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 ZET 

ĠLKOKUL  ĞRENCĠLERĠNĠN YAZMAYA Y NELĠ K  Z DÜZENLEME 

BECERĠLERĠNĠN BĠLĠN LĠ FARKINDALIK DÜZEYLERĠ VE KĠġĠSEL 

DEĞĠġKENLER A ISINDAN ĠNCELENMESĠ 

 

COġAN, Ecem 

Yüksek Lisans Tezi, Temel Eğitim Anabilim Dalı 

Tez DanıĢmanı: Doç. Dr. AyĢe Nur KUTLUCA CANBULAT 

                                                             Temmuz 2025, 83 Sayfa 

 

AraĢtırmanın amacı ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin yazmaya yönelik öz 

düzenleme becerı lerı ni bı lı nçlı  farkındalık düzeylerı  ve kiĢisel değiĢkenler açısından 

incelemektir. AraĢtırmada Antalya ilinde 4 ilkokulda 2024-2025 eğitim öğretim yılında 

öğrenim gören 161 öğrenci yer almaktadır. AraĢtırma verileri araĢtırmacı tarafından 

hazırlanan KiĢisel Bilgi Formu, TaĢkın (2018) tarafından oluĢturulan BAU  ocuklar için 

Mindfulness Ölçeği (B MÖ) ve Uygun (2012) tarafından oluĢturulan Yazmaya Yönelik Öz 

Düzenleme Ölçeği aracılığıyla toplanmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen nicel veriler, betimsel ve 

çıkarımsal istatistiksel analizlerle değerlendirilmiĢ, verilerin normal dağılıma uygunluğu 

çeĢitli testlerle incelenmiĢtir. Normallik varsayımını karĢılamayan değiĢkenlerde parametrik 

olmayan testler kullanılmıĢ, iki grup karĢılaĢtırmalarında Mann-Whitney U, üç ve daha fazla 

grup için Kruskal-Wallis H testi uygulanmıĢtır. Anlamlı fark saptanan durumlarda post-hoc 

analizler yapılarak gruplar arasındaki farklar yorumlanmıĢtır  

AraĢtırma bulgularına göre, ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin yazmaya yönelik öz 

düzenleme becerileri ve bilinçli farkındalık düzeyleri genel olarak orta seviyededir. Kız 

öğrenciler bu becerilerde erkek öğrencilere göre anlamlı düzeyde daha yüksek puanlar 

almıĢtır. Anne ve babası lisans ve üzeri eğitim düzeyine sahip öğrenciler, diğer gruplara 

kıyasla daha yüksek bilinçli farkındalık ve yazma becerisi puanlarına sahiptir. Ebeveynlerin 

birlikte olma durumu, kardeĢ sayısı, hobi edinme ve doğum sırası gibi değiĢkenler açısından 

ise anlamlı bir fark bulunmamıĢtır.  

Anahtar Kelimeler:  ilin li    k nd l k   z   zenleme    zm     zm y    nelik  z 

  zenleme 
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ABSTRACT 

AN INVESTIGATION OF PRIMARY SCHOOL STUDENTS' SELF-REGULATION 

SKILLS IN WRITING IN TERMS OF MINDFULNESS LEVELS AND PERSONAL 

VARIABLES 

COġAN, Ecem 

Master's Thesis, Department of Primary Education 

Thesis Advisor: AyĢe Nur KUTLUCA CANBULAT 

Temmuz 2025, 83 pages 

The purpose of this study is to examine the self-regulation skills of fourth-grade 

primary school students in writing in terms of mindfulness levels and personal variables. The 

study includes 161 students attending four primary schools in Antalya during the 2024-2025 

academic year. Data were collected using a Personal Information Form developed by the 

researcher, the BAU Mindfulness Scale for Children (B MÖ) developed by TaĢkın (2018), 

and the Self-Regulation Scale for Writing developed by Uygun (2012). The collected 

quantitative data were analyzed through descriptive and inferential statistical methods. Prior 

to hypothesis testing, the normality of data distribution was examined through appropriate 

statistical tests. For variables that violated the assumption of normality, non-parametric tests 

were employed. Specifically, the Mann-Whitney U test was used for comparisons between 

two groups, and the Kruskal-Wallis H test was utilized for comparisons across three or more 

groups. In cases of statistically significant differences, post-hoc analyses were conducted to 

identify the sources of variation. According to the research findings, fourth grade primary 

school students generally exhibit moderate levels of self-regulation skills and mindfulness in 

writing. Female students scored significantly higher than male students in these skills. 

Students whose mothers and fathers have a bachelor's degree or higher education level have 

higher mindfulness and writing skill scores compared to other groups. No significant 

differences were found in terms of variables such as parents' marital status, number of 

siblings, having a hobby, or birth order. 

 

Keywords: Mindfulness, Self-Regulation, Writing, Self-Regulation for Writing 
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B LÜM I 

GĠRĠġ 

AraĢtırmanın bu bölümünde problem durumuna, araĢtırmanın amacına, problem 

cümlesine, alt problemlere, araĢtırmanın önemine, varsayımlara, sınırlılıklara ve tanımlara yer 

verilmiĢtir. 

1.1. Problem Durumu 

Aristoteles, iyi bir yaĢamı insanın kavrayıĢı ile iliĢkilendirmekte ve insanın doğasını 

düĢünme etkinliğiyle özdeĢleĢtirmektedir (Esenyel, 2012). Ġnsanların dünyayı ve kendi içsel 

deneyimlerini anlamlandırmasına, düĢüncelerini ifade etmesine olanak sağlayan dil, iletiĢim 

kurma imkanı sunarak insanların dünyadaki rolünü belirler (Yaz, 2015). Yunanların aklın 

kirlenmemiĢ özü olduğunu ve kelimelerle bu derin ihtiĢamın ifade edilmesine imkan tanıyan 

bir araç olduğunu kabul ettikleri (Whorf, 2012) ―dil‖, anlama ve anlatma boyutları olmak 

üzere iki temel bileĢeni içerir ( al ve Erdoğan, 2017).  

Ġnsanlar anlama gereksinimi için dört temel dil becerisi içerisinden "dinleme ve 

okuma", anlatma gereksinimi için ise "konuĢma ve yazma" becerilerini kullanır (Sadiku, 

2015). Bu dört temel beceri, dilin zirvelerine ulaĢılmasını sağlayacak olan unsurlardır. Her 

biri kendine özgüdür ancak ayrılmaz bir bağla birbirlerine bağlıdır (Sadiku, 2015).  

Anlama, bireyin uyarıcılara dikkatini yönelterek kavrama sürecini baĢlatması ve bu 

uyarıcılar arasında bağ kurması ile gerçekleĢir (Emiroğlu ve Pınar, 2013). Anlatma dürtüsü ise 

insanlarda içsel bir gereksinim olmakla beraber bebeklerin dili kullanmadıkları döneminde 

çeĢitli pragmatik roller, jest ve mimikler olarak ortaya çıkar (Bates ve Bruner, akt. Shatz, 

1978). Daha sonra ise dil aracılığıyla konuĢma ve yazma olarak iki ana biçimde kendini 

gösterir (Özkara, 2018).  

Anlama becerileri, anlatma becerilerine temel oluĢturur.  Özellikle bir kelimeyle 

zengin ve çeĢitli deneyimler yaĢayan çocuklar, belirli bağlamlardaki anlamlarını veya alt 

anlamlarını anlama ve geniĢletilmiĢ anlamını kullanma konusunda bir avantaj sahibi olurlar 

(Adams, 1994). Kelimelerle yaĢanan bu deneyimlerin somut bir ürün olarak sunulduğu 

becerilerden biri de yazma becerisidir (McCutchen D., 2006).  
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Yazma becerisi iletiĢim araçları içerisinden en güçlü olanıdır (Ungan, 2007). Bilgi ve 

düĢüncelerin kalıcı bir iz bırakmasına aracılık eder, geçmiĢe dair bilgiler sunar ve aynı 

zamanda okuyucuyu etkileme ve ikna etme amacı taĢır. Yazma süreci dil kurallarına uyumu, 

belirli bir sistematiği ve düĢünmeyi gerektiren planlı bir süreçtir (ġahin, 2021). Motivasyon, 

dikkat, problem çözme gibi bir dizi biliĢsel becerinin eĢ zamanlı olarak kullanılmasını 

gerektirir (Vanderburg, 2005). Güçlü bir strateji dağarcığı kullanmak ve bu stratejileri ihtiyaç 

duyulduğunda devreye sokabilmek bu süreçteki önemli noktalardan biridir (Graham ve 

Harris, 1992). Bu noktalar yazma sürecinde kullanılan ve öz düzenlemeyi temsil eden önemli 

ayrıntılardır. 

Öz düzenleme bireylerin yalnızca çevresel etkenler ile davranıĢlarını düzenleyen 

canlılar olmadığını ve bireylerin kendi davranıĢlarını yönetebilme kapasiteleri olduğunu ifade 

eden bir kavramdır (Baumeister ve Heatherton, 1996). Öz düzenlemenin bireylerin yaĢam 

boyu sağlık ve iyi oluĢlarındaki gidiĢatları için önemli etkileri olduğu ve yaĢamın her 

aĢamasında geliĢimsel görevlerin baĢarılı bir Ģekilde yerine getirilmesinde büyük bir rol 

üstlendiği konusunda bir fikir birliği vardır (McClelland vd., 2017). Bu geliĢimsel görevler 

arasında yazma becerisi de yer almaktadır. Yazma becerisi belirli bir düzeyde öz düzenlemeye 

ihtiyaç duyulan üst biliĢsel bir becerileri içerir (Torrance vd., 2007). Yazma becerisinin büyük 

bir kısmı, kiĢinin kendi yazma sürecini izleme, yönlendirme özetle yazma sürecini bilinçli bir 

Ģekilde kontrol etme kapasitesini, özetle yazmaya yönelik öz düzenlemesini içerir (Flower ve 

Hayes, 2016).   

Bireyler öz düzenlemeyi kullanırken anlama ve öğrenme seviyelerini izler, aynı 

zamanda süreç içinde değiĢen koĢullara uyum sağlayarak öz düzenlemenin hem dinamik hem 

de döngüsel doğasını ortaya çıkarmıĢ olurlar (Schunk ve Greene, 2017). Bu döngü yazarların 

kendi düzenleme stratejilerinin etkisini gözlemleyerek elde ettikleri geribildirimlere 

baĢarılıysa devam etme, baĢarısızsa değiĢtirme gibi çeĢitli Ģekillerde yanıt verdikleri bir 

süreçtir (Zimmerman ve Risemberg, 1997). Yazmaya yönelik öz düzenlenme yazarların, 

yazma becerilerini geliĢtirmenin yanı sıra yarattıkları metnin kalitesini artırma amacını 

üstlenir (Schunk ve Zimmerman, 1997; akt., Zimmerman, ve Risemberg, 1997). Dil 

becerilerinin karmaĢıklığını içeren bir süreç olan yazma becerisini bireyin kazanabilmesi ve 

etkili bir Ģekilde kullanabilmesi için olumlu bir tutum sergilemesi önemlidir. Bu olumlu 

yaklaĢım, bireyin yazma becerisini geliĢtirmesine ve düzenlemesine katkı sağlar, yazmaya 

duyduğu ilgiyi artırır (Özbay ve DaĢöz, 2016). 

Öz düzenleme bireyin davranıĢlarını değiĢtirme, güçlendirme ve sürekli kılma 

kapasitesini içerir (Baumeister ve Vohs, 2007). Bu sürecin sürdürülebilmesi için bireyin 
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kendinden gelen bir motivasyona ihtiyaç vardır. Motivasyon yazma baĢarısını etkileyen ve öz 

düzenleme sürecini yönlendiren en önemli faktörlerden biridir (Müldür ve Yalçın, 2019).  

Bir davranıĢın izini sürmeden onu düzenlemek zordur ancak izleme tam anlamıyla 

etkili olsa bile kiĢi hedefe ulaĢmayı umursamadığı için yine de kendini düzenlemede baĢarısız 

olabilir (Baumeister ve Vohs, 2007). Bu durum motivasyonun öz düzenleme sürecindeki 

önemine dikkat çeker. Motivasyonu etkileyen bir dizi faktör bulunmaktadır. Ġçsel 

motivasyonun temel kaynakları arasında akademik hedefler, öz yeterlilik algıları ve değerler 

öne çıkmaktadır (Schunk, 2013). Öz düzenleme düzeyi bu etkileĢimlerin bir sonucu olarak 

geliĢir ve bireyin kiĢisel değiĢkenleriyle birlikte dönüĢme potansiyeline sahiptir. Bireyin sahip 

olduğu öz yeterlik algısı güçlü bir güven duygusunu beraberinde getirerek yazma faaliyetine 

artan bir ilgi, dikkat, çaba, azim ve zorluklarla baĢa çıkma becerisi kazandırmaktadır (Pajares 

ve Johnson, 1996). 

AraĢtırmanın odaklandığı dördüncü sınıf öğrencileri, yazma becerilerini geliĢtirmede 

kritik bir dönemdedir (Graham ve Perin, 2007). Bu sınıf düzeyinde öğrencilerden sadece 

okunaklı yazmalarının ötesinde, düĢüncelerini organize ederek anlamlı ve yapılandırılmıĢ 

metinler oluĢturabilmeleri beklenmekle birlikte (Karatay, 2011) yazma süreci sadece mekanik 

bir beceri değil, üst düzey düĢünme becerilerinin kullanımı ve öz düzenleme stratejilerinin en 

doğru Ģekilde uygulanmasını gerektiren karmaĢık bir süreçtir (Zimmerman ve Cleary, 2009). 

Yazma sırasında öz düzenleme becerileri yüksek olan öğrencilerin daha baĢarılı oldukları ve 

yazma uygulamalarında performanslarının arttığı bilinmektedir (Bauer ve Baumeister, 2011). 

Bu durum yazmaya yönelik öz düzenleme becerilerinin geliĢtirilmesi ihtiyacını 

düĢündürtmektedir. 

Bireyin geçmiĢteki olumlu ve olumsuz deneyimlerinden elde ettiği öğrenmelerini ve 

gelecekteki potansiyel durumları öngörebilmesini içeren ―bilinçli farkındalık‖ durumu 

motivasyonun kazanılmasını, o anki hedefe odaklanılmasını sağlar ve bu da öz düzenleme 

sürecinde önemli bir rol oynar. Bilinçli farkındalık, Ģu andaki yaĢantıların içinde olmayı ve 

deneyimleri yargısız bir Ģekilde izlemeyi ifade eden amaçlı bir Ģekilde dikkat gösterme halidir 

(Kabat Zinn, 2003). 

 Bilinçli farkındalık bireyin mevcut anın farkında olarak dikkatini amaçlı bir Ģekilde 

odaklayabilme ve yargısız bir tutumla deneyimlerini gözlemleme kapasitesidir (Germer, 

2004; Grecucci vd., 2015). Bu beceri, öğrencilerin dikkat sürelerini ve odaklanma 

kapasitelerini artırırken duygusal tepkilerini daha iyi yönetmelerine de katkı sağlar. Bilinçli 

farkındalık uygulamaları, çocukların dikkat, bellek ve kendini kontrol etme becerilerini 

geliĢtirerek öğrenme sürecinde daha etkin olmalarını mümkün kılar (Snel, 2016). Öz 
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düzenleme ise bireyin belirli bir hedefe ulaĢmak için düĢüncelerini, duygularını ve 

davranıĢlarını sistematik olarak yönetme sürecidir (Bandura, 1991). Bu beceri, özellikle 

yazma gibi karmaĢık biliĢsel süreçlerin gerektirdiği planlama, düzenleme ve gözden geçirme 

stratejilerini içerir (Zimmerman, 2000; Schunk ve Zimmerman, 1994). 

Her bireyin temelde farkındalık kapasitesine sahip olduğu kabul edilebilir; bu 

farkındalık durumu, bireyler arasında dikkat sürdürme eğilimleri veya isteklilikleri açısından 

bireysel varyasyonlar gösterebilir ve çeĢitli faktörlerin etkisi altında farkındalık kapasitesi 

artabilir veya azalabilir (Brown ve Ryan, 2003). Ġlkokul dönemi ise dikkat, öz farkındalık ve 

duygusal düzenleme gibi zihinsel becerilerin temellerinin atıldığı kritik bir geliĢim evresidir. 

Bu nedenle çocukların bilinçli farkındalık düzeylerinin desteklenmesi, hem akademik 

baĢarıları hem de yazma gibi biliĢsel yoğunluk gerektiren becerilerde öz düzenleme 

kapasitelerinin geliĢimi açısından büyük önem taĢımaktadır. 

Tüm bu faktörler göz önüne alındığında yazmaya yönelik öz düzenleme becerisiyle 

iliĢkili olan ve bu beceriyi etkileyen bir dizi önemli unsurdan bahsedilebilir. Odaklanma, 

motivasyon, öz yeterlik inançları ve bu inanç sisteminin ortaya çıkardığı bilinçli farkındalık 

durumu yazmaya yönelik öz düzenleme becerisi için etkili olabilecek unsurlardandır.  Bu 

araĢtırmada ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin yazmaya yönelik öz düzenleme becerı lerı , 

bı lı nçlı  farkındalık düzeylerı  ve kiĢisel değiĢkenler açısından incelenecektir. 

1.2.AraĢtırmanın Amacı 

AraĢtırmanın amacı ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin yazmaya yönelik öz 

düzenleme becerı lerı ni bı lı nçlı  farkındalık (mı ndfulness) düzeylerı  ve kiĢisel değiĢkenler 

açısından incelemektir. Bu amaçla aĢağıdaki sorulara cevap aranmıĢtır.  

Ġlkokul öğrencilerinin, 

1. Bilinçli farkındalık düzeylerı  ı le öz düzenlemelı  yazma becerı lerı  ne

düzeydedir?

2. Bilinçli farkındalık düzeyleri yazmaya yönelı k öz düzenleme becerilerini

yordamakta mıdır?

3. Bilinçli farkındalık düzeyleri ve yazmaya yönelı k öz düzenleme becerileri;

3.1. Cinsiyet 

3.2. Anne eğitim düzeyi  

3.3. Babanın eğitim düzeyi 
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3.4. Ebeveyn birliktelik durumu 

3.5. KardeĢin var olma durumu 

   3.6. Devam edilen bir hobinin (sanat, spor vb.) olma durumu 

3.7.Ailenin en büyük, ortanca, en küçük veya tek çocuğu olma durumu 

değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

1.3. AraĢtırmanın  nemi 

Bilinçli farkındalık ve öz düzenleme becerileri bireylerin eğitim hayatı boyunca 

baĢarılarını ve kiĢisel geliĢimlerini etkileyen önemli faktörlerdendir. Bu beceriler öğrencilerin 

akademik baĢarılarını artırmakla birlikte sosyal ve duygusal geliĢimlerini destekleyerek 

kendilerini en doğru Ģekilde ifade etmelerini sağlar (Brown ve Ryan, 2003; Kabat-Zinn, 

2003). Özellikle ilkokul çağında bu tür becerilerin kazandırılması bireyin yaĢam boyu 

öğrenme becerilerinin temelini oluĢturur (Baumeister ve Heatherton, 1996). 

Bu çalıĢmanın önemi, ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin yazma becerilerini 

geliĢtirirken bilinçli farkındalık düzeylerinin ve öz düzenleme stratejilerinin nasıl etkilendiğini 

ve bu becerilerle kiĢisel değiĢkenler arasındaki iliĢkiyi ortaya koymasıdır. Elde edilecek 

bulgular, eğitim programlarının yapılandırılmasında ve öğrencilerin yazma becerilerinin 

geliĢtirilmesine yönelik stratejiler geliĢtirilmesinde öğretmenlere ve eğitimcilere rehberlik 

edebilir. Ayrıca bu tür becerilerin geliĢtirilmesi öğrencilerin akademik baĢarılarının yanı sıra 

psikolojik esenliklerini de olumlu yönde etkileyebilir (McClelland vd., 2017). Bu nedenle, 

araĢtırmanın bulguları hem teorik açıdan alana katkı sağlayacak hem de uygulama bağlamında 

ilkokul seviyesinde eğitim sürecine rehberlik edebilecek nitelikte olacaktır. 

AraĢtırmanın bilinçli farkındalık ve öz düzenleme becerilerinin dördüncü sınıf 

öğrencilerinin yazma becerileri ile olan iliĢkisi, eğitimcilerin bu alanda bilinçli 

farkındalıklarını artıracak ve yazma eğitiminde etkili yöntemler geliĢtirmelerine olanak 

tanıyacaktır. Bu araĢtırma, yazmaya yönelik öz düzenleme ve bilinçli farkındalık kavramlarını 

birlikte ele alan çalıĢmadan biridir. Literatürde bu iki beceri arasındaki iliĢkiyi inceleyen 

araĢtırmaların sınırlı olması, çalıĢmanın özgünlüğünü artıracak ve alana önemli katkılar 

sunacaktır. 
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1.4. Varsayımlar 

Bu araĢtırmada öğrencilerin ölçme araçlarına içtenlikle yanıt verdikleri ve 

uygulamalar için ayrılan sürelerin yeterli olduğu varsayılmıĢtır.  

1.5. Sınırlılıklar 

Bu araĢtırma 2024-2025 eğitim-öğretim yılında Antalya il merkezindeki dört devlet 

ilkokulunda öğrenim gören 161 dördüncü sınıf öğrencisinden elde edilen verilerle sınırlıdır. 

Veriler, BAU  ocuklar için Mindfulness Ölçeği, Yazmaya Yönelik Öz Düzenleme Ölçeği ve 

KiĢisel Bilgi Formu aracılığıyla toplanmıĢtır. Bulgular, yalnızca bu örneklem ve kullanılan 

ölçme araçlarının geçerlik ve güvenirliği çerçevesinde değerlendirilebilir. 

1.6. Tanımlar 

Yazma: Hisleri, düĢünceleri, arzuları ve olayları belirli kurallar doğrultusunda ve semboller 

aracılığıyla ifade etme biçimidir (Akyol, 2015). 

Yazmaya Yönelik  z Düzenleme: Bireylerin yazma sürecini etkin ve baĢarılı bir Ģekilde 

yönetmelerini sağlayan bir beceridir (Aydın, 2025). 

Bilinçli Farkındalık: Bilinçli Farkındalık bireyin dikkatini mevcut duruma yönlendirme ve 

farklı deneyimlere kasıtlı olarak geçiĢ yapma yeteneğini içeren bir bilinçli farkındalık 

durumudur (Keng, Smoski ve Robins, 2011). 

 

 

 



 

 

7 

B LÜM II 

KAVRAMSAL  ER EVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

2.1. Yazma 

Dilin dört temel becerisi olarak kabul edilen dinleme, konuĢma, okuma ve yazma 

birbiriyle bütünleĢik bir yapıya sahiptir.  GeliĢimsel olarak diğerlerinden sonra gelen, diğer 

becerilerin yeterli düzeyde kazanılmasından ardından geliĢen yazma becerisi, biliĢsel ve 

psikomotor becerilerin bir arada çalıĢmasını gerektirir (Gautam P., 2019). 

Akyol (2015, s.51), yazma becerisini kiĢinin zihnindeki düzensiz düĢünceleri somut 

hale getirme süreci olarak tanımlamıĢtır.  Yazma becerisi bu yönüyle düĢünceleri düzenli bir 

form haline getiren ve ifade etmeyi sağlayan bir beceri olup bireyin kendini anlamasını ve 

aklındakileri ifade etme becerisini geliĢtirmesine yarar sağlar. 

Yazma kalıcı bir belge oluĢturmanın daha resmi bir biçimi olduğundan, konuĢmaya 

kıyasla daha fazla hassasiyet ve dikkat gerektirir. KonuĢma sırasında, konuĢmacı 

dinleyicilerin tepkilerini gözlemleyebilir ve belirsizlikleri anında açıklığa kavuĢturabilir. 

Ancak yazılı iletiĢimde böyle bir etkileĢim mümkün olmadığından, ifadelerin net ve anlaĢılır 

olması büyük önem taĢır (Hilton ve Hyder, 1992, s. 7). Yazmanın kalıcı doğası konuĢmaya 

göre daha iyi bir organizasyon gerektirdiği için okuyucuların metni anlamasını 

kolaylaĢtırmalıdır (Hardaway, 1978, s. 9). Bu organizasyonu sağlamak amacıyla yazım ve 

noktalama kurallarına uyulması, hedef kitleye ve duruma uygun içeriklerin seçilmesi ve 

yeterli kelime sayısının kullanılması gibi çeĢitli faktörlere dikkat edilmesi gerekmektedir. Bu 

unsurlar yazılı iletiĢimin etkili ve anlaĢılır olmasını sağlamak adına büyük bir öneme sahiptir. 

Yazım kuralları metnin profesyonellik ve ciddiyet kazanmasına yardımcı olurken noktalama 

iĢaretleri anlamın netliğini artırır. Ġçeriğin hedef kitlenin ihtiyaçlarına uygun olarak seçilmesi 

okuyucunun metne olan dikkatini ve ilgisini artırır (Hyland, 2004). Yeterli kelime sayısının 

kullanılması ise ifadenin kapsamını ve derinliğini artırarak metnin etkisini güçlendirir. 

Yazma, görsel semboller aracılığıyla dilin ifade edilmesi, kaydedilmesi veya 

iletilmesidir" (Adams, 1994). Aynı zamanda; dil ve düĢünme becerilerinin yanı sıra, biliĢsel 

geliĢim, hafıza kullanımı ve motor becerilerin bütünleĢtiği karmaĢık bir süreçtir (Kellogg, 

2008). Bu süreç yazarların yazma eylemi sırasında organize ettiği hiyerarĢik düĢünsel 

aĢamaların bütünleĢmesiyle meydana gelir (Flower, 1981). Yazma becerisi bireyin öz 

düzenleme stratejilerini baĢarıyla kullanması ile güçlenebilir. KiĢinin kullandığı stratejilerin 
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baĢarısına bağlı olarak artıĢ veya azalıĢ gösterebilir. Bu durumda içsel motivasyon ve dolaylı 

olarak da yazının kalitesini doğrudan etkilenecektir (Graham ve Harris, 1997).  

Okul öncesi dönemde boyama ve çizgi çalıĢmalarıyla baĢlayan yazma süreci, 

ilkokulda harflerin tanınmasıyla devam eder. Harfleri öğrenen birey yazma becerisini 

hayatının sonuna kadar devam ettirir. Süreçte bazı bireyler sadece temel ifadelerle ilerlerken 

bazıları yazma becerilerini daha üst düzeye taĢıyarak geliĢtirir. Bazı bireyler için yazma süreci 

belirli bir noktada sabit kalırken diğerleri için sürekli bir geliĢim ve ilerleme anlamına gelir. 

Bu durum yazma becerilerinin bireyler arasında farklı hızlarda ilerlemesinin bir yansımasıdır. 

Farklılığın temel nedenlerinden biri de öz düzenleme becerisidir. 

2.1.1. Yazma YaklaĢımları 

 Yazma öğretimi, zaman içinde çeĢitli kuramsal yaklaĢımlar çerçevesinde geliĢmiĢtir. 

Yazma sürecine dair bu yaklaĢımlar, öğrencinin yazma becerisini nasıl kazandığına, yazının 

nasıl öğretileceğine ve değerlendirileceğine yönelik temel felsefeleri yansıtır. AĢağıda yazma 

öğretiminde yaygın olarak kullanılan iki temel yaklaĢım sunulmaktadır: ―Ürün Temelli 

Yazma YaklaĢımı‖ ve ―Süreç Temelli Yazma YaklaĢımı‖. 

2.1.1.1. Ürün Temelli Yazma YaklaĢımı 

Ürün temelli yazma yaklaĢımı, yazılı anlatımı dil bilgisel doğruluk, biçimsel yeterlilik 

ve sözdizimsel yapı açısından değerlendiren; yazma sürecinden ziyade, ortaya çıkan son 

ürünü esas alan bir anlayıĢtır (Nunan, 1991; Ülper, 2008). Bu yaklaĢıma göre yazma, bireyin 

düĢüncelerini önceden belirlenmiĢ dilsel ve yapısal kurallar çerçevesinde düzenleyerek kağıda 

aktardığı biçimsel bir etkinliktir.  

Ürün temelli yazma, özellikle yabancı dil öğretiminde uzun yıllar boyunca yaygın 

olarak kullanılmıĢ; öğrencilerin dilin kurallarına uygun, yapılandırılmıĢ ve biçimsel olarak 

doğru metinler yazabilmelerini hedeflemiĢtir (Badger ve White, 2000). Bu bağlamda yazının 

içeriğinden çok kullanılan dilin doğruluğu, yazım kurallarına uygunluk ve metnin biçimsel 

yapısı ön plana çıkmaktadır (Ülper, 2008). Bu yaklaĢımın öğretim uygulamaları da büyük 

ölçüde kalıplaĢmıĢ, biçimsel örüntüler üzerine kuruludur. Öğretmen genellikle bir yazı 

modelini tanıtır ve öğrencilerden bu model doğrultusunda benzer metinler üretmeleri istenir.  

Ürün temelli yazma bu özellikleriyle yazma sürecinde dair planlama, taslak oluĢturma, 

düzeltme ve yeniden yazma gibi biliĢsel becerileri devre dıĢı bırakmakta; öğrencilerin bireysel 

farklılıklarını, dil geliĢim düzeylerini ve yaratıcı ifade ihtiyaçlarını göz ardı etmektedir (Poon, 

2005). Yazma süreci burada öğretmenin yönlendirmesiyle ilerleyen mekanik bir uygulama 
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haline gelirken öğrenci pasif konumda kalmakta, yazma bir öğrenme aracı değil, belirli 

kalıpların taklidi olarak sunulmaktadır (Zamel, 1982; Poon, 2005). 

Bu yaklaĢımda öğretmen yazma sürecinin rehberi değil ürünü denetleyen bir 

değerlendirici rolündedir. Değerlendirme ölçütleri yazım, dil bilgisi, noktalama ve paragraf 

yapısı gibi yüzeysel unsurlara dayanmakta; metnin içeriği, anlam derinliği ya da yaratıcı yönü 

geri planda kalmaktadır (Zamel, 1982). Bu durum öğrencilerin yazma kaygısını artırmakta; 

yazılı anlatım becerilerinin geliĢimini sınırlamakta ve yazmayı bireysel bir ifade alanı 

olmaktan uzaklaĢtırmaktadır. Öğrencilerin düĢünme biçimleri, dilsel geliĢim düzeyleri ve 

yazma süreçlerine dair becerileri dikkate alınmadan uygulanan bu kalıplaĢmıĢ anlayıĢ, yazma 

öğretiminin niteliğini sınırlamakta; öğrencilerin yazıya karĢı motivasyonlarını azaltmaktadır 

(Tabak ve Göçer, 2008). Yazının yalnızca bilgi aktarımı olarak ele alınması öğrencinin 

metinle bütünleĢmesini, kendini yazıda ifade etmesini de zorlaĢtırmaktadır. 

2.1.1.2. Süreç Temelli Yazma YaklaĢımı 

Süreç temelli yazma yaklaĢımı yazmayı yalnızca bir ürün değil çeĢitli biliĢsel ve 

pedagojik aĢamalardan oluĢan dinamik bir süreç olarak ele alır. Yazma sürecinin 

yapılandırılmasına dair en etkili modellerden biri Flower ve Hayes (1981) tarafından 

geliĢtirilmiĢtir. Bu modele göre yazma; planlama, metne aktarma ve gözden geçirme gibi 

biliĢsel bileĢenlerden oluĢur. Sonraki yıllarda bu süreçler daha da detaylandırılarak hazırlık, 

taslak, düzenleme, düzeltme ve yayımlama olmak üzere beĢ temel aĢamaya ayrılmıĢtır 

(Karatay, 2011). Bu aĢamalar yazmanın doğrusal olmayan doğasına uygun biçimde esnek bir 

Ģekilde uygulanır; örneğin bir öğrenci düzenleme sırasında yeniden planlama yapabilir. 

Süreç temelli yazma öğretiminde odak, öğrencinin yazma sürecinde aktif ve üretici bir 

rol üstlenmesidir. Öğrenciler kendi düĢüncelerini oluĢturur, yapılandırır ve ifade ederken 

metinlerini sürekli geliĢtirirler (Lee, 2012). Bu yaklaĢım, yazmayı yaparak öğrenmeyi, 

bireysel farkları dikkate almayı ve yazıyı sosyal bir iletiĢim biçimi olarak ele almayı hedefler 

(Elashri, 2013; Pilancı, 2009) 

Yazmanın biliĢsel boyutlarını temel alan bu yaklaĢımın önemli avantajlarından biri 

öğrencinin yazılı anlatım becerilerinin yanı sıra eleĢtirel düĢünme ve öz düzenleme 

stratejilerini de geliĢtirmesidir (Zimmerman ve Bandura, 1994). Süreci merkeze alan yazma 

öğretimi modelleri öğrencilerin düĢüncelerini yapılandırma, yazılı anlatımı deneme yanılma 

yoluyla öğrenme ve kendi yazılarına yönelik farkındalık geliĢtirme açısından güçlü olanaklar 

sunmaktadır. Türkçe öğretim programlarında da bu yaklaĢım temel alınmakta ve yazma süreci 

çeĢitli aĢamalar hâlinde öğrencilere kazandırılmaktadır (MEB, 2018; Karatay, 2011). 
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2.1.2. Yazma Yöntemleri ve Uygulamaları 

Yazma öğretimi, yalnızca kuramsal yaklaĢımlar çerçevesinde değil sınıf içi 

uygulamalarda kullanılan yöntem ve tekniklerle de Ģekillenmektedir. Öğrencilerin yazılı 

anlatım becerilerinin geliĢtirilmesi amacıyla uygulanan yazma yöntemleri öğrencinin yazma 

sürecine katılım düzeyi, dil yeterliliği ve öğretmen rehberliğine duyduğu ihtiyaç 

doğrultusunda çeĢitlenmektedir (Nation, 2009). Bu kapsamda yazma yöntemleri genellikle üç 

ana grupta incelenmektedir: Kontrollü yazma, güdümlü yazma ve serbest yazma. 

2.1.2.1. Kontrollü Yazma 

Kontrollü yazma, öğrencinin belirli dil yapılarını doğru ve bilinçli bir Ģekilde 

kullanmayı öğrenmesini amaçlayan ve öğretmen rehberliğinde yürütülen yapılandırılmıĢ 

yazma etkinliklerini kapsar. Bu yöntemde öğrencinin yazacağı cümle ya da metnin konusu, 

yapısı ve sıklıkla kullanacağı dil ögeleri önceden belirlenmiĢtir. Örneğin boĢluk doldurma, 

cümle tamamlama, verilen cümleleri yeniden yazma veya cümle sıralama gibi etkinlikler 

kontrollü yazmanın yaygın örneklerindendir (Raimes, 1983). 

Kontrollü yazma, özellikle yazma becerisinin ilk aĢamalarında önemli bir rol oynar. 

Öğrencilerin dil bilgisel kuralları doğru kullanma, cümle yapısını kavrama ve temel yazım 

kurallarına dikkat etme becerilerini geliĢtirmelerine yardımcı olur (Özbay, 2007). Bu yöntem 

ile öğrenciler yazım yanlıĢlarını en aza indirerek yazılarında doğru ve tutarlı bir dil 

kullanabilirler. 

2.1.2.2. Güdümlü yazma 

Güdümlü yazma, öğrencilerin yazma sürecine aktif katılımını teĢvik eden ve belli 

düzeyde öğretmen ve materyal desteğiyle ilerleyen bir yazma yöntemidir (Hyland, 2003; 

 aimes, 1983). Bu yöntemde öğrencilere örnek metinler sunulur ya da iskelet metin verilir. 

Bu metin üzerinden öğrenci kendi paragrafını geliĢtirir (Khatri, 2014). Aynı zamanda konu 

baĢlıkları, sorular, plan Ģeması gibi araçlarla yazma süreci yönlendirilir (Hyland, 2003). 

Bu süreç içeriğin üretimi ve metin organizasyonu becerilerinin geliĢimini hızlandırır 

(Khatri, 2014). Dinç ve Ünal (2024) güdümlü yazmanın öğrencilerin verilen konu 

doğrultusunda düĢüncelerini organize ederek yazılı ifade becerilerini geliĢtirmeyi 

hedeflediğini belirtir.  aimes’e (1983) göre ise güdümlü yazma kontrollü ve serbest yazma 

arasında köprü görevi görür. Güdümlü yazmada dikteli kompozisyon ve özetleme gibi 

etkinlikler yaygın olarak kullanılır (Hameau, 1988). Bu yöntem yazım ve noktalama 
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kurallarının fark edilmesini sağlar ve aynı zamanda dinleme ile sözlü becerilerin geliĢimini 

destekler (Dyan, 2010). 

Güdümlü yazma etkinlikleri öğrencilerin yazılı anlatım becerilerinde kontrollü 

yazmaya kıyasla anlamlı kazanımlar sağlar ve serbest yazmaya geçiĢte yazar için önemli bir 

güven temeli oluĢturur (Khatri, 2014). Ayrıca öğrencilerin hem içerik geliĢtirme hem de ifade 

biçimi üzerinde daha güçlü bir kontrol sahibi olmalarına yardımcı olur (Wendimu, 2024). 

2.1.2.3. Serbest yazma 

Serbest yazma öğrencilerin kendi düĢünce ve duygularını yazım kurallarına dikkat 

ederek özgürce ifade etmeleri sürecidir (Demirel, 2004). Bu yöntemde öğretmen müdahalesi 

azdır ve öğrenciler genellikle kendi seçtikleri konular hakkında yazılar yazar (Öztürk, 2018; 

Özdemir, 2019). Serbest yazma öğrencilerin yaratıcı düĢünce ve içsel seslerini özgürce 

yansıtmalarına olanak sağlar ve yazma kaygılarını azaltarak yazma becerilerini geliĢtirmeyi 

amaçlar (Putri vd., 2021). Öğrencilerin hata yapma korkusu olmadan yazmaları teĢvik edilir. 

Böylece fikirlerin aktarımı ve özgünlük ön plandadır (Ülper, 2008).  

Yazma sürecinde destekleyici ve güvenli bir ortam oluĢturmak öğrencilerin kendilerini 

daha rahat ifade etmelerini sağlar (Pressley, 1996). Serbest yazma etkinlikleri öğrencilerin 

ifade becerilerinin geliĢmesine katkıda bulunur, kendi ilgi alanlarına göre konu seçip rahatça 

yazmalarını sağlar ve sınıf içi etkileĢimlerle yazılı metinlerin yapısının anlaĢılmasına destek 

olur (AktaĢ ve Gündüz, 2001; Göçer, 2010). Bu nedenle serbest yazma uygulamaları 

öğrencilerin özgüven, hayal gücü ve anlatım becerilerini artırmak için etkili bir yöntem olarak 

görülmektedir (Putri vd., 2021). 

2.2.  z Düzenleme 

Öz düzenleme bireylerin öğrenme süreçlerini yönetme, izleme ve değerlendirme 

becerilerini kapsayan bir kavramdır (Zimmerman, 2002). Bu beceriler bireyin belirli hedeflere 

ulaĢmak için biliĢsel, davranıĢsal ve duygusal stratejilerini kontrol etmesine olanak tanır 

(Schunk ve Ertmer, 2000). Öz düzenleme öğrenenlerin hem akademik performansını hem de 

genel yaĢam becerilerini geliĢtirmede kritik bir rol oynar (Pintrich, 2004). Bireyler öz 

düzenleme becerileri sayesinde öğrenme süreçlerini daha sistematik bir Ģekilde yönlendirebilir 

ve kendi geliĢimlerini takip edebilirler. 

Öz düzenleme süreçleri hedef belirleme, kendini gözlemleme, kendini değerlendirme 

ve strateji kullanımı gibi çeĢitli aĢamaları içerir (Boekaerts, 1999). Hedef belirleme aĢaması 
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bireyin öğrenme sürecinde hangi sonuçlara ulaĢmak istediğini net bir Ģekilde tanımlamasını 

sağlar. Bu süreç bireyin motivasyonunu artırmakta ve öğrenme sürecine daha aktif katılımını 

teĢvik etmektedir. Kendini gözlemleme, öğrenme sürecinde bireyin kendi davranıĢ ve 

düĢüncelerini izlemesine yardımcı olur (Zimmerman ve Kitsantas, 2002). Bu aĢama bireyin 

hangi stratejilerin kullanıĢlı olduğunu belirlemesine ve gerektiği zaman değiĢiklikler 

yapmasına olanak tanır. 

Kendini değerlendirme bireyin öğrenme sürecinde doğru veya yanlıĢ yaptığı durumları 

anlaması için önemli bir aĢamadır (Schunk ve Ertmer, 2000). Bu değerlendirme bireyin güçlü 

ve zayıf yönlerini fark etmesini sağlar, böylece gelecekteki öğrenme deneyimlerini 

iyileĢtirmeye yönelik adımlar atabilir. Strateji kullanımı bireylerin öğrenme sürecinde 

karĢılaĢtığı zorlukları aĢmak için etkili yöntemler geliĢtirmesine olanak tanır (Pintrich, 2004). 

Bu durum bireylerin daha kalıcı ve hızlı öğrenme gerçekleĢtirmesine yardımcı olur. Bu 

süreçlerde bilinçli farkındalık, bireylerin öz düzenleme becerilerini daha etkili bir Ģekilde 

kullanmalarına katkı sağlar (Brown ve Ryan, 2003). Bireyin içinde bulunduğu an’a yargısız 

bir Ģekilde odaklanması ile öğrenme sürecinde daha bilinçli hareket edilmesinin önü açılır 

(Kabat-Zinn, 2003). Bu durum bireylerin stresle baĢa çıkmalarına ve öğrenme süreçlerini iyi 

bir Ģekilde yönetmelerine yardımcı olur. 

Öz düzenleme becerilerinin geliĢtirilmesi bireylerin öğrenme motivasyonlarını 

artırarak daha bağımsız öğrenenler olmalarını destekler (Boekaerts, 1999; Zimmerman, 2002). 

Bağımsız öğrenme bireylerin kendi öğrenme süreçlerini yönetme yeteneklerini 

geliĢtirmelerini ve öğrenme hedeflerine ulaĢma konusunda daha kararlı olmalarını sağlar. Öz 

düzenleme becerileri bireylerin sadece akademik baĢarılarını değil, aynı zamanda genel yaĢam 

becerilerini de güçlendirmektedir. Bu bağlamda, eğitim sistemlerinin öz düzenleme 

becerilerini teĢvik eden yöntemleri içermesi öğrencilerin daha etkili öğrenenler olmalarına 

yardımcı olacaktır. 

2.3.  z Düzenlemeli  ğrenme ve Kuramsal Modeller 

Öz düzenlemeli öğrenme, bireyin kendi öğrenme sürecini aktif olarak kontrol etme, 

planlama, izleme ve değerlendirme yeteneği olarak tanımlanır (Zimmerman, 1989; Schunk, 

2001). Bu süreçte öğrenenler amaçlarına ulaĢmak için uygun stratejiler belirler ve 

uygulamalarını gerektiğinde değiĢtirirler (Boekaerts vd., 2000). Öz düzenlemeli öğrenme, 

öğrencilerin sadece bilgi edinmesini değil, aynı zamanda öğrenme sürecine yönelik bilinçli 

farkındalık geliĢtirmelerini sağlar (Zimmerman ve Schunk, 2011). 
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Pintrich (2004) öz düzenlemeli öğrenmeyi öğrencilerin biliĢsel, duyuĢsal ve 

davranıĢsal süreçlerini yöneterek öğrenmeyi etkili hale getirmeleri olarak ifade eder. Bu 

açıdan öz düzenlemeli öğrenme, öğrenenlerin motivasyonlarını artıran öğrenme hedeflerine 

ulaĢmada onları destekleyen ve öğrenmenin kalıcılığını sağlayan çok boyutlu bir yapıdır 

(Hadwin, Järvelä ve Miller, 2011). 

Öz düzenlemeli öğrenme becerileri geliĢmiĢ öğrencilerin, karĢılaĢtıkları zorluklara 

karĢı esnek ve çözüm odaklı yaklaĢtıkları, öğrenme sürecinde daha fazla sorumluluk aldıkları 

belirlenmiĢtir (Zimmerman, 2002; Schunk ve Ertmer, 2000). Eğitim ortamlarında bu 

becerilerin kazandırılması öğrencilerin akademik baĢarılarını artırmanın yanı sıra yaĢam boyu 

öğrenme becerileri edinmelerinde de kritik bir rol oynar (Cleary ve Zimmerman, 2004). 

Öz düzenlemeli öğrenme, öğrenenin kendi öğrenme sürecini etkili biçimde yönettiği, 

öğrenme stratejilerini bilinçli olarak kullandığı ve sürece aktif katılım gösterdiği bir öğrenme 

yaklaĢımıdır (Wolters, 2011). Bu bağlamda, öğretmenlerin ve eğitimcilerin öğrencilerin öz 

düzenleme becerilerini destekleyici ortamlar oluĢturması gerekmektedir (Zimmerman ve 

Schunk, 2011). Öz düzenlemeli öğrenmenin iĢleyiĢini açıklamak amacıyla çeĢitli kuramsal 

modeller geliĢtirilmiĢtir. Sosyal biliĢsel kurama dayanan modeller arasında en çok araĢtırılan 

Zimmerman’ın üç aĢamalı modeli iken; Boekaerts’in uyarlanabilir öğrenme modeli, 

Pintrich’in sosyal biliĢsel kurama dayalı modeli, Borkowski’nin süreç odaklı üst biliĢ modeli 

ve Winne’nin bilgi iĢleme temelli modeli farklı yapılar ve vurgu noktaları taĢır (Yüksel, 2013) 

2.3.1. Zimmerman’ın  z Düzenlemeli  ğrenme Modeli: Üç AĢamalı Döngüsel Süreç 

Zimmerman (1998), öz düzenlemenin öğrenme süreçlerinin döngüsel bir doğaya sahip 

olduğunu ifade etmiĢtir. Bu modele göre bireylerin öğrenme yaĢantılarından elde ettikleri geri 

bildirimler, bir sonraki öğrenme sürecine yön verir. Bu süreç üç temel aĢamada incelenir. Bu 

aĢamalar, ön düĢünme aĢaması, performans aĢaması ve öz yansıtma aĢaması olarak ele 

alınmıĢtır. Performans öncesi aĢamasında birey hedef belirler ve strateji geliĢtirir; performans 

aĢamasında belirlediği stratejileri uygular ve kendi öğrenme sürecini gözlemler; performans 

sonrası aĢamasında ise elde ettiği sonuçları değerlendirerek gelecekteki öğrenme süreçlerini 

yeniden düzenler (Zimmerman 2002). Bu aĢamalar birbirini doğrusal değil, döngüsel biçimde 

takip eder; her aĢama bir sonrakini besler ve geliĢtirir (Zimmerman, 1998; Schunk, 2001). 

2.3.1.1. Performans  ncesi 

Bu aĢama, öğrencinin henüz öğrenme görevine baĢlamadan önce zihinsel olarak 

yaptığı hazırlıkları kapsar. 
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a) Görev Analizi: Öğrenci, karĢı karĢıya olduğu görevin ne gerektirdiğini analiz eder. Bu

süreçte hedefler belirlenir ve öğrenme için bir yol haritası oluĢturulur.

Hedeflerin açık, ulaĢılabilir ve gerçekçi Ģekilde belirlenmesi, planlamanın etkinliğini

artırır. Belirsiz veya soyut hedefler, öğrencinin motivasyonunu olumsuz etkileyebilir

(Locke ve Latham, 2002). Bu nedenle görev analizinde amaçların net olarak

tanımlanması, öz düzenlemenin ilk adımı için kritik öneme sahiptir (Zimmerman,

2000).

b) Motivasyonel Ġnançlar: Öz düzenleme yalnızca strateji belirlemekle değil, aynı

zamanda öz yeterlik (self-efficacy), sonuç beklentisi, göreve değer verme gibi

inançlarla da ilgilidir (Bandura, 1997; Pintrich, 2000). Öğrenci, görevin anlamlı ve

ulaĢılabilir olduğunu düĢündüğünde motivasyonu da artar.

2.3.1.2. Performans AĢaması 

Performans aĢaması, öğrencinin önceden belirlenen hedefler doğrultusunda öğrenme 

görevini uygulamaya koyduğu aĢamadır. Bu süreçte, öğrenciler dikkatlerini sürdürebilmek 

için çeĢitli öz kontrol stratejileri kullanırlar. Bu stratejiler arasında görev odaklı yönergeler 

verme, zaman yönetimi, çevresel düzenlemeler ve gerektiğinde yardım arama yer alır 

(Zimmerman, 2000; Schunk ve Ertmer, 2000).  

a) Öz Kontrol: Öğrencinin dikkatini sürdürmek ve hedeflerine ulaĢmak için uyguladığı

stratejiler bütünüdür. Bu stratejiler Ģunlardır:

Görev odaklı yönergeler oluĢturma: Öğrenci, ―ne yapmalıyım?‖ sorusuna net yanıtlar

vererek dikkatini dağılmaktan korur (Schunk ve Ertmer, 2000). 

Zaman yönetimi: Görevlere ayrılan süreyi etkili Ģekilde planlamak ve uygulamak, 

baĢarıyı doğrudan etkiler. Etkili zaman yönetimi, görevlerin verimli ve zamanında 

tamamlanmasını sağlar (Claessens vd., 2007). 

 evresel düzenleme: Gürültüsüz, dikkat dağıtmayan bir öğrenme ortamı oluĢturmak, 

odaklanmayı artırır. 

Yardım arama: Öğrenci, zorlandığı anlarda yardım istemekten çekinmediğinde, 

öğrenme süreci sekteye uğramadan devam eder. Bu, öz düzenleme kapasitesinin göstergesidir 

(Newman, 2002). 

b) Öz Gözlem: Öğrencinin kendi öğrenme sürecini sürekli olarak izlemesidir. Bu süreçte

birey kendi davranıĢlarını değerlendirir. Öğrenme hedeflerine ne kadar yaklaĢtığını

izler. Strateji değiĢikliği yapar gerekli gördüğünde daha etkili yöntemler kullanmaya



 

 

15 

karar verebilir (Winne ve Hadwin, 1998). Bu izleme süreci öğrenmenin kalitesini 

artırır ve öğrencinin farkındalık düzeyini geliĢtirir. 

2.3.1.3. Performans Sonrası 

Öz yansıtma aĢaması, öğrenme süreci tamamlandıktan sonra öğrencinin kendi 

performansını değerlendirdiği ve deneyimlerinden anlam çıkardığı aĢamadır. Bu 

değerlendirme, öğrencinin kendi baĢarısını ya da baĢarısızlığını nedenleriyle iliĢkilendirmesini 

içerir (Zimmerman, 2000). Olumlu öz değerlendirmeler, bireyin öğrenmeye yönelik 

istekliliğini artırabilirken; olumsuz değerlendirmeler, öğrenme motivasyonunu zayıflatabilir 

ve bireyin kendini korumaya yönelik savunmacı tutumlar geliĢtirmesine neden olabilir.  

a) Öz yargılama: Öğrenci, bu aĢamada performansını gözden geçirir ve baĢarısının ya da 

baĢarısızlığının olası nedenlerine yönelik değerlendirmelerde bulunur. 

b) Öz Tepki: Yapılan öz yargılama sonucunda ortaya çıkan duygusal ve davranıĢsal 

tepkilerdir. Bu süreç duygusal geri bildirim içerir. Öğrenci, sürecin sonunda kendisini 

baĢarılı ya da yetersiz hissedebilir. Bu duygular sonraki öğrenme süreçlerine yansır. 

Öz değerlendirme becerisi geliĢmiĢ öğrenciler, hatalarını fark ederek düzeltme 

eğilimindedir (Black ve Wiliam, 1998). Öğrenci, baĢarısını artırmak için yeni 

stratejiler geliĢtirme kararı alarak gelecek öğrenmelere yön verir. Bu aĢama, öz 

düzenlemeli öğrenmenin döngüsel doğasını tamamlayıcı niteliktedir; bireyin her yeni 

öğrenme sürecine daha hazırlıklı ve bilinçli baĢlamasını sağlar. 
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- Öz yargılama 

- Öz tepki 
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2.3.2. Boekaerts’ in Uyum Sağlayabilen  ğrenme Modeli 

Boekaerts öz düzenlemeyi sadece biliĢsel değil aynı zamanda duygusal ve 

motivasyonel bir süreç olarak ele alır. Bireylerin öğrenme sürecinde nasıl düĢündüğü kadar 

nasıl hissettiği ve neye önem verdiği de oldukça önemlidir (Boekaerts, 1999). Bu anlayıĢtan 

yola çıkarak geliĢtirdiği uyum sağlayabilen öğrenme modeli öğrencilerin öğrenme sırasında 

karĢılaĢtıkları durumlara göre nasıl farklı tepki verebileceklerini açıklar (Boekaerts, 1996; 

Puustinen ve Pulkkinen, 2001). 

Modelin temelinde öğrencinin bir durumu nasıl değerlendirdiği yani değer 

biçme süreci yer alır. Eğer öğrenci görevi bir öğrenme fırsatı olarak görürse ―öğrenme 

yönelimli öz-düzenleme‖ geliĢtirir; çaba harcar, anlamaya çalıĢır ve etkili öğrenme stratejileri 

kullanır (Boekaerts ve Niemivirta, 2000). Görevi zor, tehdit edici ya da baĢarısızlıkla 

sonuçlanabilecek bir durum olarak algılarsa ―iyi oluĢ yönelimli öz düzenleme‖ davranıĢı 

sergiler; duygusal olarak kendini korumaya çalıĢır, görevi erteler ya da kolay stratejilerle 

durumu geçiĢtirmeye çalıĢır (Boekaerts, 1999). 

Boekaerts’e göre birey olumsuz duygularla (korku vb.) baĢa çıkamazsa bu durum 

öğrenmeye zarar verebilir (Zimmerman ve Schunk, 2011). Bu duygular, bireyin dikkatini 

dağıtır, motivasyonunu düĢürür ve üstbiliĢsel süreçleri zayıflatır (Boekaerts ve Niemivirta, 

2000). Bu nedenle öz düzenleme yalnızca akademik baĢarı için değil duygusal iyi oluĢ için de 

kritik bir beceridir. 

Model, bireyin bu iki yönelim arasında denge kurabilmesini yani hem öğrenmeye hem 

de duygusal ihtiyaçlarına göre davranabilmesini önemli görür. Bu yönüyle bireyin koĢullara 

göre esnek davranabildiği bir yapıyı tarif eder. Bu anlayıĢ Kuhl’un ―Eylem Kontrol 

Teorisi‖nden esinlenerek geliĢtirilmiĢtir (Puustinen ve Pulkkinen, 2001). 

Özetle Boekaerts’in modeline göre öğrenci sınıf ortamında karĢılaĢtığı durumları 

olumlu değerlendirirse biliĢsel kaynaklarını geliĢtirir ve öğrenmeye yönelir. Ancak durumu 

tehdit edici bulursa kendini koruma amacıyla öğrenmeden uzaklaĢabilir. Uyum sağlayabilen 

öz düzenleme bu iki yönelim arasında geçiĢ yapabilme becerisidir. 

2.3.3. Winne ve Hadwin’ in Bilgi ĠĢleme Temelli  z Düzenleme Modeli 

Winne ve Hadwin (1998), öz düzenlemeli öğrenmeyi öğrencinin kendi öğrenme 

sürecini planlama, izleme ve değerlendirme becerisi olarak tanımlar. Model, dört temel 

aĢamadan oluĢur: 
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a) Görevi Tanımlama: Öğrenci karĢılaĢtığı öğrenme görevini anlamlandırır. Bu aĢamada 

birey görevle ilgili ön bilgilerini ve çevresel koĢulları değerlendirerek bir algı 

oluĢturur (Winne, 1997; Winne, 2013). 

b) Hedef Belirleme ve Planlama: Öğrenci görevi tamamlamak için ulaĢmak istediği 

hedefleri belirler ve bu hedeflere nasıl ulaĢacağını planlar. Bu planlama süreci önceki 

aĢamadaki değerlendirmelere dayanır (Winne ve Hadwin, 1998). 

c) Stratejileri Uygulama: Öğrenci belirlediği strateji ve taktikleri kullanarak öğrenme 

etkinliğini gerçekleĢtirir. Süreç boyunca aldığı içsel ve dıĢsal geri bildirimlerle 

stratejilerini gerekirse değiĢtirir (Winne ve Perry, 2000). 

d) Uyarlama ve Yansıtma: Öğrenci önceki aĢamalardan elde ettiği deneyimlere göre 

öğrenme sürecini yeniden değerlendirir ve gelecekteki benzer görevler için 

stratejilerini ayarlar. Bu aĢama üstbiliĢsel farkındalık ve öz değerlendirme içerir 

(Winne, 2013). 

Bu modelde her aĢama bireyin mevcut koĢullarını, zihinsel süreçlerini, üretilen 

çıktıları, kullanılan değerlendirme ölçütlerini ve içsel dıĢsal geribildirimleri kapsayan yapı 

taĢlarıyla desteklenmektedir (Butler ve Winne, 1995). 

2.3.4. Borkowski’ nin Süreç Odaklı Üst BiliĢ Modeli 

Borkowski’ nin süreç odaklı üstbiliĢ modeli, öz düzenlemenin temelinde strateji 

bilgisinin ve strateji kullanım farkındalığının yer aldığını savunur (Borkowski ve 

Muthukrishna, 1992). Bu modele göre etkili öğrenme süreci yalnızca strateji bilgisine sahip 

olmakla değil bu stratejilerin ne zaman, nerede ve neden kullanılacağını bilmekle mümkündür 

(Borkowski, 1996). Öğrencinin doğru stratejiyi seçmesi, uygulaması ve süreci 

değerlendirmesi öz düzenleme için kritik görülmektedir. 

Model, üstbiliĢsel süreçleri merkeze alarak bireyin kendi öğrenmesini planlama, 

izleme ve değerlendirme becerilerini geliĢtirmeyi hedefler. Strateji kullanımına iliĢkin 

farkındalık, bireyin öz yeterlik algısını ve motivasyonel durumunu da doğrudan 

etkilemektedir (Borkowski vd., 2000). Bu süreçte birey stratejiyi yalnızca uygulamaz aynı 

zamanda performansını izler ve gerektiğinde strateji değiĢtirerek öğrenme sürecini yönetir 

(Puustinen ve Pulkkinen, 2001). 

Borkowski’ nin yaklaĢımında öğrenme yalnızca bireyin zihinsel çabasıyla sınırlı 

kalmaz.  evresel destek, öğrenme isteği ve duygusal faktörler de sürece dahil edilir. 

BaĢarısızlığı öğrenme fırsatı olarak gören içsel olarak motive olmuĢ bireylerin daha etkili öz 

düzenleme yaptığı vurgulanmaktadır (Borkowski ve Muthukrishna, 1992). 
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2.3.5. Pintrich’ in  z Düzenlemeye Dayalı  ğrenme Modeli 

Pintrich (2000), öz düzenlemeli öğrenmeyi bireyin biliĢsel, motivasyonel ve 

davranıĢsal süreçlerini aktif bir biçimde yönettiği hedefe yönelik bir çaba süreci olarak 

tanımlamaktadır. Bu modele göre öz düzenleme süreci dört temel aĢamadan oluĢmaktadır. Ġlk 

aĢama bireyin öğrenme sürecine yönelik hedefler belirlediği ve bu hedefler doğrultusunda 

planlamalar yaptığı ―hedef belirleme ve planlama‖ aĢamasıdır. Ġkinci aĢama, bireyin uygun 

öğrenme stratejilerini seçip uyguladığı ve süreci gözlemlediği ―strateji kullanımı ve izleme‖ 

aĢamasıdır. Üçüncü aĢamada öğrenme sürecinin gidiĢatına göre gerekli değiĢikliklerin 

yapıldığı ―düzenleme‖ aĢaması yer almaktadır. Son aĢama ise bireyin kendi öğrenme sürecini 

gözden geçirip değerlendirmelerde bulunduğu ―yansıtma ve değerlendirme‖ aĢamasıdır. Bu 

dört aĢama hem biliĢsel hem de motivasyonel unsurları içeren çok boyutlu bir yapıya sahiptir 

(Pintrich, 2000). 

Pintrich’ e göre öğrencinin öğrenmeye olan ilgisi, hedef yönelimi ve öz yeterlik inancı, 

strateji kullanımını ve öğrenme sürecini doğrudan etkiler (Pintrich, 2000). Birey bu süreci 

belirli bağlamlara göre düzenleyebilir. Bu da öz düzenlemenin öğrenme ortamının 

özelliklerinden etkilenebileceğini gösterir (Pintrich, 2004). 

Pintrich’ in modeli öğrencilere yalnızca bilgi sunmak yerine onların öğrenme sürecini 

yönetme becerilerini geliĢtirmeyi de hedefler (Pintrich, 2000). Bu doğrultuda öğrencilere 

hedef belirleme, plan yapma, strateji seçme ve kendi öğrenmelerini değerlendirme gibi 

üstbiliĢsel becerilerin kazandırılması önerilir (Pintrich, 2004). 

2.4. Yazmaya Yönelik  z Düzenleme 

Yazma süreci düĢüncelerin dil aracılığıyla düzenlenip yazılı bir metne dönüĢtürülmesi 

aĢamalarını içerir. Bu süreç biliĢsel, duygusal ve psikolojik boyutları bir arada barındırır. 

Yazma becerisini etkin bir Ģekilde kullanabilmek için öğrencilerin, bu süreci baĢarıyla 

yönetebilecek öz düzenleme becerilerine sahip olmaları gerekmektedir (Karatay, 2011). Öz 

düzenleme yazma sürecinde öğrencilerin hedefler belirleyebilmesi, planlama yapabilmesi, 

süreci izleyebilmesi ve değerlendirme yapabilmesi gibi stratejileri etkin biçimde 

kullanmalarını sağlar (Tadlock, 2016). 

Zimmerman (1989) öz düzenlemeli öğrenmeyi bireylerin belirledikleri hedeflere 

ulaĢmak için geliĢtirdikleri düĢünce, duygu ve eylemleri içeren sistematik bir süreç olarak 

tanımlar. Bu süreç öz düzenlemeli öğrenmenin birbiriyle etkileĢimde bulunan biliĢsel ve 

duygusal süreçlerden oluĢan bir dizi aĢama olduğunu ortaya koymaktadır. 
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Strateji eğitimi metnin düzenlenmesi, gözden geçirilmesi ve planlanması gibi adımları 

sistematik bir biçimde öğretmeyi içerir (Graham, 2006). Bu eğitim öğrencilerin yazılı 

ürünlerinde kaliteyi artırmada önemli bir rol oynamaktadır. Yazma becerisinin geliĢiminde 

öğrencilere yazma sürecindeki planlama, gözden geçirme ve düzenleme stratejilerinin açıkça 

öğretilmesinin güçlü bir etkisi olduğu görülmüĢtür (Albertson, ve Billingsley,  2000).  

Özellikle yazma sırasında karĢılaĢılan zorlukları aĢmak için çözüm odaklı düĢünme ve strateji 

geliĢtirme becerilerini kullanmak, öğrencilerin daha etkili yazılı çalıĢmalar üretmelerine 

yardımcı olur (Zimmerman, 2002; Boekaerts, 1999). Ayrıca, yazma sürecinin duygusal ve 

motivasyonel yönleri de bu becerinin geliĢtirilmesinde kritik bir rol oynar. Öğrencilerin 

yazma sürecinde karĢılaĢtıkları engelleri aĢabilmek ve yazılı ürünlerine yönelik öz 

değerlendirme yapabilmek için uygun stratejileri kullanmaları yazılı metnin kalitesini 

doğrudan etkileyen faktörlerdir. Butler, Elaschuk ve Poole’e göre (2000) etkili yazarlar görev 

gereksinimlerini analiz eder, yazma hedeflerini belirler ve ardından bu hedeflere ulaĢmak için 

öz düzenleme yapar, stratejik yaklaĢımlar geliĢtirir, uygular veya ihtiyaç duyduklarında yeni 

stratejiler icat ederler. 

Sonuç olarak yazma süreci ve öz düzenleme becerisi arasındaki iliĢki öğrencilerin 

yazılı ürünlerinin kalitesini belirleyen temel faktörlerden biridir. Öğrencilerin yazma 

sürecindeki biliĢsel ve duygusal yönleri etkili bir Ģekilde yönetebilmeleri onların yazma 

becerilerini geliĢtirir ve daha baĢarılı yazılı ürünler ortaya koymalarını sağlar. Öz düzenleme 

becerileri sadece stratejik düĢünme ve planlama ile sınırlı kalmayıp aynı zamanda duygusal 

düzenleme ve motivasyonel süreçleri de içerir. Bu süreçlerin etkin bir Ģekilde kullanılması 

yazma becerisinin geliĢiminde büyük bir rol oynamaktadır (Butler vd., 2000; Zimmerman, 

2002). Bu bağlamda öğrencilere yazma sürecini yönetme ve etkili stratejiler geliĢtirme 

becerilerinin kazandırılması onların akademik baĢarıları üzerinde kalıcı ve olumlu bir etki 

yaratacaktır. Ancak yalnızca çeĢitli stratejiler öğrenmek yeterli değildir; baĢarılı bir strateji 

kullanıcısı bu stratejileri hangi durumda, nasıl ve hangi ortamda uygulayacağını iyi bir Ģekilde 

belirlemelidir (Pressley vd., 1987). 

Yazma stratejileri yazma sürecindeki karmaĢık görevleri basitleĢtirmeye ve organize 

etmeye yardımcı olur. Bu stratejiler yazma görevinin bir kısmını veya tamamını baĢarıyla 

tamamlamak için bir yol haritası sağlar ve zihinsel iĢlemleri somut hale getirir. (Santangelo, 

T., Harris, K. R. Ve Graham, S., 2007). 
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2.4.1.  z Düzenlemeli Yazma Süreci 

Yazma yalnızca düĢüncelerin yazıya dökülmesinden ibaret olmayıp bireyin biliĢsel ve 

duyuĢsal süreçlerini planlayarak yönettiği karmaĢık bir etkinliktir (Flower ve Hayes, 1981; 

Zimmerman, 2000). Bu bağlamda öz düzenlemeli yazma süreci yazarın kendi yazma 

davranıĢlarını izleme, kontrol etme ve değerlendirme becerilerini kapsayan dinamik bir yapı 

olarak tanımlanmaktadır (Zimmerman ve Schunk, 2013). 

 Graham ve Harris (2005), öz düzenlemeli yazmanın bireyin yazma sürecinde aktif bir 

katılımcı olmasını sağladığını ve yazılı anlatım becerilerini geliĢtirdiğini vurgulamaktadır. Bu 

yaklaĢım öğrencilerin hedef belirleme, uygun stratejiler seçme, geri bildirimleri 

değerlendirme, yazılı ürünler üzerinde düzenleme yapma ve süreci bütüncül bir Ģekilde 

değerlendirme gibi beceriler kazanmalarını destekler (Zimmerman, 2002; Schunk ve 

Zimmerman, 1997). Literatürde öz düzenlemeli yazma süreci, sıklıkla hedef belirleme ve 

planlama, organizasyon ve strateji seçimi, geri bildirim alma, taslak oluĢturma, düzenleme ve 

değerlendirme gibi ardıĢık aĢamalara ayrılarak ele alınmaktadır (Graham ve Perin, 2007; 

Harris, Graham ve Mason, 2006). 

2.4.1.1. Hedef Belirleme ve Planlama 

Hedef belirleme bireyin yazma sürecinde ne elde etmek istediğini ve bu hedefe nasıl 

ulaĢacağını belirlediği aĢamadır. Öz düzenleme becerileri bireylerin yazma hedeflerini 

belirlemelerine ve sürecin geri kalanını bu hedef doğrultusunda planlamalarına olanak tanır. 

Planlama ise belirlenen hedefe uygun stratejilerin oluĢturulmasını içerir ve yazının içeriği ve 

yapısı hakkında genel bir taslak sunar (Graham, 2006). Planlama ve hedef belirleme 

aĢamasında yapılan öz düzenleme, bireylerin yazma sürecinde baĢarıyı artırabilir 

(Zimmerman, 2002). 

2.4.1.2. Organizasyon ve strateji seçimi 

Organizasyon ve strateji seçimi yazma sürecinde belirlenen hedef doğrultusunda 

bilgilerin düzenlenmesini ve uygun yazma stratejilerinin seçilmesini içerir. Organizasyon 

yazının mantıklı bir sıraya oturtulması ve okuyucunun anlamasını kolaylaĢtıracak Ģekilde 

yapılandırılması sürecidir (Harris vd., 2008). Strateji seçimi ise bireyin yazma sürecinde 

kullanacağı belirli yöntemleri seçmesini içerir; örneğin, fikir üretme stratejileri veya gözden 

geçirme yöntemleri gibi. Bu beceriler, öz düzenleme ile doğrudan iliĢkilidir, çünkü yazarın 

kendi yazma sürecini kontrol edebilmesini sağlar (Graham ve Harris, 2000). 
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2.4.1.3. Geri bildirim 

Geri bildirim öz düzenleme sürecinde kritik bir rol oynar çünkü öğrencinin öğrenme 

sürecini izleme ve gerektiğinde düzeltme yapabilmesi için gereklidir. Öğrenci hedef belirleyip 

stratejiler geliĢtirir ardından performansını değerlendirip hedeflerle arasındaki farkı gözlemler 

ve eğer bir tutarsızlık varsa süreci düzeltir, yoksa süreci değiĢtirmeden devam eder (Carver ve 

Scheier, 1981, aktaran Zimmerman ve  isemberg, 1997). Bu Ģekilde, geri bildirim döngüsü 

öğrencinin öğrenme sürecini sürekli olarak iyileĢtirmesine olanak tanır. 

Geri bildirim süreci öğrencilerin davranıĢlarını izleyerek performanslarını 

kaydetmelerini gerektirir. Geri bildirim öğrenme sürecindeki kendini izleme adımlarını takip 

ederek öğrencinin kendi ilerlemesini değerlendirmesine ve gerektiğinde strateji değiĢiklikleri 

yapmasına yardımcı olur. Böylelikle geri bildirim süreci öğrencinin daha etkin bir Ģekilde öz 

düzenleme becerilerini kullanmasına olanak tanır. Öğrenci hedeflerine ulaĢana kadar bu geri 

bildirim döngüsünü sürekli olarak tekrarlayarak öğrenme sürecini Ģekillendirir ve baĢarıya 

ulaĢır (Zimmerman, 2002). Geri bildirim sadece bireysel hedeflere ulaĢmayı sağlamaz, aynı 

zamanda öğrencinin öğrenme stratejilerini geliĢtirmesini ve öğrenme sürecinde daha fazla 

bağımsızlık kazanmasının yolunu açar. 

2.4.1.4. Taslak oluĢturma (Yazma) 

Taslak oluĢturma yazma sürecinde yazarın yaratıcı yönünün ortaya çıktığı ve 

düĢüncelerini ilk kez yazıya döktüğü aĢamadır. Bu aĢamada birey belirlediği hedefler ve 

kullandığı stratejiler doğrultusunda bir metin oluĢturur. Yazma sırasında kullanılan öz 

düzenleme yazarın dikkatini toplamasına, düĢüncelerini ifade etmesine ve süreci 

yapılandırmasına yardımcı olur. Özellikle yazmaya dair deneyimi çok az olan öğrenciler için 

taslak oluĢturma sırasında yapılan öz düzenleme, yazının kalitesini doğrudan etkileyebilir 

(Zimmerman ve Risemberg, 1997). 

2.4.1.5. Düzenleme 

Yazma becerisinin önemli aĢamalarından biri olan düzenleme metni daha etkili, akıcı 

ve anlamlı hale getirme sürecidir. Bu aĢama yazılı metnin hem dilbilgisi hem de anlam 

açısından gözden geçirilmesini içerir. Düzenleme aĢamasında yazar yazdığı metni eleĢtirel bir 

gözle değerlendirerek mantıksal tutarlılığı sağlama, gereksiz tekrarları ortadan kaldırma ve 

ifadenin netliğini artırma gibi iyileĢtirmeler yapar. Özellikle yazma sürecinin diğer aĢamaları 

olan planlama ve metni oluĢturma sırasında yapılan hatalar, bu aĢamada tespit edilerek 
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düzeltilir. Bu sürecin etkin bir Ģekilde gerçekleĢtirilmesi, yazının okuyucular tarafından daha 

iyi anlaĢılmasını sağlar (Flower ve Hayes, 1981). 

Düzenleme süreci yazarın metni hem mikro hem de makro düzeyde değerlendirmesini 

gerektirir. Mikro düzeydeki düzenleme, yazım, noktalama iĢaretleri ve dilbilgisi gibi mekanik 

unsurlar üzerinde yoğunlaĢırken; makro düzeydeki düzenleme ise metnin yapısal ve içeriksel 

bütünlüğüne odaklanır. Yapılan araĢtırmalar düzenleme sürecinin özellikle öğrencilerin 

yazma becerilerini geliĢtirmede kritik bir rol oynadığını göstermektedir. 

Bununla birlikte, düzenleme aĢamasında kullanılan yöntemlerin öğrencilerin yazma 

baĢarılarını doğrudan etkilediği bilinmektedir. Özellikle akran değerlendirmesi ve geribildirim 

gibi yöntemler yazılı metnin kalitesini artırmada etkili olabilmektedir. Örneğin, Graham ve 

Harris (2005) tarafından yapılan bir çalıĢmada, öğrencilerin düzenleme aĢamasında aldıkları 

yapıcı geri bildirimlerin yazılı ifadelerinde anlamlı iyileĢmelere yol açtığı ortaya koyulmuĢtur. 

Bu nedenle yazma becerisinin düzenleme aĢaması hem bireysel hem de iĢbirlikçi öğrenme 

süreçlerini destekleyen bir yapıdadır. 

2.4.1.6. Değerlendirme  

Yazma becerisinin son aĢaması olan değerlendirme, oluĢturulan metnin belirli 

kriterlere göre analiz edilerek güçlü ve zayıf yönlerinin ortaya konulmasını içerir. Bu aĢama, 

yazma sürecinin tamamlayıcı bir parçasıdır ve yazının etkili bir Ģekilde iletiĢim kurup 

kurmadığını anlamak için kritik bir öneme sahiptir. Değerlendirme aĢamasında yazı, hem 

içeriği hem de biçimi açısından incelenir; bu süreç, yazma sürecine yönelik geribildirim 

sağlama ve gelecekteki yazma performansını geliĢtirme açısından faydalıdır (Harris ve 

Graham, 1996). 

Yazma becerisinde değerlendirme, bireyin metni eleĢtirel bir gözle okuyarak, anlam 

bütünlüğünü, mantıksal akıĢı ve hedef kitlenin ihtiyaçlarına uygunluğu sorgulamasıyla baĢlar. 

Bu süreç yalnızca yazarı değil, aynı zamanda okuyucuyu da merkeze alan bir yaklaĢımla 

yürütülmelidir. Örneğin, değerlendirme sırasında metnin amacını ne kadar gerçekleĢtirdiği, 

okuyucunun beklentilerini karĢılayıp karĢılamadığı gibi unsurlar göz önünde bulundurulur. 

Yapılan çalıĢmalar, değerlendirme aĢamasında öz düzenleme becerilerinin kullanılmasıyla 

yazılı metinlerin daha etkili hale getirilebileceğini göstermektedir (Zimmerman ve Bandura, 

1994).  

Değerlendirme süreci, bireysel olarak yapılabileceği gibi akran değerlendirmesi veya 

öğretmen geribildirimi gibi yöntemlerle de yapılabilir. Özellikle yazma sürecine akranların 

dâhil edilmesi, metinlerin daha geniĢ bir açıdan değerlendirilmesine olanak sağlar. Ayrıca bu 
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süreçte verilen geribildirim, öğrencilerin yazma becerilerinde gözle görülür iyileĢmelere yol 

açmaktadır. Andrade (2010), değerlendirme sürecinde kullanılan rubriklerin öğrencilerin hem 

öz değerlendirme yapmalarını hem de yazma süreçlerini daha planlı bir Ģekilde yönetmelerini 

sağladığını belirtmektedir. 

2.5. Bilinçli farkındalık 

Bilinçli farkındalık, bireyin o anda olup bitenleri bilinçli bir Ģekilde fark etmesi ve 

yargılamadan kabul etmesi anlamına gelir (Bishop vd., 2004; Kabat-Zinn, 1994). Bu kavram 

geçmiĢe ya da geleceğe yönelik düĢüncelere kapılmadan içinde bulunulan ana dikkat vermeyi 

temel alır (Brown ve Ryan, 2003). Bilinçli farkındalık kökleri binlerce yıl öncesine dayanan 

Budist meditasyon uygulamalarından gelmektedir (Baer, 2003). Budizm’de bu kavram ruhsal 

aydınlanmanın temel unsurlarından biri olarak görülmüĢ ve bireylerin zihinlerini 

berraklaĢtırmaları için bir araç olarak kullanılmıĢtır. Ancak bilinçli farkındalık modern 

dünyada dini ya da kültürel bağlamlardan bağımsız bir Ģekilde ele alınmıĢ ve farklı 

disiplinlerde uygulanabilir bir zihinsel beceri olarak kabul edilmiĢtir (Germer vd., 2016). 

Bilinçli farkındalık kavramı 20. yüzyılın sonlarına doğru Batı dünyasında yaygınlık 

kazanmıĢtır. Özellikle Jon Kabat-Zinn’in öncülüğünde geliĢtirilen ―Mindfulness Temelli Stres 

Azaltma Programı‖ (Mindfulness-Based Stress  eduction, MBS ), bu kavramın evrensel bir 

bağlama taĢınmasında önemli bir rol oynamıĢtır. Kabat-Zinn, mindfulness’ı ―bilinçli bir 

Ģekilde, Ģu ana, yargılamadan dikkat vermek‖ olarak tanımlamıĢtır (Kabat-Zinn, 1994). Bu 

tanım bilinçli farkındalık kavramının hem dikkat yönetimini hem de yargısız bir kabul 

anlayıĢını kapsadığını ortaya koymaktadır (Shapiro vd., 2006). 

Bilinçli farkındalık uygulamaları bireylerin düĢüncelerini, duygularını ve bedensel 

hislerini daha iyi anlamalarına olanak tanır (Creswell, 2017). Bu süreçte birey geçmiĢte 

yaĢanan olaylara ya da gelecekteki belirsizliklere odaklanmak yerine mevcut anın farkında 

olmayı öğrenir (Teasdale vd., 2000). Böylelikle kiĢi yaĢadığı deneyimlere daha açık bir 

Ģekilde yaklaĢabilir ve daha dengeli bir zihin durumu geliĢtirebilir. Bilinçli farkındalık sadece 

bir bilinçli farkındalık hali değil aynı zamanda bir yaĢam biçimi olarak da kabul edilmektedir. 

Kabullenici ve meraklı bir tutumla Ģu ana odaklanmak bireylerin içsel dünyalarını daha iyi 

anlamalarına ve çevreleriyle daha sağlıklı iliĢkiler kurmalarına yardımcı olabilir (Siegel, 

2007). 

Bilinçli farkındalık, fiziksel ve zihinsel farkındalığın geliĢtirilmesi için çeĢitli 

teknikleri içerir. Bu teknikler arasında nefes farkındalığı, beden tarama meditasyonu ve dikkat 
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odaklama gibi uygulamalar bulunmaktadır (Chiesa ve Serretti, 2009). Bu tür pratikler bireyin 

zihinsel meĢguliyetlerini azaltmasına ve zihinsel berraklık kazanmasına yardımcı olur (Hölzel 

vd., 2011). Örneğin, nefes farkındalığı pratiği sırasında kiĢi, nefes alıĢveriĢini gözlemler ve 

düĢünceler zihnini dağıttığında nazikçe dikkati yeniden nefesine getirir (Kabat-Zinn, 1994). 

Bu tür egzersizler zihni sakinleĢtirmek ve dikkati güçlendirmek için etkili yöntemler olarak 

kabul edilmektedir (Zeidan vd., 2010). 

Sonuç olarak bilinçli farkındalık bireyin hem zihinsel hem de duygusal süreçlerini 

daha iyi anlamasını ve bu süreçlerle daha sağlıklı bir Ģekilde baĢa çıkmasını sağlayan bir 

yaĢam becerisidir. Modern dünyada stres, kaygı ve hızlı yaĢam temposuyla mücadele eden 

bireyler için bilinçli farkındalık denge ve huzur bulmanın etkili bir yolu olarak görülmektedir. 

Günlük hayatta Bilinçli farkındalık uygulamalarını benimsemek bireylerin genel yaĢam 

kalitesini artırmak ve daha anlamlı bir yaĢam sürmek için önemli bir adım olabilir. 

2.5.1. Bilinçli Farkındalığın BileĢenleri 

Bilinçli farkındalığın temel bileĢenleri arasında dikkat, Ģimdiki an farkındalığı, 

yargılamadan kabul ve açıklık yer almaktadır (Shapiro vd., 2006). Dikkatin kasıtlı olarak 

mevcut ana yönlendirilmesi, bireyin yaĢadığı deneyimin farkında olmasını sağlar (Bishop vd., 

2004). Yargılamama, deneyimlerin iyi ya da kötü olarak etiketlenmeden kabul edilmesini 

içerir. Kabul ise bireyin yaĢadığı düĢünce ve duyguları bastırmadan, direnmeden 

gözlemlemesi anlamına gelir (Kabat-Zinn, 1994). 

2.5.2. Eğitimde Bilinçli Farkındalık Uygulamaları 

Eğitim ortamlarında uygulanan bilinçli farkındalık temelli programlar, öğrencilerin 

dikkat, stres yönetimi ve duygusal düzenleme becerilerinin geliĢimine katkı sağlamaktadır 

(Zenner, Herrnleben-Kurz ve Walach, 2014). Bu programlar genellikle nefes egzersizleri, 

beden farkındalığı ve düĢüncelerin gözlemlenmesine dayalı etkinlikler içermektedir 

(Meiklejohn vd., 2012). Öğrencilerin öz farkındalık düzeylerinin artması sınıf içi davranıĢları 

olumlu yönde etkilemekte ve akademik baĢarıya da katkı sunmaktadır (Schonert-Reichl ve 

Lawlor, 2010). 

2.5.3. Bilinçli Farkındalık ve  z Düzenleme ĠliĢkisi 

Bilinçli farkındalık, bireyin biliĢsel ve duygusal süreçleri üzerinde daha fazla 

farkındalık kazanmasını sağlayarak öz düzenleme becerilerini destekler (Brown,  yan ve 

Creswell, 2007). Özellikle dikkat kontrolü, dürtüsel tepkileri azaltma ve hedefe yönelik 
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davranıĢları sürdürmede önemli katkılar sunar (Tang vd., 2007). Bilinçli farkındalık 

uygulamaları öğrencilerin öğrenme sürecindeki stresle baĢa çıkmalarını kolaylaĢtırarak 

öğrenme motivasyonlarını artırabilir (Zelazo ve Lyons, 2012). 

2.5.4.  ocuklar Ġçin Bilinçli Farkındalık GeliĢimi 

 ocukluk döneminde bilinçli farkındalık becerileri henüz geliĢim aĢamasında 

olduğundan yaĢa uygun tekniklerle bu becerilerin desteklenmesi önemlidir (Burke, 2010). 

 ocuklar için bilinçli farkındalık uygulamaları, oyun temelli etkinliklerle dikkat ve duygusal 

farkındalık kazandırmayı hedefler (Napoli, Krech ve Holley, 2005). Bu sayede çocuklar 

stresli durumlarla baĢ etme becerilerini geliĢtirirken sosyal iliĢkilerinde de daha sağlıklı 

etkileĢim kurabilmektedir (Greenberg ve Harris, 2012). 

2.6. Ġlkokul Dönemi  ğrencilerinde GeliĢimsel  zellikler 

2.6.1. BiliĢsel GeliĢim  zellikleri 

Ġlkokul dönemi çocuklarında biliĢsel geliĢim, Piaget’in somut iĢlemler dönemine denk 

gelir ve bu dönemde çocuklar mantıklı düĢünmeye, neden sonuç iliĢkisi kurmaya ve sınıflama 

gibi zihinsel iĢlemleri gerçekleĢtirmeye baĢlarlar (Akarsu, 1984). Bu süreçte dikkat süresi 

uzar, bellek kapasitesi artar ve planlama gibi yürütücü iĢlevler geliĢir (Flavell, 1985). Bu 

beceriler özellikle akademik öğrenmelerin temelini oluĢturur (Anderson, 2002). 

2.6.2. DuyuĢsal ve Sosyal GeliĢim  zellikleri 

Bu dönemde çocuklar benlik algısı, öz güven, baĢkalarının duygularını anlama ve 

sosyal kurallara uyum gibi duyuĢsal ve sosyal beceriler geliĢtirirler (Erikson, 1963). 

Erikson’un geliĢim kuramına göre ilkokul dönemi çocukları ―çalıĢkanlığa karĢı yetersizlik 

duygusu‖ evresindedir. Bu dönemde çocuklar baĢarı hissi yaĢadıklarında öz değerleri artar 

(Arslan, 2008). Aksi durumda ise yetersizlik duyguları geliĢebilir (Wentzel, 1998). Sosyal 

iliĢkiler ve akran etkileĢimi, bu geliĢimsel dönemde oldukça belirleyicidir ( ubin, Bukowski 

ve Parker, 2006). 

2.6.3. Ġlkokul Döneminde  z Düzenleme Becerileri 

Ġlkokul çağındaki çocuklar, kendi öğrenme süreçlerini izleme, duygularını düzenleme 

ve uygun tepkiler verme konusunda geliĢim gösterirler (McClelland vd., 2017). Öz düzenleme 

hem akademik baĢarı hem de sosyal uyum açısından kritik bir beceridir (Zimmerman, 2000). 
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Bu dönemde öğretmen desteği, model olma ve açık yönergeler, çocukların öz düzenleme 

becerilerini geliĢtirmelerine yardımcı olur (Blair ve Razza, 2007). 

 ocukların plan yapma, dikkatini sürdürme, hedef belirleme ve geri bildirimlerden 

yararlanma gibi biliĢsel süreçleri geliĢtirmeleri de öz düzenleme becerilerinin bir parçasıdır 

(Schunk ve Zimmerman, 2007). Ġlkokul yıllarında bu becerilerin temellerinin atılması ileriki 

eğitim yıllarında bağımsız öğrenmeyi desteklemektedir. Özellikle yazma, okuma ve problem 

çözme gibi karmaĢık görevlerde öz düzenleme çocukların süreci kontrol edebilmesini ve 

hatalarından öğrenmesini sağlar. 

Yapılan araĢtırmalar, öz düzenleme becerisi yüksek olan öğrencilerin sınıf içi 

dikkatlerini daha iyi sürdürebildiklerini, ödevlerini zamanında ve düzenli Ģekilde 

tamamladıklarını ve daha az davranıĢ problemi sergilediklerini ortaya koymaktadır 

(Duckworth ve Seligman, 2005). Bu nedenle ilkokul öğretmenlerinin öz düzenleme 

stratejilerini öğretim sürecine dâhil etmeleri, çocukların hem akademik hem de duygusal 

geliĢimlerini destekleyici bir unsur olarak önem taĢımaktadır. 

2.6.4. Ġlkokul  ğrencilerinde Yazma Süreci ve Zorlukları 

Yazma becerisi çocuklar için karmaĢık biliĢsel süreçler içerir. Planlama, fikir üretme, 

düzenleme ve gözden geçirme gibi aĢamalar yürütücü iĢlevlerin etkin kullanımını gerektirir 

(Graham ve Harris, 2000). Ġlkokul öğrencileri, özellikle yazının düzenlenmesi ve dil bilgisi 

kurallarını uygulama konusunda zorlanabilirler (Berninger ve Swanson, 1994). Bu nedenle 

yazma süreci boyunca öz düzenleme stratejilerinin kazandırılması öğrencilerin yazılı anlatım 

becerilerini artırmada önem taĢır (Harris, Graham, Mason ve Friedlander, 2008). 

Ġlkokul çağındaki öğrencilerin yazmada zorlanmalarının temel nedenleri arasında 

biliĢsel geliĢimin henüz tam olarak olgunlaĢmamıĢ olması, sınırlı sözcük dağarcığı, yetersiz 

dil bilgisi bilgisi, motor becerilerin (özellikle el yazısı) yeterince geliĢmemiĢ olması ve dikkat 

sürelerinin kısa olması sayılabilir (Graham, 2006; Peverly, 2006). Bu çocuklar yazarken aynı 

anda hem ne söyleyeceklerine karar vermek hem dil bilgisi kurallarını uygulamak hem de 

yazının fiziksel üretimini gerçekleĢtirmek zorundadır. Bu çoklu görevler arasında denge 

kurmak ise yaĢları gereği oldukça güç olabilir. 

YaĢanan zorluklar arasında yazıya baĢlamakta güçlük çekme, fikir üretmede 

yetersizlik, metin organizasyonunda dağınıklık, yazının ortasında konu dıĢına çıkma, 

cümlelerin yapısal olarak bozuk olması, yazım ve noktalama hatalarının sıklığı, metni gözden 

geçirmeme veya düzeltmeyi reddetme gibi durumlar yaygındır (Berninger vd., 2002; Graham 

ve Perin, 2007). Ayrıca bazı öğrenciler yazma sürecini stresli ve yorucu bulduklarından dolayı 
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yazmaktan kaçınma davranıĢı da geliĢtirebilmektedir. Bu nedenle yazma becerilerinin 

geliĢtirilmesinde sadece teknik bilgi ve yazım kurallarının öğretimi değil aynı zamanda 

öğrencilerin biliĢsel, duyuĢsal ve motivasyonel yönlerinin de desteklenmesi önemlidir. 

2.7. Ġlgili AraĢtırmalar 

2.7.1. Yazmaya Yönelik  z Düzenleme ile Ġlgili YapılmıĢ  alıĢmalar 

Uygun, Aktürkoğlu ve Dedeoğlu (2014), çalıĢmasında, öz düzenleme stratejisi 

geliĢimi öğretimi ve Türkçe Öğretim Programı'ndaki yazma çalıĢmalarının, öğrencilerin yazılı 

anlatımına ve yazmaya yönelik beceri ile tutumlarına etkisini incelemeyi amaçlamıĢtır. Yarı 

deneyesel yöntem kullanılan araĢtırmanın çalıĢma grubunu beĢinci sınıflarda öğrenim gören 

66 öğrenci oluĢturmaktadır.  alıĢma verileri, ―Yazmaya Yönelik Tutum Ölçeği (YYTÖ)‖, 

―Yazılı Anlatımı Değerlendirme Ġçin DerecelendirilmiĢ Puanlama Anahtarı‖, ―Yazmaya 

Yönelik Öz Düzenleme Ölçeği (YYÖDÖ)‖ kullanılarak elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonucuna 

göre, Öz Düzenleme Stratejisi GeliĢimi öğretimi, öğrencilerin hem öyküleyici hem de 

bilgilendirici yazılı anlatım becerilerini geliĢtirmiĢtir. Bunun yanı sıra, bu öğretim yöntemi, 

öğrencilerin yazmaya yönelik öz düzenleme becerileri ve tutumları üzerinde olumlu etkiler 

sağlamıĢtır. 

Müldür (2017), öz düzenlemeye dayalı yazma eğitimi üzerine yapılan bu araĢtırmada, 

ortaokul öğrencilerinin açıklayıcı metin oluĢturma becerisine, yazma sürecine iliĢkin öz 

düzenleme yetkinliklerine ve yazma öz yeterlik algılarına olan etkilerini analiz etmeyi 

amaçlamıĢtır. AraĢtırma 66 kiĢiden oluĢan altıncı sınıf düzeyinde öğrenim gören ortaokul 

öğrencileriyle gerçekleĢtirilmiĢ ve 11 hafta boyunca sürdürülmüĢtür.  alıĢmada, veri 

toplamak için ―Açıklayıcı Metin Yazma Değerlendirme Formu,‖ ―Öz Düzenlemeye Dayalı 

Yazma Ölçeği‖ ve ―Yazma Öz Yeterlik Algısı Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna 

göre deney grubundaki öğrencilerin, açıklayıcı metin oluĢturma becerilerinin, yazma sürecine 

dair öz düzenleme yetkinliklerinin ve yazma öz yeterlik algılarının kontrol grubundaki 

öğrencilere kıyasla istatistiksel açıdan anlamlı derecede daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

Zelzele (2022) tarafından yapılan çalıĢmada, Öz Düzenlemeye Dayalı Strateji GeliĢimi 

modeliyle gerçekleĢtirilen eğitimin, öğrencilerin ikna edici yazma becerileri ile yazma 

motivasyonu, yazma kaygısı ve yazma tutukluğu üzerindeki etkilerini değerlendirmek 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırma, bir devlet okulunda, 24 dördüncü sınıf öğrencisiyle 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  alıĢmada nicel araĢtırma yöntemi benimsenmiĢ, altı öğrencinin yazıları 

detaylı Ģekilde analiz edilmiĢtir. AraĢtırma kapsamında ikna edici metin yazma geliĢimini 
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ölçmek amacıyla bir dereceli puanlama anahtarı geliĢtirilmiĢtir. Ayrıca, yazma motivasyonu, 

kaygısı ve tutukluğu ölçmek için daha önce geliĢtirilen Yazma Kaygısı Ölçeği, Yazma 

Tutukluğu Ölçeği, Yazma Motivasyonu Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları, Öz 

Düzenlemeye Dayalı Strateji GeliĢimi modelinin, öğrencilerin ikna edici yazma becerilerini 

anlamlı derecede geliĢtirdiğini ve yazma motivasyonu üzerinde olumlu etkiler sağladığını 

ortaya koymuĢtur. Bununla birlikte, yazma kaygısı ve yazma tutukluğu açısından istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık gözlenememiĢtir. 

Graham ve Harris (2000), yazma ve yazma geliĢiminde öz düzenleme becerileri ile 

yazma sırasında kullanılan aktarım becerilerinin önemini incelemiĢtir. AraĢtırmada, öz 

düzenleme stratejilerinin öğrencilerin yazma süreçlerini planlama, organize etme ve uygulama 

aĢamalarında etkili olduğu vurgulanmıĢtır. Ayrıca, yazma sırasında motor ve biliĢsel aktarım 

becerilerinin, metin üretim sürecine ve yazılı anlatımın kalitesine önemli katkılar sağladığı 

belirtilmiĢtir. AraĢtırma sonuçları, öz düzenleme becerileri ile aktarım becerilerinin 

geliĢtirilmesinin, öğrencilerin yazma becerilerini anlamlı ölçüde iyileĢtirdiğini ortaya 

koymuĢtur. 

2.7.2. Bilinçli Farkındalık ile Ġlgili Olarak YapılmıĢ  alıĢmalar 

Cambaz (2023), çalıĢmalarında bilinçli farkındalık egzersizlerinin 5. sınıf 

öğrencilerinin yabancı dil yazma kaygısı ve becerileri üzerindeki etkisini incelemeyi 

amaçlamıĢtır. AraĢtırmada deney grubuna 10 hafta boyunca rehberli bilinçli farkındalık 

egzersizleri uygulanmıĢ, elde edilen nicel veriler Ġkinci Dil Yazma Kaygısı Envanteri ve 

öğrencilerin yazma puanları ile, nitel veriler ise öğretmenin yansıtıcı günlüğü ve açık uçlu 

öğrenci anketi aracılığıyla toplanmıĢtır. AraĢtırma sonuçları, bilinçli farkındalık 

egzersizlerinin yazma kaygısını azalttığını, öğrencilerin odaklanma ve yazma performansını 

artırdığını göstermiĢtir. Ayrıca, öğrencilerin yazmaya yönelik motivasyon ve öz 

yeterliklerinin arttığı, bunun da yazma becerilerinde olumlu geliĢmelere yol açtığı 

görülmüĢtür. 

Akbıyık (2022), araĢtırmasında, bilinçli farkındalık temelli psikoeğitim programının 

okul öncesi dönem çocuklarındaki öz düzenleme becerileri üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. 5-6 

yaĢ aralığındaki 18 kiĢiyle yapılan çalıĢmada, 6 hafta boyunca haftada 2 oturum Ģeklinde 

bilinçli farkındalık programı uygulanmıĢtır. AraĢtırma, öz düzenleme becerilerinde anlamlı bir 

artıĢ olduğunu, ancak dikkat/dürtü kontrolü ve olumlu düĢünme gibi alt alanlarda etkisinin 

olmadığını göstermiĢtir.  
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Ezgi Türkkent 2023 tarihli çalıĢmasında, Bilinçli Farkındalık Temelli Sosyal Duygusal 

Öğrenme Programı (BFTSDÖP) ile okul öncesi çocuklarının öz düzenleme becerilerine 

etkisini incelemiĢtir. AraĢtırma, karma yöntemle yapılmıĢ ve 60-72 aylık 52 çocuk ile 

öğretmenlerden oluĢan bir grup üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Sekiz hafta boyunca deney 

grubuna uygulanan programın ardından, öz düzenleme becerileri ön test, son test ve izleme 

testi ile değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmanın bulguları, BFTSDÖP’nin çocukların öz düzenleme 

becerilerini anlamlı bir Ģekilde geliĢtirdiğini ve bu etkinin zamanla devam ettiğini 

göstermektedir. Deney grubunun son test sonuçları, dikkat kontrolü ve olumlu duygu gibi alt 

boyutlarda kontrol grubuna göre belirgin bir fark oluĢturmuĢtur. Kontrol grubundaki 

çocukların öz düzenleme becerilerinde de geliĢim gözlemlenmiĢ, bu durum okul öncesi eğitim 

kurumlarının çocukların geliĢimine olumlu katkı sağladığını desteklemiĢtir. Ġzleme testi 

sonuçları, deney grubunun kazandığı becerilerin devam ettiğini ve etkinin sürdüğünü ortaya 

koymuĢtur. Sonuç olarak, bu araĢtırma, BFTSDÖP’nin okul öncesi çocukların öz düzenleme 

becerileri üzerinde etkili olduğunu ve bu etkinin uzun süreli olabileceğini göstermektedir. 
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B LÜM III 

Y NTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, çalıĢma grubu, çalıĢma süreci, veri toplama araçları, 

verilerin toplanması ve uygulama süreci ve verilerin analizi ele alınmıĢtır.  

3.1.      AraĢtırmanın Modeli 

Bu çalıĢma, ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin yazmaya yönelik öz düzenleme 

becerilerinin bilinçli farkındalık düzeyleri ve çeĢitli değiĢkenler açısından incelenmesini 

amaçlamakta olup iliĢkisel tarama modeli kullanılarak desenlenmiĢtir. ĠliĢkisel tarama modeli, 

birden çok değiĢken arasındaki iliĢkilerin belirlenmesinde kullanılan bir araĢtırma modelidir 

(Kıncal vd., 2010). 

3.2. Evren ve  rneklem 

Bu araĢtırmanın çalıĢma grubunu 2024-2025 eğitim öğretim yılında Antalya ili 

Konyaaltı ve Kepez ilçesinde öğrenim gören resmi devlet ilkokullarının dördüncü sınıf 

öğrencileri oluĢturmaktadır. Bu araĢtırmada örneklem grubu, ulaĢılabilirlik ve uygulama 

kolaylığı göz önünde bulundurularak belirlenmiĢtir. AraĢtırmaya dördüncü sınıflarda öğrenim 

gören 161 öğrenci katılım sağlamıĢtır. Katılımcılara ait değiĢkenlere iliĢkin betimsel istatistik 

sonuçları Tablo 3.1’ de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 3.1 K t l mc l   n  emog  fik  zellikle ine Ait  etimsel İst tistikle 

DeğiĢkenler N % 

Cinsiyet Kadın 

Erkek 

82 

79 

50,93% 

46,8% 

Anne eğitim durumu Ġlkokul ve altı 

Ortaokul 

Lise 

Lisans ve üstü 

20 

15 

46 

80 

12,42% 

9,32% 

28,57% 

49,69% 

Baba eğitim durumu 

Ebeveyn birliktelik 

durumu 

KardeĢ varlığı 

Hobi varlığı 

 ocuklar arası sıra 

Ġlkokul ve altı 

Ortaokul 

Lise 

Lisans ve üstü 

Birlikte 

Ayrı 

Evet 

Hayır 

Evet 

Hayır 

En küçük 

Ortanca 

En büyük 

Tek çocuk 

16 

23 

46 

76 

136 

25 

135 

26 

122 

39 

69 

29 

39 

24 

9,94% 

14,29% 

28,57% 

47,20% 

84,47% 

15,53% 

83,85% 

16,15% 

75,78% 

24,22% 

42,86% 

18,01% 

24,22% 

14,91% 

Tablo 3.1’ de araĢtırmaya katılan öğrencilerin demografik özelliklerine iliĢkin 

bulgulara yer verilmiĢtir. Cinsiyet değiĢkenine göre, katılımcıların %50,93’ü kız, %46,8’i 

erkektir. Anne eğitim durumu incelendiğinde, katılımcıların annelerinin %49,69’unun lisans 

ve üstü eğitim düzeyine sahip olduğu, bunu %28,57 ile lise mezunu annelerin takip ettiği 

görülmektedir. Benzer Ģekilde baba eğitim durumu açısından da katılımcıların babalarının 

%47,20’sinin lisans ve üzeri eğitime sahip olduğu belirlenmiĢtir. 

Ebeveyn birliktelik durumuna göre, katılımcıların büyük çoğunluğunun (%84,47) 

ebeveynlerinin birlikte olduğu, %15,53’ünün ise ayrı olduğu tespit edilmiĢtir. KardeĢ 

varlığına bakıldığında, öğrencilerin %83,85’inin kardeĢi olduğu, %16,15’inin ise kardeĢi 

bulunmadığı belirlenmiĢtir. Hobi varlığı açısından ise katılımcıların %75,78’inin en az bir 

hobisi olduğu, %24,22’sinin ise herhangi bir hobisinin bulunmadığı ifade edilmiĢtir. 
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Son olarak çocuklar arası sıraya göre dağılıma bakıldığında; katılımcıların 

%42,86’sının en küçük çocuk olduğu, %24,22’sinin en büyük çocuk, %18,01’inin ortanca 

çocuk ve %14,91’inin tek çocuk olduğu görülmektedir. 

3.3.      Veri Toplama Araçları  

Katılımcı öğrencilerin verileri, bilinçli farkındalık düzeylerini belirlemek için 

araĢtırmacı tarafından hazırlanan ―KiĢisel Bilgi Formu‖, TaĢkın (2018) tarafından geliĢtirilen 

―BAU  ocuklar için Mindfulness Ölçeği (B MÖ)‖, yazmaya yönelik öz düzenleme 

becerilerini belirlemek için Uygun (2012) tarafından geliĢtirilen ―Yazmaya Yönelik Öz 

Düzenleme Ölçeği‖ aracılığıyla toplanmıĢtır.  

3.3.1. KiĢisel Bilgi Formu 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin demografik özelliklerini belirlemek amacıyla 

araĢtırmacı tarafından kaynak taraması yapılarak ve uzman görüĢü alınarak bir kiĢisel bilgi 

formu hazırlanmıĢtır. Bu formda öğrencilerin cinsiyeti, ebeveynlerin eğitim durumu, kardeĢe 

sahip olup olmama durumu, devam edilen bir hobinin olup olmama durumu, ailedeki en 

küçük, en büyük, ortanca veya tek çocuk olma durumuna iliĢkin sorular yer almaktadır. 

3.3.2. Yazmaya Yönelik  z Düzenleme  lçeği 

Bu ölçek Uygun (2012, s.94) tarafından ilköğretim 5. sınıf öğrencilerinin yazmaya 

yönelik öz düzenleme becerilerini ölçmek amacıyla geliĢtirilmiĢtir. Ölçek, üçlü likert tipi 

değerlendirme formatı ile tasarlanmıĢ olup seçenekler ―Hiçbir Zaman‖, ―Bazen‖ ve ―Her 

Zaman‖ Ģeklindedir. Olumlu ifadeler için sırasıyla 3-2-1, olumsuz ifadeler için ise 1-2-3 

Ģeklinde ters puanlama yapılmaktadır. Ölçek, 18 olumlu ve 1 olumsuz maddeyi içermekte 

olup, puanlama aralığı en düĢük 19 ve en yüksek 57 puan arasında değiĢmektedir. Ölçeğin üç 

ana faktörü bulunmaktadır: yazma öncesi, yazma sırası ve yazma sonrası. Yapılan faktör 

analizine göre, birinci faktör 7 madde, ikinci faktör 5 madde ve üçüncü faktör ise 7 madde 

içermektedir. Birinci faktördeki maddelerin yükleme değerleri 0.735 ile 0.563 arasında, ikinci 

faktörde ise 0.718 ile 0.597 arasında yer almaktadır. Üçüncü faktör yükü  ise 0.794 ile 0.443 

arasında değiĢiklik göstermektedir. Ölçeğin genel güvenilirlik katsayısı ise 0.87 olarak 

hesaplanmıĢtır. 
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3.3.3. BAU  ocuklar için Mindfulness  lçeği (B M ) 

TaĢkın (2018) tarafından, 8-11 yaĢ aralığındaki çocukların bilinçli farkındalık 

eğilimlerini değerlendirebilmeleri için psikometrik bir bilinçli farkındalık ölçeği geliĢtirmeyi 

amaçlayan bu ölçek, 16 madde ve iki boyuttan oluĢmaktadır. Bu boyutlar tutum ve tam 

farkındalıktır. Ölçek 3’lü Likert tipinde hazırlanmıĢtır. Likert türü derecelendirmeler Hiçbir 

zaman (1), Bazen (2), Her zaman (3) Ģeklinde ölçeklendirilmiĢtir. Likert tipi ölçekten en 

düĢük 16 puan, en yüksek 48 puan alınabilmektedir. Ölçeğin Cronbach alfa değeri 0,80’dir. 

Bu çalıĢmada hesaplanan Cronbach alfa değeri 0.90’dır. 

3.4. Verilerin Toplama Süreci 

Antalya Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü’ne bağlı dördüncü sınıfta öğrenim gören 

öğrencilerin bulunduğu dört devlet okuldan veriler toplanmıĢtır. Okullar belirlenirken fazla 

veriye ulaĢmak amacıyla okullardaki dördüncü sınıfta öğrenim gören öğrenci sayıları 

araĢtırılmıĢ sayının yüksek olduğu okullar tercih edilmiĢtir. 

AraĢtırmada, araĢtırmacı tarafından hazırlanan ―KiĢisel Bilgi Formu‖ (EK-1) TaĢkın 

(2018) tarafından geliĢtirilen ―BAU  ocuklar için Mindfulness Ölçeği (B MÖ)‖ (EK-2), 

yazmaya yönelik öz düzenleme becerilerini belirlemek için Uygun (2012) tarafından 

geliĢtirilen ―Yazmaya Yönelik Öz Düzenleme Ölçeği‖ (EK-3) kullanılmıĢtır. Verilerin 

toplanılacağı okullarla ilgili bilgi alınmıĢ ders programına dikkat edilerek uygulama 

yapılmıĢtır. Veri toplama sürecine baĢlamadan önce öğrencilere çalıĢma konusu ve amacı 

hakkında bilgi verilmiĢ, çalıĢmanın gönüllülük esasına dayalı olarak yapıldığı belirtilmiĢ, 

öğrencilerin kiĢisel bilgilerinin belli olmaması adına isimlerinin yazılmaması gerektiği 

açıklanmıĢtır. Veri toplama süreci ortalama bir ders saati (40 dakika) sürmüĢtür.  

3.5. Verilerin Analizi  

Bu araĢtırmada toplanan nicel veriler, araĢtırma sorularına yanıt aramak amacıyla 

betimsel ve çıkarımsal istatistiksel analiz teknikleriyle değerlendirilmiĢtir. Ġlk olarak, 

kullanılan ölçme aracının güvenirlik düzeyini belirlemek üzere Cronbach’s Alpha katsayısı ve 

BileĢik Güvenirlik (Composite  eliability – C ) hesaplanmıĢtır  

Gruplar arası karĢılaĢtırmalara geçmeden önce, alt boyutlara iliĢkin puanların 

dağılımlarının normal olup olmadığı test edilmiĢtir. Bu doğrultuda, dağılımın normalliği 

Kolmogorov-Smirnov (K-S) ve Shapiro-Wilk (S-W) testleri ile incelenmiĢ (Bryman ve 
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Cramer, 2002); buna ek olarak çarpıklık (skewness) ve basıklık (kurtosis) değerlerinin ±2 

sınırları içinde olup olmadığı (George, 2010) ve bu değerlerden hesaplanan Z skorlarının 

±1.96 aralığında bulunup bulunmadığı da analiz edilmiĢtir (Howitt ve Cramer, 1997). 

Belirtilen tüm kriterleri karĢılayan alt boyutlar normal dağılım gösteren veri setleri olarak 

kabul edilmiĢ, en az bir ölçütü karĢılamayan boyutların ise normallik varsayımını sağlamadığı 

değerlendirilmiĢtir. 

Normal dağılım varsayımını karĢılamayan alt boyutlara yönelik analizlerde parametrik 

olmayan yöntemler tercih edilmiĢtir. Ġki grup karĢılaĢtırmalarında Mann-Whitney U testi, üç 

ve daha fazla gruptan oluĢan değiĢkenler için ise Kruskal-Wallis H testi uygulanmıĢtır. 

Anlamlı fark saptanan analizlerde, hangi gruplar arasında anlamlılık bulunduğunu 

belirleyebilmek amacıyla post-hoc karĢılaĢtırmalar yapılmıĢ ve grupların medyan değerleri 

dikkate alınarak sonuçlar yorumlanmıĢtır. Tüm analizlerde anlamlılık düzeyi 05 olarak 

belirlenmiĢ ve test sonuçları ile etki büyüklüğü değerleri (r veya ε²) de raporlanmıĢtır. 
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B LÜM IV 

BULGULAR 

Bu bölümde araĢtırmaya ait bulgulara ve yorumlara yer verilmiĢtir. 

4.1.      Birinci AraĢtırma Sorusuna ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın birinci alt problemi olan ―Ġlkokul öğrencı lerı nı n bilinçli farkındalık 

düzeylerı  ı le öz düzenlemelı  yazma becerı lerı  ne düzeydedir?‖ sorusuna iliĢkin bulgular Tablo 

4.1.’de verilmiĢtir. 

Tablo 4.1  ilin li f  k nd l k ve   zm y    nelik  z   zenleme  l ekle inden Elde Edilen 

Betimsel  eğe le  

Ölçek N Min Max X ±S.S 

Tutumlar 161 9.00 27.00 20.23±8.31 

Tam Farkındalık 161 7.00 21.00 15.67±6.38 

Yazma Öncesi Öz Düzenleme 161 7.00 21.00 16.03±6.68 

Yazma Sırası Öz Düzenleme 161 5.00 15.00 11.47±4.76 

Yazma Sonrası Öz Düzenleme 161 7.00 21.00 16.06±6.59 

Bilinçli farkındalık Ölçek Toplam 161 16.00 48.00 35.90±14.67 

Öz Düzenleme Ölçek Toplam 161 19.00 57.00 43.56±18.01 

 

Tablo 4.1’ e göre bilinçli farkındalık ve yazmaya yönelik öz düzenleme ölçeklerine 

iliĢkin betimsel istatistikler incelendiğinde, Tutumlar alt boyutu için puanlar 9 ile 27 arasında 

değiĢmekte olup, ortalama 20.23 ± 8.31’dir. Tam Farkındalık alt boyutunda puanlar 7 ile 21 

arasında, ortalama 15.67 ± 6.38’dir. Yazma Öncesi Öz Düzenleme alt boyutunda puanlar 7 ile 

21 arasında değiĢmekte olup, ortalama 16.03 ± 6.68 olarak hesaplanmıĢtır. Yazma Sırası Öz 

Düzenleme alt boyutunda puanlar 5 ile 15 arasında değiĢmekte ve ortalama değer 11.47 ± 

4.76’dır. Yazma Sonrası Öz Düzenleme alt boyutu için puan aralığı 7 ile 21 arasında olup, 

ortalama 16.06 ± 6.59’dur. Bilinçli farkındalık Ölçeği toplam puanı 16 ile 48 arasında 

değiĢmekte olup ortalaması 35.90 ± 14.67, Öz Düzenleme Ölçeği toplam puanı ise 19 ile 57 

arasında değiĢmekte ve ortalama 43.56 ± 18.01’dir. 
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4.2. Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi olan ―Bilinçli farkındalık düzeyleri yazmaya yönelı k 

öz düzenleme becerilerini yordamakta mıdır?‖ sorusuna iliĢkin bulgular aĢağıda yer 

almaktadır.  

Tablo 4.2  ilin li f  k nd l k ve   zm y    nelik  z   zenleme  l ekle inden Elde Edilen 

G veni lik ve Ko el syon  eğe le i 

Ölçek Alfa CR 
 Korelasyon 

 1 2 3 4 5 6 

(1) Tutumlar 0,98 0,99  -      

(2) Tam Farkındalık 0,98 0,98  .97 -     

(3) Yazma Öncesi Öz Düzenleme 0,99 0,99  .86 .87 -    

(4) Yazma Sırası Öz Düzenleme 0,99 0,99  .87 .88 .98 -   

(5) Yazma Sonrası Öz Düzenleme 0,99 0,99  .86 .86 .98 .98 -  

(6) Bilinçli farkındalık Ölçek Toplam 0,99 0,99  .99 .99 .86 .99 .86 - 

(7) Yazmaya Yönelik Öz Düzenleme 

Ölçek Toplam 

0,99 0,99  .85 .86 .99 .98 .99 .86 

 

Tablo 4.2'  de görüldüğü üzere ölçeklerin iç tutarlılığı oldukça yüksektir. Cronbach 

alfa (α) katsayıları .98 ile .99 arasında değiĢmektedir. Benzer Ģekilde, bileĢik güvenirlik (C ) 

değerleri de tüm ölçekler için .98 ve .99 düzeyindedir. Bu sonuçlar, ölçeklerin yüksek 

düzeyde güvenirliğe sahip olduğunu göstermektedir. 

Ölçekler arasındaki korelasyonlar incelendiğinde, tüm değiĢkenler arasında pozitif ve 

istatistiksel olarak anlamlı (p < .01) güçlü korelasyonlar olduğu görülmektedir. Özellikle 

―Tutumlar‖ ile ―Tam Farkındalık‖ (r = .97), ―Bilinçli farkındalık Ölçek Toplamı‖ (r = .99) ve 

―Yazma Sırası Öz Düzenleme‖ (r = .87) arasındaki iliĢkiler dikkat çekmektedir. Öz 

düzenleme alt boyutları (öncesi, sırası, sonrası) birbirleriyle yüksek düzeyde iliĢkilidir 

(örneğin, Yazma Öncesi ile Yazma Sırası Öz Düzenleme arasında r = .98). Ayrıca, toplam 

ölçek puanları da alt boyutlarla yüksek korelasyon göstermektedir. 

Bu bulgular hem bilinçli farkındalık hem de yazma sürecine yönelik öz düzenleme 

yapılarına iliĢkin ölçümlerin tutarlı ve anlamlı Ģekilde birbirleriyle iliĢkili olduğunu ortaya 

koymaktadır. Bilinçli farkındalık düzeylerinin yazmaya yönelı k öz düzenleme becerilerini 

yordayıp yordamadığına iliĢkin regresyon analizi yapılmıĢtır. Yapılan analize iliĢkin bulgular 

Tablo 4.3.’te verilmiĢtir. 
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Tablo 4.3 K t l mc l   n  z   zenleme Genel ve Alt  l ek Pu nl   n n  o d nm s n  İlişkin 

Reg esyon An lizi Sonu l    

Yordanan Yordayıcı B Hata β t p sd F p R R
2
 

Yazma Öncesi Öz 

Düzenleme 

Sabit -.10 .18  .57 .573 1 

159 
9553.99 <.001 .99 .98 

Tutumlar .80 .01 .99 97.23 <.001 

Yazma Sırası Öz 

Düzenleme 

Sabit .01 .13  .02 .984 1 

159 
8564.93 <.001 .99 .98 

Tutumlar .57 .01 .99 92.55 <.001 

Yazma Sonrası 

Öz Düzenleme 

Sabit .23 .22  1.06 .290 1 

159 
6312.56 <.001 .99 .98 

Tutumlar .78 .01 .99 79.45 <.001 

Öz Düzenleme  
Sabit .12 .51  .24 .807 1 

159 
8497.07 <.001 .99 .98 

Tutumlar 2.15 .02 .99 92.18 <.001 

 

Tablo 4.3’ e göre tutumların, öz düzenleme genel puanı ve alt boyutlarını anlamlı 

düzeyde yordayıp yordamadığını belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen çoklu doğrusal 

regresyon analizine göre, tutum değiĢkeni yazma öncesi öz düzenleme puanlarının anlamlı bir 

yordayıcısıdır (β = .99, t = 97.23, p < .001). Modelin genel olarak anlamlı olduğu 

görülmektedir, F(1, 159) = 9553.99, p < .001. Tutum değiĢkeni, yazma öncesi öz düzenleme 

puanlarındaki toplam varyansın %98’ini açıklamaktadır ( ² = .98). 

Benzer Ģekilde, tutum değiĢkeni yazma sırası (β = .99, t = 92.55, p < .001,  ² = .98) ve 

yazma sonrası (β = .99, t = 79.45, p < .001,  ² = .98) öz düzenleme alt boyutlarını da anlamlı 

Ģekilde yordamaktadır. Her iki model de oldukça yüksek açıklayıcılık düzeyine sahiptir ve 

anlamlıdır (F = 8564.93 ve 6312.56, p < .001). 

Genel öz düzenleme puanı açısından da tutum değiĢkeni anlamlı bir yordayıcıdır (β = 

.99, t = 92.18, p < .001). Bu model de istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢ ve varyansın 

%98’ini açıklamıĢtır, F(1, 159) = 8497.07, p < .001. Bu sonuçlar, katılımcıların tutum 

puanlarının, öz düzenleme davranıĢlarını güçlü biçimde yordadığını göstermektedir. 

4.3. Üçüncü AraĢtırma Sorusuna ĠliĢkin Bulgular  

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi olan ―Ġlkokul öğrencilerinin bilinçli farkındalık 

düzeyleri ve yazmaya yönelik öz düzenleme becerileri cinsiyet, anne eğitim düzeyi, baba 

eğitim düzeyi, ebeveyn birliktelik durumu, kardeĢin var olma durumu, devam edilen bir 

hobinin (sanat, spor vb.) olma durumu, ailenin en büyük, ortanca, en küçük veya tek çocuğu 

olma durumu değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir?‖ sorusuna iliĢkin 

bulgular aĢağıda yer almaktadır. 
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4.3.1. Cinsiyet DeğiĢkenine ĠliĢkin Bulgular 

Ġlkokul dördüncü sınıfta öğrenim gören öğrencilerin cinsiyet değiĢkenine BAU 

 ocuklar için Mindfulness Ölçeği (B MÖ) ve alt ölçek toplam puanlarında anlamlı farklılık 

olup olmadığına iliĢkin bulgular Tablo 4.4.’te verilmiĢtir. 

Tablo 4.4 K t l mc l   n  ilin li    k nd l k ve Alt  oyut Pu nl   n n Cinsiyet  eğişkenine 

G  e K  ş l şt  m  Sonu l    

 

Tablo 4.4’ e göre ilkokul dördüncü sınıfta öğrenim gören öğrencilerin BAU  ocuklar 

için Mindfulness Ölçeği (B MÖ) ve alt boyutlarından aldıkları puanlar cinsiyet değiĢkenine 

göre anlamlı düzeyde farklılık göstermektedir. 

Yapılan analiz sonuçlarına göre kadın katılımcıların toplam bilinçli farkındalık 

puanları, erkek katılımcılara kıyasla anlamlı düzeyde daha yüksek bulunmuĢtur (U = 567.00; 

p < .001; etki büyüklüğü r = .76). 

Benzer Ģekilde, tutum alt boyutunda da kadın katılımcıların puanları anlamlı biçimde 

daha yüksek olup erkek katılımcılara göre anlamlı bir fark oluĢturmuĢtur (U = 587.50; p < 

.001; r = .74). Tam farkındalık alt boyutunda da kadın katılımcıların puanlarının erkeklere 

kıyasla anlamlı düzeyde yüksek olduğu belirlenmiĢtir (U = 587.50; p < .001; r = .75). Bu 

bulgular, cinsiyetin bilinçli farkındalık düzeyleri üzerinde etkili olduğunu ve kız öğrencilerin 

özellikle tutum ve tam farkındalık boyutlarında daha yüksek farkındalığa sahip olduğunu 

göstermektedir. 
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Ġlkokul dördüncü sınıfta öğrenim gören öğrencilerin cinsiyet değiĢkenine göre 

Yazmaya Yönelik Öz Düzenleme Ölçeği’ nin alt faktörleri olan yazma öncesi, yazma sırası ve 

yazma sonrası puanlarında anlamlı farklılık olup olmadığını ölçmek için ölçmek için yapılan 

testlere iliĢkin bulgular aĢağıda verilmiĢtir. 

Tablo 4.5 K t l mc l   n   zm y    nelik  z   zenleme  l eği ve Alt  oyut Pu nl   n n 

Cinsiyet  eğişkenine G  e K  ş l şt  m  Sonu l    

 

Tablo 4.5’ e göre ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin Yazmaya Yönelik Öz 

Düzenleme Ölçeği toplam puanları ve alt boyut puanları, cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı 

düzeyde farklılık göstermektedir. Yapılan analiz sonuçlarına göre, kadın katılımcıların 

yazmaya yönelik öz düzenleme toplam puanları, erkek katılımcılara göre anlamlı düzeyde 

daha yüksek bulunmuĢtur (U = 1530.00; p < .001; etki büyüklüğü r = .53). 

Ayrıca, yazma öncesi alt boyutunda da kadın katılımcıların puanları erkek 

katılımcılara kıyasla anlamlı düzeyde daha yüksek saptanmıĢtır (U = 1585.50; p < .001; r = 

.51). Benzer Ģekilde, yazma sırası alt boyutunda, kadınların puanları erkeklerden anlamlı 
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Ģekilde daha yüksektir (U = 1506.50; p < .001; r = .55). Son olarak, yazma sonrası alt 

boyutunda da kadın katılımcılar lehine anlamlı bir fark belirlenmiĢtir (U = 1513.00; p < .001; 

r = .54). Bu bulgular, cinsiyetin yazmaya yönelik öz düzenleme becerileri üzerinde etkili bir 

değiĢken olduğunu ve özellikle kız öğrencilerin yazma sürecini öz düzenleme açısından daha 

üst düzeyde gerçekleĢtirdiğini göstermektedir. 

4.3.2. Anne Eğitim Durumu DeğiĢkenine ĠliĢkin Bulgular 

 Ġlkokul dördüncü sınıfta öğrenim gören öğrencilerin anne eğitim durumu değiĢkenine 

göre BAU  ocuklar için Mindfulness Ölçeği (B MÖ) ve alt ölçek toplam puanlarında 

anlamlı farklılık olup olmadığını test etmek için yapılan testlere iliĢkin bulgular aĢağıda 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.6 K t l mc l   n  ilin li    k nd l k ve Alt  oyut Pu nl   n n Anne Eğitim  u umu 

 eğişkenine G  e K  ş l şt  m  Sonu l    
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Tablo 4.6’ ya göre ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin anne eğitim durumu 

değiĢkenine göre BAU  ocuklar için Mindfulness Ölçeği (B MÖ) toplam puanları ve alt 

boyut puanlarında anlamlı farklılıklar görülmektedir. Analiz sonuçlarına göre, annesi lisans ve 

üstü eğitim düzeyine sahip olan öğrencilerin genel bilinçli farkındalık puanları, ilkokul ve altı, 

ortaokul ile lise mezunu annelere kıyasla anlamlı düzeyde daha yüksektir (χ² = 16.64, p = 

.003, etki büyüklüğü ε² = .07). 

Benzer Ģekilde tutum alt ölçek puanlarında da annesi lisans ve üstü eğitim görmüĢ 

katılımcıların puanları, diğer eğitim gruplarına kıyasla anlamlı biçimde daha yüksek 

bulunmuĢtur (χ² = 15.06, p = .002, ε² = .08). Tam farkındalık alt boyut puanlarında da annesi 

lisans ve üstü eğitim düzeyine sahip olan öğrencilerin puanları, diğer gruplara göre anlamlı 

düzeyde yüksektir (χ² = 13.49, p = .004, ε² = .07). Bu bulgular, anne eğitim düzeyinin 

çocukların bilinçli farkındalık düzeyleri üzerinde önemli bir etkisi olduğunu ve 

yükseköğrenim görmüĢ annelerin çocuklarının daha yüksek bilinçli farkındalık, tutum ve tam 

farkındalık puanlarına sahip olduğunu göstermektedir. 

Ġlkokul dördüncü sınıfta öğrenim gören öğrencilerin anne eğitim durumu değiĢkenine 

göre Yazmaya Yönelik Öz Düzenleme Ölçeği’ nin alt faktörleri olan yazma öncesi, yazma 

sırası ve yazma sonrası puanlarında anlamlı farklılık olup olmadığını ölçmek için ölçmek için 

yapılan testlere iliĢkin bulgular aĢağıda verilmiĢtir. 
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Tablo 4.7 K t l mc l   n   zm y    nelik  z   zenleme  l eği ve Alt  oyut Pu nl   n n 

Anne Eğitim  u umu  eğişkenine G  e K  ş l şt  m  Sonu l    

 

Tablo 4.7’ ye göre ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin anne eğitim durumu 

değiĢkenine göre Yazmaya Yönelik Öz Düzenleme Ölçeği toplam puanları ve alt boyut 

puanlarında anlamlı farklılıklar görülmektedir. Analiz sonuçları, annesi lisans ve üstü eğitim 

düzeyine sahip olan öğrencilerin yazmaya yönelik öz düzenleme toplam puanlarının, ilkokul 

ve altı, ortaokul ve lise mezunu annelere kıyasla anlamlı düzeyde daha yüksek olduğunu 

göstermektedir (χ² = 29.16, p < .001, etki büyüklüğü ε² = .17).  

Yazma öncesi alt boyut puanlarında da annesi lisans ve üstü eğitim görmüĢ 

katılımcıların puanları diğer eğitim gruplarına göre anlamlı biçimde daha yüksek bulunmuĢtur 

(χ² = 32.22, p < .001, ε² = .19). Yazma sırası alt boyutunda da annesi lisans ve üstü eğitim 
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almıĢ bireylerin puanları, ilkokul ve altı, ortaokul ve lise düzeyindeki annelerin çocuklarına 

kıyasla anlamlı derecede daha yüksektir (χ² = 30.55, p < .001, ε² = .18). Yazma sonrası alt 

boyut puanlarında ise annesi lisans ve üstü eğitim düzeyine sahip olan katılımcıların puanları 

diğer gruplara kıyasla anlamlı düzeyde daha yüksek bulunmuĢtur (χ² = 30.08, p < .001, ε² = 

.17). Bu sonuçlar, anne eğitim düzeyinin çocukların yazmaya yönelik öz düzenleme becerileri 

üzerinde anlamlı ve belirleyici bir etkisi olduğunu göstermektedir. 

4.3.3. Baba Eğitim Durumu DeğiĢkenine ĠliĢkin Bulgular 

Ġlkokul dördüncü sınıfta öğrenim gören öğrencilerin baba eğitim durumu değiĢkenine 

göre BAU  ocuklar için Mindfulness Ölçeği (B MÖ) ve alt ölçek toplam puanlarında toplam 

puanlarında anlamlı farklılık olup olmadığını test etmek için yapılan testlere iliĢkin bulgular 

aĢağıda verilmiĢtir. 

Tablo 4.8 K t l mc l   n  ilin li    k nd l k ve Alt  oyut Pu nl   n n   b  Eğitim  u umu 

 eğişkenine G  e K  ş l şt  m  Sonu l    
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Tablo 4.8’ e göre ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin baba eğitim durumu 

değiĢkenine göre BAU  ocuklar için Mindfulness Ölçeği (B MÖ) toplam puanları ve alt 

boyut puanlarında anlamlı farklılıklar bulunmaktadır. Babası lisans ve üstü eğitim almıĢ 

bireylerin genel bilinçli farkındalık puanları, ilkokul ve ortaokul mezunu babalara sahip 

olanlara kıyasla anlamlı düzeyde daha yüksektir (χ² = 8.74, p = .033, etki büyüklüğü ε² = .04).  

Tutum alt ölçek puanlarında da lisans ve üstü eğitim görmüĢ babaların çocuklarının 

puanları, ilkokul ve ortaokul mezunu babaların çocuklarına göre anlamlı derecede yüksektir 

(χ² = 9.82, p = .020, ε² = .04). benzer Ģekilde tam farkındalık alt ölçek puanlarında lisans ve 

üstü eğitim düzeyine sahip babaların çocuklarının puanları, ilkokul ve ortaokul mezunu 

babaların çocuklarından anlamlı Ģekilde daha yüksektir (χ² = 8.87, p = .031, ε² = .04). Bu 

sonuçlar, baba eğitim düzeyinin çocukların bilinçli farkındalık ve alt boyutları üzerinde etkili 

olduğunu göstermektedir. 

Ġlkokul dördüncü sınıfta öğrenim gören öğrencilerin baba eğitim durumu değiĢkenine 

göre Yazmaya Yönelik Öz Düzenleme Ölçeği’ nin alt faktörleri olan yazma öncesi, yazma 

sırası ve yazma sonrası puanlarında anlamlı farklılık olup olmadığını ölçmek için ölçmek için 

yapılan testlere iliĢkin bulgular aĢağıda verilmiĢtir. 
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Tablo 4.9 K t l mc l   n   zm y    nelik  z   zenleme  l eği ve Alt  oyut Pu nl   n n 

  b  Eğitim  u umu  eğişkenine G  e K  ş l şt  m  Sonu l    

 

Tablo 4.9’ a göre ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin baba eğitim durumu 

değiĢkenine göre Yazmaya Yönelik Öz Düzenleme Ölçeği toplam puanları ve alt boyut 

puanlarında anlamlı farklılıklar bulunmaktadır. Babası lisans ve üstü eğitim almıĢ bireylerin 

yazmaya yönelik öz düzenleme toplam puanları, ilkokul ve altı, ortaokul ve lise eğitim 

düzeyine sahip babaların çocuklarına kıyasla anlamlı düzeyde daha yüksek bulunmuĢtur (χ² = 

25.71, p < .001, etki büyüklüğü ε² = .14).  

Yazma öncesi öz düzenleme alt ölçek puanlarında da benzer bir durum gözlenmiĢ olup 

lisans ve üstü eğitim düzeyindeki babaların çocukları diğer gruplara göre anlamlı biçimde 
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daha yüksek puanlar almıĢtır (χ² = 28.51, p < .001, ε² = .16). Yazma sırası öz düzenleme alt 

ölçek puanları açısından da lisans ve üstü eğitimli babaların çocuklarının puanları, diğer 

eğitim düzeylerindeki babaların çocuklarından anlamlı Ģekilde yüksektir (χ² = 25.38, p < .001, 

ε² = .14). Son olarak yazma sonrası öz düzenleme alt ölçek puanlarında da lisans ve üstü 

eğitim düzeyine sahip babaların çocuklarının puanları, diğer gruplara kıyasla anlamlı derecede 

daha yüksektir (χ² = 26.61, p < .001, ε² = .15). Bu sonuçlar, baba eğitim düzeyinin çocukların 

yazmaya yönelik öz düzenleme becerileri üzerinde belirgin bir etkisi olduğunu ortaya 

koymaktadır. 

4.3.4. Ebeveyn Birliktelik Durumu DeğiĢkenine ĠliĢkin Bulgular 

Ġlkokul dördüncü sınıfta öğrenim gören öğrencilerin ebeveyn birliktelik durumu 

değiĢkenine göre BAU  ocuklar için Mindfulness Ölçeği (B MÖ) ve alt ölçek toplam 

puanlarında anlamlı farklılık olup olmadığını test etmek için yapılan analizlere iliĢkin bulgular 

aĢağıda verilmiĢtir. 

 Tablo 4.10 K t l mc l   n  ilin li    k nd l k ve Alt  oyut Pu nl   n n Ebeveyn  i liktelik 

 u umu  eğişkenine G  e K  ş l şt  m  Sonu l    

 

Tablo 4.10’ a göre ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin bilinçli farkındalık toplam 

puanları ile tutum ve tam farkındalık alt ölçek puanları, ebeveynlerinin birlikte ya da ayrı 

olma durumuna göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Yapılan analizlerde bilinçli 

DeğiĢken N Sıra Ortalaması U/ x
2
 p 

Etki Büyüklüğü 

r/ε² 
Fark 

Bilinçli 

Farkındalık 

 

Birlikte 
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farkındalık toplam puanları (U = 1640.00, p = .765), tutum alt ölçek puanları (U = 1623.50, p 

= .701) ve tam farkındalık alt ölçek puanları (U = 1655.00, p = .822) arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark saptanmamıĢtır. Bu sonuç, ebeveyn birliktelik durumunun öğrencilerin 

bilinçli farkındalık düzeyleri üzerinde belirgin bir etkisi olmadığını göstermektedir. 

Ġlkokul dördüncü sınıfta öğrenim gören öğrencilerin Ebeveyn Birliktelik Durumu 

değiĢkenine göre Yazmaya Yönelik Öz Düzenleme Ölçeği’ nin alt faktörleri olan yazma 

öncesi, yazma sırası, yazma sonrası puanlarına iliĢkin bulgular aĢağıda verilmiĢtir. 

Tablo 4.11 K t l mc l   n   zm y    nelik  z   zenleme  l eği ve Alt  oyut Pu nl   n n 

Ebeveyn Birliktelik Durumu  eğişkenine G  e K  ş l şt  m  Sonu l    

 

Tablo 4.11’ e göre ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin yazmaya yönelik öz 

düzenleme toplam puanları ile yazma öncesi, yazma sırası ve yazma sonrası alt ölçek 

puanları, ebeveynlerinin birlikte ya da ayrı olma durumuna göre anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir. Analiz sonuçlarına göre yazmaya yönelik öz düzenleme genel puanları (U 

= 1631.50, p = .709), yazma öncesi (U = 1626.00, p = .684), yazma sırası (U = 1598.50, p = 

DeğiĢken N Sıra Ortalaması U/ x
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Yazmaya 

Yönelik Öz 

Düzenleme 
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Birlikte 
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Birlikte 
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.574) ve yazma sonrası (U = 1639.00, p = .739) puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir fark bulunmamıĢtır. Bu sonuçlar, ebeveyn birliktelik durumunun öğrencilerin yazmaya 

yönelik öz düzenleme becerileri üzerinde belirgin bir etkisi olmadığını göstermektedir. 

4.3.5 KardeĢin Var Olma Durumu DeğiĢkenine ĠliĢkin Bulgular 

Ġlkokul dördüncü sınıfta öğrenim gören öğrencilerin kardeĢin var olma durumu 

değiĢkenine göre BAU  ocuklar için Mindfulness Ölçeği (B MÖ) ve alt ölçek toplam 

puanlarına iliĢkin bulgular aĢağıda verilmiĢtir. 

Tablo 4.12 K t l mc l   n  ilin li    k nd l k ve Alt  oyut Pu nl   n n K  deşin V   Olm  

 u umu  eğişkenine G  e K  ş l şt  m  Sonu l    

 

Tablo 4.12 incelendiğinde ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin bilinçli farkındalık 

toplam, tutum ve tam farkındalık alt ölçek puanlarının kardeĢ sahibi olma durumuna göre 

anlamlı biçimde değiĢmediği görülmektedir (U = 1601.50, p = .452; U = 1644.00, p = .583; U 

= 1589.50, p = .416). Bu sonuç, kardeĢ varlığının bilinçli farkındalıkla iliĢkili alt boyutlar 

üzerinde belirgin bir rol oynamadığını göstermektedir. 

Ġlkokul dördüncü sınıfta öğrenim gören öğrencilerin kardeĢin var olma durumu 

değiĢkenine göre Yazmaya Yönelik Öz Düzenleme Ölçeği’ nin alt faktörleri olan yazma 

öncesi, yazma sırası ve yazma sonrası puanlarında anlamlı farklılık olup olmadığını ölçmek 

için ölçmek için yapılan testlere iliĢkin bulgular aĢağıda verilmiĢtir 

DeğiĢken N Sıra Ortalaması U/ x
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Etki Büyüklüğü 
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Farkındalık 
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135 
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75.10 
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Tablo 4.13 K t l mc l   n   zm y    nelik  z   zenleme  l eği ve Alt  oyut Pu nl   n n 

K  deşin V   Olm   u umu  eğişkenine G  e K  ş l şt  m  Sonu l    

 

Tablo 4.13 incelendiğinde ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin yazmaya yönelik öz 

düzenleme ölçek puanları ile yazma öncesi ve yazma sırası alt ölçek puanlarının, kardeĢe 

sahip olma durumuna göre anlamlı bir farklılık göstermediği görülmektedir (U = 1748.00, p = 

.970; U = 1744.50, p = .955; U = 1719.00, p = .844; U = 1754.00, p = .996). Bu bulgular, 

kardeĢ varlığının yazma sürecine iliĢkin öz düzenleme becerileri üzerinde istatistiksel açıdan 

anlamlı bir etkisinin olmadığını ortaya koymaktadır. 

4.3.6. Devam Edilen Bir Hobinin Olma Durumu DeğiĢkenine ĠliĢkin Bulgular 

Ġlkokul dördüncü sınıfta öğrenim gören öğrencilerin devam edilen bir hobinin (sanat, 

spor vb.) olma durumu değiĢkenine göre BAU  ocuklar için Mindfulness Ölçeği (B MÖ) ve 

alt ölçek toplam puanlarında anlamlı farklılık olup olmadığını test etmek için yapılan 

analizlere iliĢkin bulgular aĢağıda verilmiĢtir. 

DeğiĢken N Sıra Ortalaması U/ x
2
 p 

Etki Büyüklüğü 
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Yazmaya 
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Tablo 4.14 K t l mc l   n  ilin li    k nd l k ve Alt  oyut Pu nl   n n Hobinin Olm  

 u umu  eğişkenine G  e K  ş l şt  m  Sonu l    

 

Tablo 4.14 sonuçlarına göre devam edilen bir hobinin (sanat, spor vb.) olup olmaması, 

öğrencilerin bilinçli farkındalık ölçeği toplam puanları, tutum alt ölçek puanları ve tam 

farkındalık alt ölçek puanlarında anlamlı bir farklılık yaratmamaktadır (sırasıyla U = 2125.50, 

p = .286; U = 2117.00, p = .266; U = 2129.50, p = .292). Bu bulgular, hobi sahibi olmanın 

bilinçli farkındalık ve onun alt boyutları üzerinde belirgin bir etkisi olmadığını 

göstermektedir. 

 Ġlkokul dördüncü sınıfta öğrenim gören öğrencilerin devam edilen bir hobinin (sanat, 

spor vb.) olma durumu değiĢkenine göre Yazmaya Yönelik Öz Düzenleme Ölçeği’ nin toplam 

puanlarında ve yazma öncesi, yazma sırası, yazma sonrası alt faktör puanlarında anlamlı 

farklılık olup olmadığını test etmek için yapılan analizlere iliĢkin bulgular aĢağıda verilmiĢtir. 
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Tablo 4.15 K t l mc l   n   zm y    nelik  z   zenleme  l eği ve Alt  oyut Pu nl   n n 

Hobinin Olm   u umu  eğişkenine G  e K  ş l şt  m  Sonu l    

 

Tablo 4.15 incelendiğinde öğrencilerin yazmaya yönelik öz düzenleme ölçeği toplam 

puanları ile yazma öncesi, yazma sırası ve yazma sonrası alt ölçek puanları, hobi sahibi olma 

durumuna göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir (U = 2067.50, p = .152; U = 2065.50, p 

= .145; U = 2055.00, p = .129; U = 2057.00, p = .137). Bu bulgular, hobisi olan ve olmayan 

öğrencilerin yazmaya yönelik öz düzenleme becerileri bakımından benzer düzeyde olduğunu 

ortaya koymaktadır. 

4.3.7. Ailenin En Büyük  Ortanca  En Küçük veya Tek  ocuğu Olma Durumu Olma Durumu 

DeğiĢkenine ĠliĢkin Bulgular 

Ġlkokul dördüncü sınıfta öğrenim gören öğrencilerin Ailenin en büyük, ortanca, en 

küçük veya tek çocuğu olma durumu değiĢkenine göre BAU  ocuklar için Mindfulness 

Ölçeği (B MÖ) ve alt ölçek toplam puanlarında anlamlı farklılık olup olmadığına iliĢkin 

bulgular aĢağıda verilmiĢtir. 

DeğiĢken N Sıra Ortalaması U/ x
2
 p 

Etki Büyüklüğü 

r/ε² 
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Tablo 4.16 K t l mc l   n  ilin li    k nd l k ve Alt  oyut Pu nl   n n Ailedeki Çocuk S   s  

 u umu  eğişkenine G  e K  ş l şt  m  Sonu l    

 

Tablo 4.16 sonuçları ele alındığında ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin bilinçli 

farkındalık ölçeği toplam puanları ile tutum ve tam farkındalık alt ölçek puanlarının, ailedeki 

çocuk sırasına (en küçük, ortanca, en büyük, tek çocuk) göre anlamlı bir farklılık 

göstermediği görülmektedir (sırasıyla χ² = 4.19, p = .242; χ² = 3.13, p = .372; χ² = 4.30, p = 

.231). Bu bulgular, öğrencilerin bilinçli farkındalık düzeylerinin, ailedeki doğum sıralarından 

bağımsız olarak benzerlik gösterdiğini ortaya koymaktadır. 

Ġlkokul dördüncü sınıfta öğrenim gören öğrencilerin ailenin en büyük, ortanca, en 

küçük veya tek çocuğu olma durumu değiĢkenine göre Yazmaya Yönelik Öz Düzenleme 

Ölçeği ve yazma öncesi, yazma sırası, yazma sonrası alt faktör toplam puanlarında anlamlı 

farklılık olup olmadığını iliĢkin bulgular aĢağıda verilmiĢtir. 
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Tablo 4.17 K t l mc l   n   zm y    nelik  z   zenleme  l eği ve Alt  oyut Pu nl   n n 

Ailedeki Çocuk S   s   u umu  eğişkenine G  e K  ş l şt  m  Sonu l    

 

Tablo 4.17 değerlendirildiğinde öğrencilerin yazmaya yönelik öz düzenleme ölçeği 

toplam puanları ile yazma öncesi, yazma sırası ve yazma sonrası alt ölçek puanlarının, 

ailedeki çocuk sırası değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermediği 

görülmektedir (χ² = 2.21, p = .531; χ² = 2.79, p = .425; χ² = 2.84, p = .416; χ² = 1.87, p = 

.601). Bu sonuçlar öğrencilerin yazma sürecine iliĢkin öz düzenleme becerilerinin, ailedeki 

doğum sıralarından bağımsız olarak benzer düzeyde olduğunu göstermektedir. 
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En büyük 

Tek çocuk  

 

Yazma 

Sırası 

  

En küçük 

Ortanca 

En büyük 

Tek çocuk  

 

Yazma 

Sonrası  

 

En küçük 

Ortanca 

En büyük 

Tek çocuk  

 

 

 

 

 

69 

29 

39 

24 

 

 

 

 

69 

29 

39 

24 

 

 

 

 

69 

29 

39 

24 

 

 

 

 

69 

29 

39 

24 

 

 

 

 

 

75.99 

87.29 

85.06 

81.21 

 

 

 

 

75.31 

86.57 

86.62 

81.50 

 

 

 

 

75.47 

86.55 

86.95 

80.52 

 

 

 

 

76.47 

86.90 

84.69 

80.90 

 

 

 

 

2.21 

 

 

 

 

 

 

 

2.79 

 

 

 

 

 

 

 

2.84 

 

 

 

 

 

 

 

1.87 

 

 

 

 

.531 

 

 

 

 

 

 

 

.425 

 

 

 

 

 

 

 

.416 

 

 

 

 

 

 

 

.601 

 

 

 

 

- 

 

 

 

 

 

 

 

- 

 

 

 

 

 

 

 

- 

 

 

 

 

 

 

 

- 

 

 

 

 

- 

 

 

 

 

 

 

 

- 

 

 

 

 

 

 

 

- 

 

 

 

 

 

 

 

- 

 

Toplam 161      



 

 

54 

B LÜM V 

SONU   TARTIġMA VE  NERĠLER 

5.1.      Sonuç ve TartıĢma 

Bu çalıĢmada ilkokul dördüncü sınıfta öğrenim gören ilkokul öğrencilerinin yazmaya 

yönelik öz düzenleme becerileri bilinçli farkındalık düzeyleri kiĢisel değiĢkenlere göre 

incelenmiĢtir. Antalya ilinde dört devlet ilkokulunda öğrenim gören 161 ilkokul dördüncü 

sınıf öğrencinin katıldığı araĢtırmada Bu araĢtırma kapsamında ilkokul dördüncü sınıf 

öğrencilerinin bilinçli farkındalık düzeyleri ile yazmaya yönelik öz düzenleme becerileri 

incelenmiĢ ve bu değiĢkenlerin cinsiyet, anne-baba eğitim düzeyi ve çeĢitli demografik 

özellikler açısından anlamlı farklılık gösterip göstermediği değerlendirilmiĢtir. Elde edilen 

bulgular, öğrencilerin hem bilinçli farkındalık düzeylerinin hem de yazmaya yönelik öz 

düzenleme becerilerinin genel olarak orta düzeyde olduğunu göstermektedir. 

AraĢtırmada, öğrencilerin bilinçli farkındalık düzeyleri ile yazmaya yönelik öz 

düzenleme becerileri arasında anlamlı ve pozitif yönlü bir iliĢki tespit edilmiĢtir. Ayrıca 

bilinçli farkındalık düzeyinin yazmaya yönelik öz düzenleme becerilerinin anlamlı bir 

yordayıcısı olduğu belirlenmiĢtir. Bu sonuç öğrencilerin farkındalık düzeylerinin artmasının 

yazma sürecindeki öz düzenleme becerilerini de olumlu yönde etkileyebileceğini 

göstermektedir. 

Demografik değiĢkenler açısından yapılan analizlerde ise cinsiyet ve ebeveynlerin 

eğitim durumu açısından anlamlı farklılıklar gözlemlenmiĢtir. Kız öğrenciler, bilinçli 

farkındalık düzeyinde erkek öğrencilere kıyasla daha yüksek puan almıĢ; anne ve baba eğitim 

düzeyi yüksek olan öğrenciler ise hem bilinçli farkındalık hem de yazmaya yönelik öz 

düzenleme becerilerinde daha yüksek ortalamalar elde etmiĢtir. KardeĢ sayısı, hobilerinin 

olup olmaması, öğrencinin ailenin kaçıncı çocuğu olduğu gibi diğer değiĢkenler açısından 

bilinçli farkındalık ve yazmaya yönelik öz düzenleme becerilerinde anlamlı bir farklılık 

bulunmamıĢtır. 

5.1.1. Ġlkokul Dördüncü Sınıf  ğrencilerinin Bilinçli Farkındalık (Mı ndfulness) ve  z 

Düzenlemelı  Yazma Becerı  Düzeylerine Yönelik Sonuç ve TartıĢma 

Elde edilen bulgulara göre, dördüncü sınıf öğrencilerinin bilinçli farkındalık 

(mı ndfulness) ve öz düzenlemelı  yazma becerı  düzeylerini belirlemek amacıyla kullanılan 

―BAU  ocuklar için Mindfulness Ölçeği (B MÖ) ve ―Yazmaya Yönelik Öz Düzenleme 
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Ölçeği‖ puan ortalamalarına bakıldığında öğrencilerin yazmaya yönelik öz düzenleme 

becerilerine ve bilinçli farkındalık düzeylerine ait ortalamaların orta düzeyde olduğu 

söylenebilir.  

Yazma becerisi sadece ortaya çıkan metinden alacağımız bilgileri değil çeĢitli öz 

düzenleme yöntemlerini içine alan bir eylemdir. Bu süreçte kiĢinin kendi yöntemlerini doğru 

Ģekilde kullanarak yazma sürecini planlaması, baĢlatması ve ilerletmesi gerekmektedir 

(Graham ve Harris, 1997). Bilinçli farkındalık, öğrencilere hem anlık öğrenme süreçlerinde 

hem de geleceğe yönelik becerilerde fayda sağlamaktadır. Özellikle odaklanma, Bilinçli 

farkındalık' ın temelinde yer alır ve akademik baĢarı için kritik öneme sahiptir. Bilinçli 

farkındalık eğitimi alan öğrenciler daha iyi odaklanma sağlayabilir ve çalıĢma düzenlerini 

geliĢtirebilirler (Broderick ve Jennings, 2012). 

Birçek Gül’ ün araĢtırmasına göre beĢ hafta boyunca sanal gerçeklik destekli bilinçli 

farkındalık uygulamasının ardından katılımcıların kaygı durumlarında baĢlangıç seviyesine 

göre anlamlı bir azalma gözlemlenmiĢtir (Birçek Gül, 2024). 

5.1.2. Bilinçli Farkındalık Düzeylerinin Yazmaya Yönelik  z Düzenlemeli Yazma Becerilerini 

Yordayıcılığına ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmanın ikinci alt problemine yönelik olarak bilinçli farkındalık düzeylerinin 

yazmaya yönelik öz düzenleme becerilerini yordayıp yordamadığı incelenmiĢtir. Kullanılan 

ölçeklerin güvenilirlik analizleri oldukça yüksek tutarlılık göstermiĢtir. Bu durum, hem 

bilinçli farkındalık hem de yazmaya yönelik öz düzenleme becerilerinin geçerli ve güvenilir 

Ģekilde ölçüldüğünü desteklemektedir. 

Ölçekler arasındaki korelasyon analizleri ise değiĢkenler arasında güçlü ve anlamlı 

iliĢkiler olduğunu ortaya koymuĢtur. Yazma sürecine iliĢkin öz düzenleme alt boyutları da 

birbirleriyle ve toplam puanlarla tutarlı biçimde iliĢkili bulunmuĢtur. Bu durum yazma 

sürecindeki öz düzenleme becerilerinin yapısal olarak birbiriyle uyumlu olduğunu 

göstermektedir. Bu araĢtırmada bilinçli farkındalık ile yazmaya yönelik öz düzenleme 

becerileri arasında beklenenden daha yüksek düzeyde pozitif bir iliĢki tespit edilmiĢtir. 

Literatürde genellikle orta düzeyde raporlanan bu iliĢkinin çalıĢmamızda yüksek düzeyde 

çıkmasının birkaç olası nedeni bulunmaktadır. 

Ġlk olarak, çalıĢmada kullanılan ölçeklerin her ikisi de öz-bildirim (self-report) 

niteliğinde olup benzer üstbiliĢsel ve duyuĢsal yapıların ölçümüne odaklanmaktadır. Her iki 

değiĢken de bireylerin içsel farkındalıkları, dikkat yönetimi, duygu düzenleme ve amaçlı 
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davranıĢları üzerine odaklandığı için, ölçülen yapıların örtüĢme düzeyi yüksek olabilir. Bu 

durum kavramsal yakınlıktan kaynaklanan korelasyon katsayısını artırmıĢ olabilir. 

Ġkinci olarak araĢtırmanın örneklemini oluĢturan katılımcı grubunun belirli bir yaĢ 

düzeyi, akademik baĢarı seviyesi ya da okul türü gibi bilinçli farkındalık ve öz düzenleme 

becerileri bakımından homojen özellikler göstermesi bu iki değiĢkenin birlikte artıp azaldığı 

bir yapı oluĢturmuĢ olabilir.  

Bu temel bulgular doğrultusunda yapılan regresyon analizleri bilinçli farkındalık 

düzeyinin yazmaya yönelik öz düzenleme becerilerini anlamlı bir biçimde yordadığını ortaya 

koymuĢtur. Öğrencilerin bilinçli farkındalık düzeylerindeki artıĢın, yazma sürecinde stratejik 

becerileri olumlu yönde etkilediği sonucuna varılmıĢtır. Üçüncü olarak veri toplama sürecinde 

kullanılan ortamın ve katılımcıların anlık ruh hâlinin de öz bildirim ölçeklerine yansıması 

mümkündür. Bilinçli farkındalık gibi bireyin o anki dikkat ve duygu durumunu değerlendiren 

ölçümlerde çevresel faktörler kısa vadeli sonuçlara etki edebilir. 

5.1.3. Ġlkokul Dördüncü Sınıf  ğrencilerinin  eĢitli DeğiĢkenler Açısından Bilinçli Farkındalık 

(Mı ndfulness) Düzeylerı  ve  z Düzenlemelı  Yazma Becerı lerı ne ĠliĢkin Sonuç ve 

TartıĢma 

AraĢtırmada cinsiyet değiĢkeninin bilinçli farkındalık ve yazmaya yönelik öz 

düzenleme gibi çeĢitli akademik beceriler üzerinde anlamlı bir etkiye sahip olduğu 

görülmüĢtür. Kız öğrencilerin, erkek öğrencilere kıyasla bilinçli farkındalık, yazmaya yönelik 

öz düzenleme düzeylerinin daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. Cinsiyetin bu faktörler 

üzerindeki etkisi büyük ölçüde belirleyici olduğu saptanmıĢtır. Topal, Yılmaz, Dal ve Alıncak 

(2021) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada, bilinçli farkındalık düzeyinin cinsiyet 

değiĢkenine göre erkek katılımcılar lehine anlamlı farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir. Ayrıca 

aynı araĢtırmada, spor yapma durumu (hobi) değiĢkeninin bilinçli farkındalık üzerinde 

anlamlı bir etkisi olduğu ortaya konmuĢtur. Bu bulgu, mevcut çalıĢmada elde edilen kız 

öğrencilerin bilinçli farkındalık düzeylerinin daha yüksek olduğu ve hobi durumu açısından 

anlamlı bir farklılık bulunmaması sonucuyla çeliĢmektedir. Diğer taraftan her iki çalıĢmada da 

anne ve baba eğitim düzeyinin bilinçli farkındalık üzerinde anlamlı bir etkisinin olduğu 

belirlenmiĢtir. 

Anne eğitim durumunun, öğrencilerin bilinçli farkındalık ve yazmaya yönelik öz 

düzenleme becerileri üzerinde büyük etkiye sahip olduğu belirlenmiĢtir. Ebeveyn birliktelik 

durumu, kardeĢin var olma durumu, devam edilen bir hobinin olma durumu ve ailenin en 

büyük, ortanca, en küçük veya tek çocuk olma durumu gibi değiĢkenlerin, öğrencilerin bilinçli 

farkındalık ve yazmaya yönelik öz düzenleme becerileri üzerinde anlamlı bir fark 
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yaratmadığını göstermektedir. Bu değiĢkenlerin etkisi düĢük seviyededir ve araĢtırmada 

incelenen diğer değiĢkenlerle karĢılaĢtırıldığında bu faktörlerin öğrencilerin bilinçli 

farkındalık ve yazmaya yönelik öz düzenleme becerileri üzerinde belirgin bir etkisi olmadığı 

sonucuna varılmaktadır. Alan yazın incelendiğinde bu çalıĢmaya benzer olarak Lawlor, 

Schonert- eichl, Gadermann ve Zumbo (2014) tarafından yapılan bir çalıĢmada çocuklara ön 

test ve son test uygulanmıĢ, karĢılaĢtırma grubundaki çocukların iyimserlik, benlik kavramı, 

öz değerlendirme ve bilinçli farkındalık düzeylerinde artıĢ görülmüĢtür. Cinsiyete göre 

incelendiğinde, kız öğrencilerin bilinçli farkındalık düzeylerinin daha yüksek olduğu ve 

programın etkilerinden daha fazla fayda sağladıkları görülmüĢtür. 

Bağçeci, DöĢ ve Sarıca’nın (2011) araĢtırmasına göre, öğrencilerin üstbiliĢsel 

farkındalık düzeyleri ile yıl sonu baĢarı puanları arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Bu 

çalıĢmaya benzer olarak cinsiyet değiĢkenine göre yapılan incelemede kız öğrencilerin 

üstbiliĢsel farkındalık düzeylerinin erkek öğrencilere göre daha yüksek olduğu tespit 

edilmiĢtir  

5.2.  neriler 

1. Cinsiyet, anne-baba eğitim durumu, ebeveyn birliktelik durumu gibi demografik 

değiĢkenler ile öğrencilerin bilinçli farkındalık ve yazmaya yönelik öz düzenleme 

arasındaki iliĢkiyi inceleyen çalıĢmalar daha geniĢ örneklemlerle yapılabilir. Özellikle, 

cinsiyetin bilinçli farkındalık ve yazmaya yönelik öz düzenleme becerileri gibi 

faktörler üzerindeki etkisi bireysel değiĢkenlerle (örn. akademik öz yeterlik, yazma 

kaygısı) birlikte ele alınabilir. 

2. Anne ve baba eğitim durumu gibi ailevi faktörlerin öğrencilerin akademik baĢarılarına 

etkisini inceleyen çalıĢmalar geniĢletilebilir. Farklı eğitim seviyelerine sahip 

ebeveynlerin çocuklarının bilinçli farkındalık ve yazmaya yönelik öz düzenleme 

üzerindeki etkileri daha kapsamlı araĢtırılabilir. Ebeveynlerin mesleki özellikleri, evde 

çocuklarına sağladıkları akademik destek türleri gibi daha özgül ailevi değiĢkenler de 

modele dâhil edilerek araĢtırmalar derinleĢtirilebilir. 

3. Ebeveyn birliktelik durumu ve kardeĢin var olma durumu gibi aile yapısına dair diğer 

faktörlerin (tek ebeveynli ailede büyüme, aile içi iletiĢim kalitesi, öğrencilerin bilinçli 

farkındalık ve yazmaya yönelik öz düzenleme geliĢimindeki rolü üzerine daha fazla 

araĢtırma yapılabilir.  
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4. Öğrencilerin devam ettikleri hobilerin (sanat, spor vb.) akademik baĢarılarına etkisi 

daha ayrıntılı bir Ģekilde incelenebilir. Spesifik olarak dikkat ve disiplin gerektiren 

bireysel hobilerle  (enstrüman çalmak, resim yapmak) sosyal etkileĢim odaklı 

hobilerin (takım sporları, drama) etkileri ayrı ayrı değerlendirilebilir.  

5. Ailenin en büyük, ortanca, en küçük veya tek çocuk olma durumu gibi aile içi 

sıralamanın kardeĢ sayısı, yaĢ farkı ve evdeki bakım sorumluluğu gibi faktörlerle 

birlikte değerlendirilmesi daha açıklayıcı sonuçlar sağlayabilir.  

6. Gelecek araĢtırmalarda, yukarıda belirtilen demografik değiĢkenlerin birlikte ele 

alındığı, bu faktörlerin birbirleriyle olan etkileĢimlerinin bilinçli farkındalık ve 

yazmaya yönelik öz düzenleme üzerindeki etkisi incelenebilir. Bu tür bir araĢtırma 

öğrencilerin geliĢimlerini daha kapsamlı bir Ģekilde anlamamıza olanak tanıyacaktır. 
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EKLER 

EK-1. KiĢisel Bilgi Formu 

Değerli Öğrenciler, bu araĢtırmanın amacı ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin 

yazmaya yönelik öz düzenleme becerı lerı nin bı lı nçlı  farkındalık (mı ndfulness) düzeylerı  ve 

kiĢisel değiĢkenler açısından incelenmesidir. Bu amaç doğrultusunda aĢağıda KiĢisel Bilgi 

Formu, BAU  ocuklar için Mindfulness Ölçeği (B MÖ), Yazmaya Yönelı k Öz Düzenleme 

Ölçeği yer almaktadır. Söz konusu ifadelere katılıp katılmama durumunuza göre size uygun 

kutucuğun altına (X) iĢareti koyunuz. Sorulara vermiĢ olduğunuz yanıtlar size not vermek 

amacıyla kullanılmayacaktır. Bu nedenle aĢağıda yer alan soruları dikkatli bir Ģekilde 

okuyarak sizin için en uygun olan cevabı iĢaretleyiniz. BaĢarılar dilerim. 

Ecem COġAN 

Akdeniz Üniversitesi 

Sınıf Eğitimi Tezli Yüksek Lisans  ğrencisi 
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KiĢisel Bilgi Formu 

Cinsiyetiniz 

o Kadın

o Erkek

Annenizin eğitim durumu nedir? 

o Okuma/ Yazma bilmiyor

o Ġlkokul

o Ortaokul

o Lise

o Üniversite

o Diğer

Babanızın eğitim durumu nedir? 

o Okuma/ Yazma bilmiyor

o Ġlkokul

o Ortaokul

o Lise

o Üniversite

o Diğer

Anne babanızın birliktelik durumu nedir? 

o Birlikte o Ayrı

KardeĢiniz var mı? 

o Evet o Hayır

Devam edilen bir hobiniz (sanat  spor vb.) var mı? 

o Evet o Hayır

Ailenin kaçıncı çocuğusunuz? 

o En

küçük

o Ortanca o En

büyük

o Tek

çocuğum



77 

EK-2. BAU  ocuklar için Mindfulness  lçeği (B M ) 
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EK-3 Yazmaya Yönelı k  z Düzenleme  lçeği 
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EK- 4.  lçek Kullanım Ġzni 

 BAU  ocuklar için Mindfulness Ölçeği (B MÖ) Ölçek Ġzni 

Yazmaya Yönelı k Öz Düzenleme Ölçeği Ölçek Ġzni 



 

 

80 

EK-5. Etik Kurul Onayı  
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 ZGE MĠġ 

 

KiĢisel Bilgiler  

Adı Soyadı: Ecem COġAN 

Doğum Yeri ve Tarihi:  

 

 ğrenim Durumu  

Lisans Öğrenimi: Akdeniz Üniversitesi Eğitim Fakültesi Sınıf Öğretmenliği Bölümü 

Yüksek Lisans Öğrenimi: Akdeniz Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Temel Eğitim 

Ana Bilim Dalı 

Bildiği Yabancı Diller: Ġngilizce               

                                                                                                                                             

ĠĢ Deneyimi 

Stajlar:  

 alıĢtığı Kurum:  

 

ĠletiĢim 

E- posta Adresi:  

 

Tarih: 2025 
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ĠNTĠHAL RAPORU 
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BĠLDĠRĠM 

Hazırladığım tezin/raporun tamamen kendi çalıĢmam olduğunu ve her alıntıya kaynak 

gösterdiğimi taahhüt eder, tezimin/raporumun kâğıt ve elektronik kopyalarının Akdeniz 

Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü arĢivlerinde aĢağıda belirttiğim koĢullarda 

saklanmasına izin verdiğimi onaylarım.  

 

☐     Tezimin/ aporumun tamamı her yerden eriĢime açılabilir. 
 

☐     Tezim/ aporum sadece Akdeniz Üniversitesi yerleĢkelerinden eriĢime açılabilir. 
Tezimin/ aporumun …… yıl süreyle eriĢime açılmasını istemiyorum. Bu sürenin 

sonunda uzatma için baĢvuruda bulunmadığım takdirde, tezimin/raporumun 

tamamı her yerden eriĢime açılabilir. 
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