasanirken, erkekler
icin degisikliklerin ¢ok az oldugu sonuca varilmistir. Farkin nedeninin Kizlarin
kendilerini yiizlesmeye ya da duygularini agiga vurmaya yoneltmesi, giicliiklere kars1
direngleri gibi durumlarini 6ne siiren aragtirmacilar, Kizlarin erkeklere goére duygulara
daha fazla zaman harcamaya egilimli oldugunu ifade etmisler. Aksine erkeklerin
endiselerini bir kenara atip gbz ardi etme egilimde oldugunu dile getirmislerdir.
Erkeklerin bu egilimde oldugundan dolayr simdiki ana odaklanmaya daha yatkin
oldugunu ifade etmisler. Bu ¢alisma ile farkindalik becerileri, iyilik diizeyleri, kendini
kabul etme, fazla tepki gostermeme, yargisiz olma ve gozlemleyici olan bireyleri
arastirmak amaciyla yapilmistir. Bu c¢alismanin toplumsal farkindaligin cinsiyet
tizerindeki ilk ¢aligmalarindan biri oldugu da ifade edilmistir (Hosie, 2017).

Chen, Comerford, Shinnick ve Ziedonis (2010)’da mindfulness diizeyinin
cinsiyete dayali etkileri lizerine yaptiklar1 bir ¢alismada, kadinlarin kaygi ve duygu
degisimlerinde, erkeklerden daha fazla azalma oldugunu dile getirmisler. Mindfulness
uygulamalarinin ruminasyonu azalttifini 6ne siiren diger caligsmalarda yer almistir.
Mindfulness uygulamalarinin, kizlarda igsel tepki verme ve ruminatif egilimleri
azalttig1, erkeklerde dikkatten c¢ok diisiince ve duygulara dogru ilgiyi arttirdigi
diistiniilmiistir (Jain, Shapiro, Swanick, Roesch, Mills, Bell & Schwartz, 2007;
Kingston, Dooley, Bates, Lawlor, & Malone 2007; Shakar, Britton, Sbarra, Figueredo
& Bootzin, 2010; Heeren ve Philippot, 2011). Sonuglar, degiskenler arasindaki
iliskiler bakimindan bu arastirmanin bulgulariyla tutarlilik gostermektedir.

Bishop, Lau, Shapiro, Carlson, Anderson ve Carmod (2004), mindfulness
diizeyleri yiiksek olan kizlarda kendini sevme, sefkat gosterme, olumsuz deneyimlere
ve duygulara karsi tepkisiz yaklasabilme, kendilerine 6z elestiri daha fazla yapabilme
gibi gozlemler ile ruminasyonu nasil azaltilabilecegine iligkin bir gostergesi oldugunu
aragtirmalarinda belirmislerdir. Bryant (2003)’1in mindfulness odakli duygularla basa
¢ikma ve tat alma alanlarindaki arastirmalarindan yola ¢ikarak kizlarin erkeklere gore
mindfulness diizeylerinin daha yiiksek oldugunu bildirmislerdir. Bu sonug
calismamizin bulgulariyla da tutarlilik géstermektedir.

Greco, Baer ve Smith (2011) ise bulgularin tam tersi olan bir ¢alisma ile

erkeklerin mindfulness diizeyi ortalamalarmin kizlara kiyasla biraz daha yiiksek
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oldugunu gozlemlemislerdir. Sonuglardaki farkliligin sebebinin, kiz ile erkek sayisinin
esit olmayisi, o anki duygu durumlarindaki farkliliklar, yas ve egitim seviyesindeki

farkliliklardan kaynakli olabilecegi diisiiniilmektedir.

5.3 Ustiin Zekah ve Yetenekli Olan ve Olmayan 3 ve 4. Simif Ogrencilerinin
Mindfulness Diizeylerinin Simif Diizeyine iliskin Farklihklarin Tartisiimas

Bu boliimde iistiin zekali ve yetenekli olan ve olmayan 3 ve 4. smif
ogrencilerinin mindfulness diizeylerinin simf diizeyine iliskin farkliliklar
incelenmistir.

Ustiin zekali ve yetenekli olmayan 3 ve 4. simif dgrencilerinin mindfulness
diizeylerinin sinif diizeyine iligkin farkliliginin olmadig1 sonucuna varilmistir.

Mindfulness diizeylerinin alt boyutlarinin tiimiiniin incelenmesiyle, iistiin
zekali ve yetenekli olan 4. sinif 6grencilerinin mindfulness diizeylerinin, listiin zekal
ve yetenekli olan 3.smif 6grencilerinin mindfulness diizeylerine gore daha yiiksek
oldugu sonucuna varilmistir. Bu durumun nedeni olarak, mindfulness kavraminin
ilkokul seviyesindeki Ogrenciler i¢in somut bir kavram olmamasindan kaynakli
anlasilabilir olamamasi, 4.sinifta soyut algilariin artabilecegi, eriskinlige ulastikca
daha anlasilabilir bir diizeye gelebilecegini sdyleyebiliriz.

Bryant (2003) ve Gross (2009), ortaya koyduklari aragtirmalarda sinif
seviyesine bagli olarak yas seviyesi ilerledik¢e duygusal kontroliin ve keyif alinan
seylerin daha farkina varilarak, mutlulugun yiiksek, depresyonun diisiik seviyede yer
aldigin1 séylemislerdir. Sheldon ve Kasser (2011), ¢alismalarinda mutlulugun yasla
birlikte arttigini, depresyonun yasla birlikte diisiis gosterdigini arastirmalarinda ifade
etmiglerdir. Diener, Sandvik ve Larsen (1985) yasin ilerlemesiyle birlikte daha az
depresyon ve duygulari azalmaya egilimli oldugu goriinmektedir. Ustiin zekal ve
yetenekli g¢ocuklarda sinif diizeyinin ilerlemesine bagli olarak yas seviyesinin
artmastyla, sosyallesmenin ve toplumsal bilincin gelismesi gergeklesebilir, buna bagh
olarak farkindaliklari yiiksek bireyler olarak gelisimlerine katkida bulunabilir ve
farkindaliklar1 daha yiiksek bireyler ortaya ¢ikabilir. Bunun paralelinde ¢aligmalarin
olmasinin sebebinin &rnekleme yontemindeki benzerlik ve c¢alisgmanin ayni
demografik degiskenlere gore yliriitiilmesi olabilecegi diisiiniilmektedir.

Mogilner, Kamvar ve Aaker (2011) ¢alismalarinda sinif diizeyinin artisiyla

birlikte simdiki ana odaklanma arasinda olumlu bir iliski oldugunu tespit etmislerdir.
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Diener, Sandvik ve Larsen (2011) ile Mogilner, Kamvar ve Aaker (2011), duygusal
kontrol ve yasa bagh olarak gruplar arasindaki farkliliklarla ilgili yaptiklar
arastirmada sinif seviyesinin ve yasin biiylimesiyle farkindalik diizeylerinde artis
gosterildigi bildirilmiglerdir.

Ustiin zekali ve yetenekli olmayan &grencilerin simf diizeyine iliskin
farkliliklarin bulgulariyla tutarhi olarak, California-Davis Universitesi ve Minful
Schools tarafindan 6grencilerin dikkatini, sinif etkinliklerine odaklanmasini ve katilim
becerilerini gérmek amaciyla 3. ve 4. sif 6grencilerine yonelik bir ¢alisma
yuriitiilmiistir. Bu ¢alismada, sinif seviyesinin dnemli olmadigi, her cocugun ayni seyi
yapmasinin 6nemli oldugu belirtilmistir. Yiriitiilmiis olan ¢alismada, mindfulness
uygulamalarinin 3. ve 4. sif 6grencilerine yararlarindan bahsedilmistir. Buna gore
ogrencilerin daha az diirtiisel ve birbirleriyle iletisim saglarken diisiinerek hareket
etmeye basladiklarini ifade etmislerdir. Ogrencilerin daha 06zgiivenli oldugu,
Ogrencileri lizen ve sinirlendiren durumlarla nasil basa ¢ikacaklarina yonelik
stratejileri 6greten bir uygulama oldugundan s6z edilmistir (Burkhart, 2017).

Aragtirma bulgulariyla tutarli olarak yerel bir okulda 3. Siif 6grencilerinin ti¢
y1l boyunca mindfulness diizeylerini incelemek amaciyla bir ¢calisma yapilmistir.
Katilimcilarin sinif 6gretmenlerinden ve katilimcilardan alinan goriisler 6n plana
cikarilmistir. Ogretmenlerin ¢ogunlugu, her ii¢ smf diizeyindeki mindfulness
egitiminin, siniflar {izerinde olumlu bir etkiye sahip oldugunu ve mindfulness
uygulamalarint siniflarinda kullandiklarini, 6grencilerle mindfulness egzersizlerini
kullanmaya devam edeceklerini belirtmislerdir. Ogrencilerden alinan nitel
yorumlara gore mindfulness egzersizlerinin 6grencilere olumlu diizeyde etki ettigi,
nicel sonuclara gore ise mindfulness diizeyine bagli olarak farkindaliklarinin
artmadig@1 ortaya ¢ikmustir (Kielty, Gilligan, Staton & Curtis, 2017).

Ustiin yetenekli ve zekali dgrencilerin 6zellikleri, dgretmenlerin mesleki
bilgileri vb. gibi mevcut durumlara gore gelisim programlari planlanabilir ve bu sayede
Ogrencilerin potansiyelleri 6nemli 6l¢iide artis gosterebilecegi diisiiniilmektedir. Tiim
cocuklar icin smif ve okul ortaminda farkindaliklarini arttiracak iyi bir ortam
yaratmanin ¢ocuklar i¢in fayda saglayacagi, saglikli bir kisilik icin okulda verilen

egitimin, ¢ocugu pozitif yonde gelistirmeye yardimci olabilecegi diistiniilmektedir.
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Son yillarda gittikce artan mindfulness arastirmalari olmasina ragmen,
mindfulness diizeylerinde sinif seviyesi, yas ve cinsiyet gibi demografik degiskenlere
gore farklilk olup olmadigi arastiran kaynaklarin olmamasi tartigmalari
smirlandirmistir. Bu sebeple yas, cinsiyet, sinif seviyeleri gibi farkliliklara bagh
mindfulness diizeylerini bilebilmek i¢in daha fazla aragtirmanin yapilmasi ilgi ¢ekici

olabilir.

5.4 Sonuclar
Bu caligma, {istiin zekdli ve yetenekli olan ve olmayan 3 ve 4. siif

ogrencilerinin mindfulness diizeylerindeki farkliligina dair diisiindiirmektedir.

Ustiin zekali ve yetenekli ¢ocuklarla, normal gelisim saglayan gocuklarin
karsilastirilmasi yapilmis, mindfulness diizeylerinin, sinif seviyesine bagli olarak yas
ve cinsiyet farkliliklarina gore degisim gosterip gostermedigine bakilmistir. Bu
konuda daha sonra yapilacak olan arastirmalarda g6z oniinde bulundurulmasi gereken
bir ¢alisma olabilir. Bu bulgular sonucunda, mindfulness diizeylerinin demografik
gruplara gore nasil degisim gosterdigi ortaya g¢ikarmustir. Gelecekteki kapsamli
aragtirmalarda bu ¢alisma, demografik farkliliklar igin 6n bakis olarak sunulmaktadir.

Bu ¢alisma yoluyla mindfulness egitiminin kiz ve erkek 6grencilerde psikolojik
anlamda rahatlamaya yardimci olabilen bir uygulama oldugu goriilmiistiir.
Mindfulness diizeyinin cinsiyete ve smf seviyesine gore farklilik olusturup
olusturmadigin1 gosteren ilk calismalardan biri sayilabilir. Elde edilen sonug¢lardan
yola ¢ikarak, iistiin zekali ve yetenekli olmayan 3 ve 4. simif kiz 6grencilerde
mindfulness uygulamalari, olumsuzluklar1 azaltabilir, farkindaliklar1 daha ytiksek,
merhametli ve sefkatli bireyler olarak g¢ocuklarin yetismesine ve toplumda yarar
saglamasina neden olabilir. Buna ek olarak, iistiin zekali ve yetenekli olmayan erkek
ogrencilerin psikolojik ve duygusal sorunlarinda yasadiklart olumsuz durumlara yon
vermek amaciyla, daha fazla mindfulness ¢aligmalari yapilabilir. Boylece iistiin zekal
ve yetenekli olmayan erkek ogrencilerin mindfulness diizeyleri i¢in daha belirgin
sonuclar elde edilebilir.

Sonug olarak, {istiin zekali ve yetenekli olsun ya da olmasin ¢ocuklar essiz
varliklardir; genetik ve gevresel faktorler, her bir ¢ocuk i¢in farkli alanlarda katki
saglayabilir. Cocuklar farkli yollarda ve tekniklerde 6grenmeye ihtiyag duyabilirler.

Bu nedenle ¢ocuklarin bireysel egitim ve 6gretim tekniklerini 6grenmeleri gerekebilir.
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Ayrica ¢ocuklarin giiglii ve zayif yanlari olabilir. Bu yanlari gii¢lii kilmak ve beslemek
cocuklara iyi gelebilir. Cocuklarin kendilerini tatmin etmeye ve gergeklestirmeye,
onlarin beklentilerine karsilik vermeye ihtiya¢ duyulabilir. Bu nedenle 6grencilerin
seviyelerini en st diizeye ¢ikarma firsatin1 vererek akademik, sosyal ve duygusal
alanda giiglii bireyler olarak yetismesine, ¢ocuklarin yeteneklerinin ve zekalarinin
gelisimi destekleyerek, farkindaliklar1 yliksek bireyler olarak hayata kazandirmaya
yardimec1 olunabilir. Ustiin zekdli ve yetenekli olan ve olmayan c¢ocuklari,
yonlendirecek, destek olacak kisilerin aileler ve egitimciler oldugu, her daim ¢ocuklara
onemli olduklarini hissettirmeye ve onlara firsat tanimaya calisilarak hayata

tutunmalar1 saglanabilir.

5.5 Oneriler
Bu aragtirmada ortaya ¢ikan bulgular 1s18inda bazi 6neriler sunulabilir;

Bu arastirma 3 ve 4. sinif istiin zekali ve yetenekli dgrenciler ile sinirh
oldugundan, daha sonraki yapilacak olan ¢alismalarda tiim ilkokul ¢alisma grubu ele
alinarak daha genellenebilir ve arastirma sonuglari karsilastirilarak degerlendirilebilir.

Arastirmanin = Bahgesehir  Koleji’nin  Tirkiye’deki 32  kampiisiinde
yiirlitiilmesinden dolay1, aragtirmanin 6zel ve devlet okullarint kapsayan bir ¢alisma
olarak siirdiirilmesi onerilebilir.

Ustiin zekali ve yetenekli dgrenciler igin oldukca &nemli olan mindfulness
uygulamalari, ilkokul diizeyindeki 6grencilere iliskin ¢alismalarin ¢ok sinirli oldugu
goriilmektedir. Bu c¢aligmalarin arttirilmasi iilkemizde istiin zekali ve yetenekli
cocuklar icin ve bu dogrultuda ilerleyen toplumumuz i¢in fayda saglayacagi
diistiniilmektedir.

Duygusal ve zihinsel olarak ilerlemelerini saglamak, farkindaliklarini ve
dikkatlerini en iist diizeye tasimak amaciyla mindfulness uygulamalarini okullarda
genisletmeye, derinlestirmeye ve zenginlestirmeye gidilerek iistiin zekal ve yetenekli
cocuklar i¢in daha fazla katkida bulunulabilir.

Okullarda istiin yetenekli ve zekali bireyler igin ¢oklu egitim teknikleri
saglanarak uzman egitimcilerle, yetenek ve zekalarin1 besleyici egitimler
gerceklestirilebilir.

Mindfulness uygulamalarinin, beden egitimi ve saglik egitimi gibi dersler

baslig1 altinda miifredata entegre edilmesi ve haftalik olarak derslerin ihmal edilmeden
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stirdliriilmesi, sinif 6gretmenlerinin bu derslere katilim saglamasi, ¢cocuklar i¢in ¢ok
faydal1 olabilecegi diistiniilmektedir.

Smif Ogretmenlerine mindfulness kavraminda siirekli egitim verilmesi,
bununla beraber cocuklari duygusal ve sosyal diizeyde anlamaya calisan ve
yonlendirici olan bir 6gretmenin olmasi daha giiven verici bir ortam saglayabilecegi
diistiniilmektedir.

Okul miifredatinda mindfulness egitimlerinin yer almasi Ogretmenlerin,
¢ocuklarin durumlarini1 daha etkili bir sekilde ele alabilmesine ve olumsuz durumlarla
basa c¢ikmaya yonelik daha fazla kaynaga sahip olabilmesine neden olabilecegi
Onerilmektedir.

Ogretmen disinda ebeveynlere de mindfulness egitimleri siklikla verilebilir, bu
sayede okul ve ev ortaminda farkindaliklar1 daha yiiksek g¢ocuklar ile kars1 karsiya
kalinabilecegi diigiiniilmektedir.

Ebeveynler ve egitimciler farkindalik egitimiyle daha dikkatli bireyler olabilir
ve bunlar1 ¢ocuklara aktarmakta kolaylik yasabilir. Davranis problemlerinde, kaygida,
akademik performansda, ¢aresizlik durumlarinda, gocugun 6zgiiveninin artirilmasi ve
gelistirilmesine, problem ¢ézmesinde etkin bir rol oynamasina yardimci aile ve

egitimciler saglanmasi 6nerilmektedir.
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EKLER
A. BAU COCUKLAR iCIiN MINDFULNESS OLCEGI

Ogrencinin Ad1 Soyadi:............ccoooveiiiinnn.. Sinifi:...... [eviiiiin.
YA Uygulama Tarihi: ............

Cinsiyet: K ] E ]

Sevgili Ogrenciler,
Asagidaki her ciimle icin sizi en iyi anlatan segenegi se¢iniz ve o segenegin altindaki

kutucuga carp1 (X) isareti koyunuz.

1.
Yaptigim ise dikkatimi vermek benim igin Higbir Bazen Her
kolaydir. Zaman zaman
2.
Duygularimi olduklar1 gibi kabul ederim. Higbir Bazen Her
Zaman zaman
3.
Yiyeceklerin koku ve tatlarimni fark ederim. Hicbir Bazen Her
Zaman zaman
4.
Giinesin yiizimde biraktig1 sicaklik hissini Hicbir Bazen Her
fark ederim. Zaman zaman
5.
Bir resimdeki detaylar1 (renkleri, sekilleri, 151k Higbir Bazen Her
ve gblge oyunlar1 gibi) fark ederim. Zaman zaman
6.
Uzunca bir siire tek bir seye dikkatimi Higbir Bazen Her
verebilirim. Zaman zaman
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7.

Riizgarin  saclarimda biraktigt  hissi fark| Higbir Bazen Her
ederim. Zaman zaman
8.
Dogadaki detaylar1 (renkleri, sekilleri, farkli Higbir Bazen Her
dokulari, 1s1kta ve golgede kalan noktalart) Zaman zaman
fark ederim.
9.
Diisiincelerimi olduklari gibi kabul ederim. Hicbir Bazen Her
Zaman zaman
10.
O an hissettiklerimi detaylica ifade edebilirim. Higbir Bazen Her
Zaman zaman
11.
Sahip olduklarim (ailem, oyuncaklarim gibi) Higbir Bazen Her
beni mutlu eder. Zaman zaman
12.
Icimden herkesin mutlu olmasini dilerim. Higbir Bazen Her
Zaman zaman
13.
Sevdiklerim i¢in i¢gimden iyi diisiinceler Higbir Bazen Her
gegiririm. Zaman zaman
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14.

Uzgiin olan arkadasimla yakindan ilgilenirim. | Higbir Bazen | Her
Zaman zaman

15.

Baskalar1 hata yaptiginda onlar1 affederim. Higbir Bazen Her

Zaman zaman

16.

Yardima ihtiya¢ duyan birine karsilik Higbir Bazen Her

beklemeden yardim ederim. Zaman zaman
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