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Okul Öncesi Öğretmen Adaylarında Akademik Ertelemenin 
Yordanmasında Bilinçli Farkındalık ve Üstbilişsel 

Farkındalığın Rolü
The Role of Mindfulness and Metacognitive Awareness in Predicting 

Academic Procrastination in Pre-service Early Childhood Teachers 

Emine Ferda bEDEL

Öz

Bu çalışmanın amacı, birinci sınıftaki okul öncesi öğretmen adaylarının akademik erteleme eğilimleri ile bilinçli farkındalık, toplam 
üstbilişsel farkındalık ve onun alt boyutları olan üstbilişsel bilgi ve üstbilişsel düzenleme arasındaki ilişkileri saptamaktır. 145 okul öncesi 
öğretmen adayına akademik erteleme, bilinçli farkındalık ve üstbilişsel farkındalık ölçekleri uygulanmıştır. Yapılan korelasyon analizleri, 
akademik erteleme ile bilinçli farkındalık (r=-0.47, p<.01), toplam üstbilişsel farkındalık (r=-0.40, p<.01), üstbilişsel bilgi (r=-0.40, p<.01) 
ve üstbilişsel düzenleme (r=-0.44, p<.01) arasında negatif yönde anlamlı ilişkiler olduğunu göstermiştir. Bilinçli farkındalık, üstbilişsel 
bilgi ve üstbilişsel düzenlemenin bağımsız, akademik erteleme eğiliminin bağımlı değişken olarak ele alındığı regresyon analizi sonucunda 
ise bilinçli farkındalık ve üstbilişsel düzenleme puanlarının akademik erteleme eğilimi puanlarındaki varyansın %37’sini açıkladığı 
bulunmuştur. Bu sonuçlara göre, bilinçli farkındalık, toplam üstbilişsel farkındalık, üstbilişsel bilgi ve üstbilişsel düzenleme puanları 
düştükçe akademik erteleme eğilimi artmaktadır ve üstbilişsel düzenleme ve bilinçli farkındalık değişkenleri akademik erteleme eğilimini 
anlamlı düzeyde yordamaktadır.
Anahtar Sözcükler: Okul öncesi öğretmenliği, Akademik erteleme, Bilinçli farkındalık, Üstbilişsel farkındalık 

ABSTRACT

The purpose of this study is to determine relationships among academic procrastination, mindfulness and metacognitive awareness with 
its two sub dimensions, knowledge of cognition and regulation of cognition in first year pre-service early childhood teachers. A sample of 
145 pre-service early childhood teachers completed the measures of academic procrastination, mindfulness and metacognitive awareness. 
Correlation analyses revealed that academic procrastination was negatively related to mindfulness (r=-.47, p<.01), overall metacognitive 
awareness (r=-.40, p<.01), knowledge of cognition (r=-.40, p<.01) and knowledge of regulation (r=-.44, p<.01). Regression results 
indicated that the measures of mindfulness and regulation of cognition accounted for 37% of the variance in academic procrastination. 
Current results indicate that while mindfulness and metacognitive awareness, knowledge of cognition and regulation of cognition scores 
decrease, academic procrastination scores increase. Also, regulation of cognition and mindfulness are significant predictors of academic 
procrastination.  
Keywords: Pre-service early childhood teachers, Academic procrastination, Mindfulness, Metacognitive awarenes
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GİRİŞ 

Erteleme davranışının bir alt boyutu olan akademik erteleme, 
öğrenme ve ders çalışmayla ilgili faaliyet ve görevlerin bilerek 
geciktirilmesi olarak tanımlanmaktadır (Steel & Klingsieck, 
2016). Üniversite öğrencilerinde akademik görevleri erte-
lemenin yaygın bir şekilde görüldüğü yurtdışında yapılan 
çeşitli çalışmalarla ortaya konulmuştur (Klingsieck, 2013; Steel, 
2007). Ülkemizde de, farklı bölümlerden üniversite öğrencile-
rinin katıldığı bir araştırmada, akademik erteleme eğiliminin 
%52 oranında olduğu (Özer, Demir, & Ferrari, 2009) ve eğitim 
fakültesi öğrencileriyle yapılan bir diğer çalışmada ise öğret-
men adaylarının %23’ünde üst düzeyde akademik erteleme 
eğilimi bulunduğu görülmüştür (Balkıs & Duru, 2009). Erteleme 
eğilimi, göreceli olarak hakkında daha az bilginin olduğu bir 
kavram olarak nitelendirilmekte ve kuramsal temellerine dair 
daha fazla bilgiye ihtiyaç duyulduğu belirtilmektedir (Klassen, 
Krawchuk, & Rajani, 2008; Rosário et al., 2009).Başarısızlık, 
zaman kaybı ve ekonomik getirileriyle birlikte ele alındığında 
üniversite öğrencilerinde oldukça yaygın olarak görülen akade-
mik erteleme eğiliminin azalması ya da artmasıyla ilgili değiş-
kenlerin saptanmasının önemi netleşmektedir (Akbay, 2009; 
Kim & Seo, 2015). 

Akademik Erteleme ve İlişkili Olduğu Değişkenler

Akademik erteleme eğilimi başarı düzeyi ile yakından ilişkilidir. 
Balkıs ve Duru (2009) ve De Paola ve Scoppa (2014) üniversite 
öğrencileri ile yaptıkları çalışmalarda erteleme ve akademik 
başarı arasında negatif ve anlamlı bir ilişki bulmuşlardır. Kim 
ve Seo (2015) yaptıkları meta-analizde, akademik erteleme ve 
akademik başarı arası korelasyonlara yer verilen 33 makaleyi 
incelemiş ve sonuç olarak akademik erteleme eğilimi arttıkça 
akademik başarının azaldığını saptamışlardır. Akademik erte-
leme ile ilgili olarak yapılan çalışmalar, bu durumun sadece 
akademik başarıyla değil, çoğu zaman, öz yeterlik, güdülenme 
ve dürtüsellik gibi değişkenlerle de bağlantılı olduğunu göster-
mektedir. Birçok araştırma, düşük öz-yeterlik inancına sahip 
olan öğrencilerin daha yüksek akademik erteleme eğilimine 
sahip olduğunu ortaya koymaktadır. Steel (2007) tarafından 
gerçekleştirilen ve 691 adet korelasyonun dâhil edildiği meta-
analitik çalışmada, öz-yeterlik akademik ertelemenin en 
güçlü yordayıcılarından biri olarak tespit edilmiştir. Ülkemizde 
yapılan çalışmaların sonuçları da genellikle bu bulgulara para-
leldir. Hem Akbay ve Gizir’in (2010) hem de Balkıs’ın (2011) 
üniversite öğrencilerinden oluşan örneklemlerinde, akademik 
erteleme ve akademik öz-yeterlik arasında negatif yönde 
anlamlı ilişkiler saptanmıştır. Ancak, Aydoğan ve Özbay (2012) 
tarafından lise öğrencilerinin katılımıyla yapılan çalışmada ise 
akademik öz-yeterlik akademik ertelemenin anlamlı bir yorda-
yıcısı olarak bulunamamıştır. Rakes ve Dunn (2010) lisansüstü 
öğrencilerde öğrenmeye yönelik içsel güdülenme düştükçe 
erteleme eğiliminin arttığını bulmuştur. Benzer bir şekilde, 
üniversite öğrencileriyle yapılan bir diğer çalışmada da, akade-
mik erteleme eğilimi ve içsel güdülenmenin tüm alt boyutları 
(bilmek, başarmak, dürtüyü hissetmek) arasında anlamlı ve 
negatif yönde ilişkiler bulunmuştur (Cerino 2014). Bununla 
birlikte, akademik erteleme ile güdülenme veya güdülenme 

türleri arasındaki ilişkileri saptamak üzere yapılmış olan araştır-
maların bulguları her zaman tutarlı değildir (Rebetez, Rochat, 
& Van der Linden, 2015). Örnek olarak Şirin (2011) tarafından 
beden eğitimi öğretmenliği öğrencileri ile yapılan çalışmada, 
akademik erteleme ve akademik güdülenme arasında anlamlı 
bir ilişki bulunmamıştır. Steel (2007) dürtüsellik ve akademik 
erteleme arası güçlü bir ilişki bulmuştur. Dewitte ve Schouwen-
burg (2002) ise üniversite öğrencilerinde akademik erteleme 
ile dürtüselliğin öz-denetim bağlantılı boyutları arası bir ilişki 
olduğunu göstermişlerdir. 

Akademik ertelemenin cinsiyete göre farklılaşıp farklılaşmadığı-
nı inceleyen araştırmaların bulguları ele alındığında, öz-yeterlik 
konusunda olduğu gibi, sonuçların tutarlı olmadığı görülmek-
tedir. Kachgal, Hansen ve Nutter’ın (2001) ve Watson’ın (2001) 
üniversite öğrencileriyle yaptıkları çalışmalarda cinsiyete göre 
fark tespit edilmemişken, Şeker ve Saygı’nın (2013) çalışma-
sında kız öğrencilerin akademik erteleme puanları erkeklerin-
kinden daha yüksek çıkmıştır. Balkıs ve Duru (2009) ise erkek 
öğretmen adaylarının akademik erteleme puanlarının kızla-
rınkine kıyasla daha yüksek olduğunu belirlemişlerdir. Benzer 
bir şekilde, Özer, Demir ve Ferrari (2009) tarafından yapılan 
araştırmada da akademik ertelemenin erkeklerde daha yaygın 
olduğu saptanmıştır. 

Okul öncesi öğretmen adaylarında akademik erteleme eğilim-
lerinin incelendiği araştırma sayısı çok azdır ve bu araştırmalar 
doğrudan okul öncesi öğretmen adaylarına yönelik olarak 
yapılmamışlardır. Demir ve Kösterelioğlu’nun (2015) araştırma-
sı, okul öncesi öğretmen adaylarının akademik erteleme eğilimi 
puanlarının diğer öğretmenlik alanlarında eğitim almakta olan 
katılımcılardan istatistiksel olarak farklılaşmadığını göstermek-
tedir. Balkıs’ın (2007) çalışması ise okul öncesi öğretmen aday-
larının akademik erteleme puanlarının eşit ağırlıklı puana ya da 
sözel puana göre yerleştirme yapılan branşlardaki öğrencilerin 
puanlarından anlamlı düzeyde farklılaşmadığını, ancak sayısal 
puana göre öğrenci alan branşlardaki öğrencilerden anlamlı 
düzeyde daha düşük olduğunu ortaya koymuştur. 

Özetle, araştırma bulguları, akademik erteleme arttıkça aka-
demik başarının düştüğüne, akademik öz- yeterlik ya da genel 
öz-yeterlik azaldıkça akademik erteleme davranışının genellikle 
arttığına, dürtüsellik yükseldikçe akademik erteleme eğilimi-
nin de yükseldiğine ve son olarak da, güdülenme ve cinsiyet 
değişkenleri söz konusuyken tutarlı sonuçlara ulaşılamadığına 
işaret etmektedir. Literatür incelendiğinde, akademik erteleme 
kavramının yukarıda adı geçen değişkenlere ek olarak, çeşitli 
kişilik özellikleri (öz-disiplinlilik, nörotiklik, mükemmeliyetçi-
lik, öz-saygı, iyimserlik vb.), ruhsal sağlık (kaygı, depresyon 
ve stres vb.) ve durumsal ya da ortamsal özellikler (görevin 
çekicilik, önem ve zorluk gibi nitelikleri, öğretmenin derse dair 
beklentilerini net olarak yansıtması ve ders malzemelerinin 
düzenlenmesi vb.) bağlamında değerlendirildiği çalışmaların 
da yapılmakta olduğu görülmektedir (Steel & Klingsieck 2016). 

bilinçli Farkındalık

Kökeni uzak doğu öğretilerine dayanan bilinçli farkındalık kav-
ramı, dikkatin yaşanmakta olan ana bilinçli olarak ve yargılayı-
cılıktan uzak bir şekilde odaklanması olarak tanımlanmaktadır 



506
Cilt/Volume 7, Sayı/Number 3, Aralık/December 2017; Sayfa/Pages 504-514

Yükseköğretim ve Bilim Dergisi/Journal of Higher Education and Science

(Brown & Ryan, 2003; Kabat Zinn, 1994; Kabat Zinn, 1996, 
Zelazo & Lyons, 2012). Bilinçli farkındalık, bireyin dikkatini o an 
içinde bulunduğu mekânda ve zaman diliminde gerçekleşmek-
te olan deneyime, ön yargılardan ve taraflılıklardan bağımsız 
şekilde, iyi-kötü, doğru-yanlış şeklinde değerlendirmeler yap-
madan, olduğu gibi kabul ederek odaklanması ve içsel ve dışsal 
uyaranlara dair daha üst düzeyde bir farkındalık geliştirmesidir 
(Hooker & Fodor, 2008). Bilinçli farkındalık kavramı, uzak doğu 
felsefesi ve yaklaşımlarının 1960’lı yıllarda batı dünyasında 
tanınmaya başlaması ve popülerlik kazanmasından bir süre 
sonra akademik dünyanın da ilgisini çekmiştir. Bu ilgi, 1980’li 
yılların başında tıp doktoru Kabat Zinn’in çalışmakta olduğu 
klinikteki hastalara bilinçli farkındalık kazandırılması temelli 
bir tedavi yöntemini geliştirmesiyle sonuçlanmıştır. Bilinçli 
farkındalık kazanımı, stres, kaygı bozuklukları, depresyon ve 
kronik ağrı gibi durumlarda olumlu bir etki göstermiştir (Kabat 
Zinn, 1982; 1996). Kabat Zinn’in çalışmalarına ek olarak, 
bilinçli farkındalık eğitiminin etkililiğine dair nörolojik temelli 
bulgular da mevcuttur. Örnek olarak, sekiz hafta süren bilinçli 
farkındalık temelli bir stres azaltma programına devam eden 
katılımcıların beyinlerindeki gri madde yoğunluğu, manyetik 
rezonans görüntüleme tekniği kullanılarak ve ‘ön test-son test’ 
ölçümleriyle incelenmiştir. Bulgular deney grubundakilerin 
beyinlerinde öğrenme ve bellek için önemli olduğu bilinen 
hipokampus bölgesinde gri madde konsantrasyonun arttığını, 
aynı zamanda kaygı ve stresle bağlantılı olan amigdalada ise bu 
yoğunluğun azaldığını göstermiştir (Hölzel et al., 2011). Bilinçli 
farkındalığın öğrenme, bellek, kaygı ve stresle bağlantılarına 
işaret eden bu tür çalışmaların da etkisiyle, bilhassa Amerika 
Birleşik Devletleri’nde pek çok eyalette, eğitim alanında farkın-
dalık programlarının uygulanması teşvik edilmeye başlanmıştır 
(Burke & Hawkins 2012). Özellikle de son dönemlerde bilinçli 
farkındalık çalışmalarını eğitim uygulamalarına entegre etme 
çabalarında artış görülmektedir (Lillard, 2011). Öğrencilerin 
duygusal ve bilişsel açıdan desteklenmesi için yeni fikir ve 
yaklaşımlara olan ihtiyacın artması da eğitim alanında çalışan 
araştırmacıları bilinçli farkındalık konusunda çeşitli kuramsal 
ve uygulamalı çalışmalara yöneltmiştir (Greenberg & Harris, 
2012). Bu araştırmalar bilinçli farkındalık eğitiminin hem farklı 
yaş gruplarındaki öğrenciler için hem de öğretmenler için 
olumlu sonuçlar doğurduğunu göstermektedir. Zelazo ve Lyons 
(2012) tarafından yapılan bir çalışmada, anaokulu öğrencileri-
ne verilen 5 haftalık bir bilinçli farkındalık eğitimi sonucunda, 
çocukların dikkatlerini toplama ve başkalarının bakış açılarını 
dikkate alma becerilerinin arttığı görülmüştür. Üniversite 
öğrencilerinin dâhil olduğu deneysel bir çalışmada ise 4 günlük 
bilinçli farkındalık temelli eğitiminin dikkati sürdürme beceri-
sini artırdığı bulunmuştur (Zeidan et al., 2010). Öğretmenlere 
yönelik bilinçli farkındalık uygulamalarının da yine olumlu 
sonuçlar doğurduğu görülmektedir. Singh ve ark., (2013) tara-
fından yapılan bir çalışmada, okul öncesi öğretmenleri 8 haf-
talık bir süreç boyunca kuramsal bilgilendirme ve uygulamalı 
çalışmalardan oluşan bir bilinçli farkındalık eğitimi programına 
katılmışlardır. Öğretmenler daha önceden kullandıkları sınıf 
yönetimi tekniklerinden vazgeçmeden yeni öğrendikleri teknik-
leri sınıf içi iletişimde nasıl kullanacakları konusunda eğitilmiş-
lerdir. Araştırma sonucunda, bu öğretmenlerin öğrencilerinde 

istenmeyen davranışlarda azalma, öğretmenin sözünü daha 
fazla dinleme ve sınıf arkadaşlarıyla olumsuz sosyal iletişimde 
azalma görülmüştür. Bu sonuç, farkındalık eğitiminin sınıf içi 
etkileşimi iyi bir şekilde etkilediğine ve kalitesini artırdığına 
işaret etmektedir. 

Ülkemizde ise sadece son yıllarda bilinçli farkındalığı konu 
edinen çalışmalar yapılmaktadır. Bu çalışmalar genellikle lisans 
öğrencilerini kapsayan ve bilinçli farkındalığı çeşitli değişkenler-
le ilişkisi açısından ele alan çalışmalardır. Üniversite öğrencile-
riyle yapılan çalışmalarda, Kocaefe (2013) anne baba tarafından 
sağlanan özerklik düzeyi ile bilinçli farkındalık arasında anlamlı 
bir ilişki olduğunu; Özyeşil (2012) Amerikalı öğrencilerin Türk 
öğrencilere kıyasla daha yüksek bilinçli farkındalık düzeylerine 
sahip olduklarını; Yıkılmaz ve Demir Güdül (2015) bilinçli farkın-
dalığın yaşam doyumunu anlamlı düzeyde yordadığını ve Ülev 
de (2014) söz konusu değişkenin depresyon, kaygı ve stresi 
anlamlı düzeyde yordadığını bulmuşlardır. 

Üstbilişsel Farkındalık

Üstbiliş, 1970’li yıllarda, bilişsel olgulara dair biliş ya da daha 
basit bir anlatımla “düşünme hakkında düşünme” olarak 
tanımlanmıştır (Flavell, 1979: 906). Flavell’e göre, üstbiliş, 
üstbilişsel bilgi ve üstbilişsel deneyim (ya da düzenlemeden) 
oluşmaktadır. Daha sonraki araştırmacılar da üstbiliş kavramını 
Flavell’inkine benzer şekilde, iki birleşenli olarak ele almışlardır. 
Genel anlamda, bu bileşenlerden biri bilişsel süreç ve faaliyet-
lerin bilinmesini, diğeri ise bilişsel süreç ve faaliyetlerin yönetim 
ve denetimi içermektedir (Murphy, 2008; Schraw & Sperling 
Dennison, 1994; Young & Fry 2008). Üstbilişsel farkındalığın iki 
bileşenini, Flavell (1987) “kişinin kendi zihinsel süreçlerine dair 
bilgisi” ve “kişinin kendi zihinsel süreçlerinin izlemesi ve düzen-
lemesi”, Brown (1994) “öğrenmenin bilgisi” ve “öğrenmenin 
denetimi”, Kuhn ve Dean (2004) “bireyin kendi düşüncelerine 
yönelik farkındalığı” ve “düşünce yönetimi” (ya da “düşüncenin 
izlenmesi” ve “denetimi”) ve son olarak Schraw ve Sperling 
Dennison da “üstbilişsel bilgi” ve “üstbilişsel düzenleme” olarak 
kavramsallaştırmışlardır. Schraw ve Sperling Dennison, üstbiliş-
sel bilgiyi, insanların kendi bilişlerine ya da genel anlamda bilişe 
dair bilgi, üstbilişsel düzenlemeyi ise öğrenmeyi denetleyen ve 
düzenleyen bileşenler olarak tanımlamış ve bu iki bileşeni de 
kendi içlerinde alt boyutlarına ayırarak ele almışlardır. Buna 
göre, üstbilişsel bilgi, (i) açıklayıcı bilgi (kendi bilişsel özellikleri-
ne dair bilgi), (ii) prosedürel bilgi (öğrenme süreçlerinin mesela 
stratejilerin nasıl kullanılacağına dair bilgi) ve (iii) durumsal bilgi 
(stratejilerin ne zaman ve nasıl kullanılacağına dair bilgi) olmak 
üzere üç boyuttan oluşmaktadır. Üstbilişsel düzenleme ise, (i) 
planlama (öğrenme öncesi planlama ve hedef belirleme), (ii) 
izleme (öğrenme ve strateji kullanımının değerlendirilmesi), 
(iii) hata ayıklama (kavrayıştaki ve performanstaki hataların 
düzeltilmesi için kullanılan stratejiler), (iv) bilgiyi yönetme (bil-
ginin daha etkin işlemlenmesi için beceri ve strateji kullanımı) 
ve (v)değerlendirme (öğrenmeden sonra performans ve strateji 
etkililiğinin analizi) alt boyutlarından oluşmaktadır. 

Üstbilişsel farkındalık, eğitim alanındaki kuram ve uygulamalar 
için üzerinde durulması gereken kavramlardan biridir. Günü-
müzde, öğrenci merkezli eğitim anlayışı ön plana çıkmaktadır 



507
Cilt/Volume 7, Sayı/Number 3, Aralık/December 2017; Sayfa/Pages 504-514

Yükseköğretim ve Bilim Dergisi/Journal of Higher Education and Science

Akademik Erteleme, bilinçli Farkındalık ve Üstbilişsel 
Farkındalık

ERIC, Web of Science, ProQuest ve Science Direct veritaban-
ları, “akademik erteleme”/ “academic proscrastination”; 
“üstbilişsel farkındalık”/ “metacognitive awareness” ve “bilinçli 
farkındalık”/ “mindfulness” anahtar sözcükleri kullanılarak 
araştırıldığında, bu üç değişkene bir arada yer veren herhangi 
bir çalışmaya rastlanılmamıştır.

Yapılan literatür taramasında, akademik erteleme ile eğitim 
araştırmalarında son dönemlerde kendine yer bulmaya 
başlamış olan bilinçli farkındalık değişkenlerini doğrudan ve 
bir arada değerlendiren bir çalışmayla da karşılaşılmamıştır. 
Ancak, genel erteleme eğilimi ve bilinçli farkındalık değişken-
lerinin üniversite öğrencilerinden oluşan bir örneklemde ele 
alındığı ve iki farklı bilinçli farkındalık ölçeği kullanılmış olan 
bir çalışmada, erteleme eğilimi puanları arttıkça, bu iki bilinçli 
farkındalık ölçeğinden alınan puanların düştüğü bulunmuştur 
(Sirois & Tosti, 2012). 

Akademik erteleme ile üstbilişsel farkındalık arasında da 
bir ilişki olabileceği bir takım kuramsal değerlendirmeler ve 
araştırma bulguları dikkate alınarak öngörülebilir. Üstbilişsel 
farkındalık üzerinde çalışan bazı kuramcılar bu değişkenin 
öz-düzenleme becerileri ile olan kuramsal bağlantısına 
değinmektedirler (Kuhn & Dean, 2004; Murphy, 2008). Aynı 
zamanda, öz-düzenleme becerilerinin akademik erteleme 
eğilimi ile ilişkili olduğunu gösteren bulgular da mevcuttur 
(Park & Sperling, 2012; Senecal, Koestner, & Vallerand, 1995). 
Nitekim, Wong’un (2012) üniversite öğrencileriyle yaptığı 
çalışmada, akademik erteleme ile üstbilişsel farkındalık ve 
onun alt boyutları olan üstbilişsel bilgi ve üstbilişsel düzenleme 
arasında anlamlı ve negatif yönde ilişkiler olduğu belirlenmiştir. 
Söz konusu çalışmada, yüksek düzeyde üstbilişsel farkındalık 
ve düşük düzeydeki akademik erteleme eğiliminin akademik 
başarıyı yordadığı da bulunmuştur.

Bilinçli farkındalık ise bazı araştırmacılar tarafından üstbilişsel 
bir beceri olarak değerlendirilmektedir (Bishop et al., 2004; 
Jankowski & Holas, 2014). Mörck (2009) bilinçli farkındalık 
ve üstbilişsel farkındalık arası ilişkiyi üniversite öğrencileriyle 
yaptığı tez çalışmasında incelemiştir. Korelasyon analizleri 
sonucunda, çalışmada kullanılan bilinçli farkındalık ölçeğinin 
alt boyutlarından olan farkındalık ile üstbilişsel farkındalık ölçe-
ği ve alt boyutları arasında anlamlı ilişkiler saptanmıştır. Ancak 
bilinçli farkındalığın kabul boyutu ile söz konusu değişkenler 
arasında istatistiksel olarak anlamlı düzeyde ilişkiler bulu-
namamıştır. Regresyon analizleri, farkındalık alt boyutunun 
üstbilişsel bilgi puanlarındaki varyansın %23.4’ünü, üstbilişsel 
düzenleme puanlarındaki varyansın ise %15.3’ünü açıkladığını 
ortaya koymuştur. 

Yukarıda da belirtildiği üzere, akademik erteleme eğilimi, 
akademik başarı, çeşitli kişilik özellikleri ve ruhsal durumlarla 
ilişkilidir. Ayrıca, bilinçli farkındalığın artmasının sınıf yönetimi 
becerilerinin kalitesini yükseltmesi ve üstbilişsel farkındalığın 
olumlu problem çözme ve olayların sonucunun kişinin kendi 
çabasına bağlı olarak değiştiği inancı ile alakalı olması, bu 
değişkenlerin öğretmen adaylarında incelenmesinin gereğini 

ve bu anlayış bilgiyi oluşturmada öğrencinin etkin katılımı için 
öz-düzenleme ve eleştirel düşünme becerilerini vurgulamakta-
dır. Zimmerman’a (1986) göre, öz-düzenleme becerisine sahip 
öğrenciler, kendi öğrenme süreçlerinde üstbilişsel ve davranış-
sal olarak aktif bir rol almaktadırlar. Zaten, öz-düzenleme bece-
risi de farkındalık, planlama ve değerlendirme gibi üstbilişsel 
süreçlerin kullanılmasını gerektirmektedir (Murphy 2008). Bir 
diğer önemli eğitimsel kavram olan eleştirel düşünme de üstbi-
lişsel farkındalıkla bağlantılıdır. Kuhn (1999) eleştirel düşünme-
nin ne olduğuna dair farklı tanımların ortak noktasının kişinin 
kendi düşüncelerinin farkındalığı olduğunu belirtmektedir. 
Flavel’e (1979) ve Martinez’e (2006) göre de, üstbilişsel farkın-
dalık eleştirel düşünceyi de içeren daha kapsamlı bir kavramdır. 
Üstbilişsel farkındalıkla ilgili bir diğer önemli nokta kişilerin 
öğrenme süreçlerini doğrudan geliştirecek şekilde planlama 
ve izleme becerilerine olanak vermesidir (Schraw,1998). Üst-
bilişsel farkındalık öğrencilere belirli bir problem bağlamında 
öğretilen belirli bir stratejiyi hatırlayıp bu stratejiyi benzer ama 
yeni bir bağlamda kullanmasına olanak sağlar (Kuhn ve Dean, 
2004). Araştırma bulguları da bu görüşü desteklemekte ve 
üstbilişsel farkındalığı yüksek olan öğrencilerin daha stratejik 
düşündüklerini ve daha başarılı olduklarını göstermektedir 
(Schraw,1998). 

Üst bilişsel farkındalık akademik başarıyla da bağlantılıdır ve bu 
farkındalık arttıkça akademik başarı da artmaktadır. Young ve 
Fry (2008) üstbilişsel farkındalığın hem dönem sonu ders notla-
rı hem de genel not ortalaması ile ilişkili olduğunu belirtmişler-
dir. Sawhney ve Bansal (2015) lisans öğrencilerinde üstbilişsel 
farkındalık ve akademik başarı arasında anlamlı ve pozitif ilişki-
ler bulmuşlardır. Kışkır (2011) ilköğretim bölümünde öğrenim 
gören öğretmen adaylarının üstbilişsel farkındalık düzeyleri ile 
problem çözme becerileri düzeyleri arasında anlamlı ilişkiler 
olduğunu saptamıştır. Bakioğlu ve ark. (2015) fen bilgisi öğret-
menliği ve sınıf öğretmenliği öğrencilerinin katıldığı çalışmada 
üstbilişsel farkındalık arttıkça teknolojiye yönelik olumlu tutum 
ve problem çözme becerilerinin arttığını saptamışlardır. 

Üstbilişsel farkındalık cinsiyet değişkenine göre değerlendiril-
diğinde anlamlı farklılıklar bulunmamıştır. Özsoy ve Günindi 
(2011) okul öncesi öğretmenliği öğrencilerinde, Kışkır (2011) 
ilköğretim bölümü öğretmen adaylarında, Bakioğlu ve ark. 
(2015) fen bilgisi ve sınıf öğretmenliği öğrencilerinde ve Sawh-
ney ve Bansal da (2015) farklı alanlarda eğitim gören üniversite 
öğrencilerinde üstbilişsel farkındalık puanlarının cinsiyete göre 
anlamlı bir farklılık göstermediğini belirtmişlerdir.

Üstbilişsel farkındalığın okul öncesi öğretmen adaylarında 
incelendiği araştırmalarda ise şu bulgulara ulaşılmıştır: Okul 
öncesi öğretmen adaylarının toplam üstbilişsel farkındalıkları 
arttıkça içsel denetim odağı eğilimleri de (olayların sonuçlarının 
kişinin kendi çabasına bağlı olduğuna dair inançları) artmakta-
dır (Bedel, 2012). Üstbilişsel farkındalık düzeyi yüksek olan okul 
öncesi öğretmen adayları, düşük olanlara kıyasla daha olumlu 
problem çözme yaklaşımları sergilemektedirler (Gürşimsek, 
Çetingöz, & Yoleri, 2009). Okul öncesi öğretmen adaylarının 
toplam üstbilişsel farkındalık, üstbilişsel bilgi ve üstbilişsel 
düzenleme puanları, biyoloji öğretmen adaylarının aynı boyut-
lardaki puanlarından anlamlı düzeyde daha düşüktür (Bedel & 
Çakır, 2013).
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cek şekilde puanlanmaktadır. 12 olumsuz yedi olumlu madde 
içeren ölçekten alınabilecek en yüksek puan 95, en düşük 
puan 19'dur. Ölçekten alınan yüksek puanlar bireyin erteleme 
özelliğinin artışına işaret etmektedir. Ölçek tek boyutlu olarak 
kullanılmaktadır. Akademik erteleme ölçeğinin Cronbach alfa 
güvenirlik katsayısı 0.92 olarak bulunmuştur. Mevcut çalışma 
için ise ölçeğin Cronbach alfa güvenirlik katsayısı 0.89 olarak 
hesaplanmıştır.

Bilinçli Farkındalık Ölçeği: Orjinali Brown ve Ryan (2003)tara-
fında geliştirilen ölçeğin Türkçe uyarlama çalışması Özyeşil 
ve ark. (2011) tarafından yapılmıştır. Altılı Likert tipi ölçek 15 
maddeden oluşmakta ve tek boyutlu olarak kullanılmaktadır. 
Ters puanlama işleminden sonra artan puanlar yüksek düzeyde 
bilinçli farkındalığa işaret etmektedir. Ölçeğin Cronbach alfa iç 
tutarlılık katsayısı 0.80 olarak hesaplanmıştır. Mevcut çalışma 
için ise ölçeğin Cronbach alfa güvenirlik katsayısı 0.83 olarak 
bulunmuştur.

Üstbilişsel Farkındalık Ölçeği: Schraw ve Dennison (1994) 
tarafından geliştirilmiş olan ölçeğin Türkçeye uyarlaması Akın, 
Abacı ve Çetin (2007) tarafından gerçekleştirilmiştir. Beşli Likert 
tipindeki ve 52 maddeden oluşmakta olan ölçek iki adet alt 
ölçek ve onların bileşenlerini kapsamaktadır. İlk boyut olan 
üstbilişsel bilgi, açıklayıcı bilgi, prosedürel bilgi, durumsal bilgi 
bileşenlerinden ve ikinci boyut olan üstbilişsel düzenleme, 
planlama, izleme, değerlendirme, hata ayıklama, bilgi yönetme 
bileşenlerinden oluşmaktadır. Ölçeğin Türkçe versiyonunda 
Cronbach alfa katsayısı tüm ölçek için 0.95 olarak rapor edil-
miştir. Bu katsayı alt ölçekler için 0.66 ve 0.87 arasında değiş-
mektedir. Test-tekrar-test güvenirliği ise ölçeğin tamamı için 
0.95 olarak saptanmıştır. Alt ölçeklerin güvenirlik katsayıları 
0.93 ve 0.98 arasında değişmektedir. Ölçekten alınabilecek en 
düşük puan 52 ve en yüksek puan 260’tır. Yükselen puanlar 
üstbilişsel farkındalıkta artışa işaret etmektedir (Akın, Abacı, 
& Çetin, 2007). Mevcut çalışma için ise ölçeğin Cronbach alfa 
güvenirlik katsayısı 0.93 olarak saptanmıştır.

Verilerin Toplanması 

Araştırma verileri 2015-2016 güz yarıyılında öğrenim görmekte 
olan birinci sınıf öğrencilerinden dört ayrı sınıfta toplanmıştır. 
Verilerin toplanması normal ders saatleri süresince gerçekleş-
tirilmiştir. Ölçekler farklı sıralarda dizilmiş olarak öğrencilere 
dağıtılmıştır. Ölçeklerin doldurulması yaklaşık olarak 40 dakika 
sürmüştür.

Verilerin Analizi

Ölçeklerin uygulanmasıyla elde edilen veriler SPSS (V21.0) 
kullanılarak analiz edilmiştir. Akademik erteleme, bilinçli farkın-
dalık ve üstbilişsel farkındalık arasındaki ilişkilerin saptanması 
için Pearson korelasyon katsayıları hesaplanmıştır. Daha sonra, 
bilinçli farkındalık ve üstbilişsel farkındalığın iki alt boyutu olan 
üstbilişsel bilgi ve üstbilişsel düzenleme değişkenlerinin akade-
mik erteleme eğilimlerini ne derece yordadığını belirlemek için 
çoklu regresyon analizi ve adı geçen değişkenlerin akademik 
erteleme puanları üzerindeki bireysel etkilerinin saptanması 
için adımsal regresyon analizi kullanılmıştır.

açıkça ortaya koymaktadır. Özellikle de, öğretmeni model alma 
ve ondan gözlem yoluyla öğrenmenin diğer gelişim dönemleri-
ne göre çok daha fazla görüldüğü erken çocukluk dönemindeki 
öğrencilere eğitim verecek olan okul öncesi öğretmen adayla-
rında bu tür konularda yapılacak araştırmalar ilave bir öneme 
sahiptir.

Bu çalışmada örneklem grubu olarak birinci sınıftaki öğretmen 
adayları seçilmiştir. Üniversite eğitiminde ilk yıl, yetişkinlik 
dönemine geçiş ve üniversiteye uyum süreci gerektirmesinden 
dolayı çeşitli duyguların ön plana çıktığı bir süreç olmaktadır 
(Cacciattolo & Gilmore, 2016). Öğretmen eğitimi açısından 
bakıldığında da, fakültedeki ilk yıl sadece kişisel bir “üniversite 
öğrencisi” kimliği geliştirmek değil, öğretmen olmaya dair de 
profesyonel bir kimlik oluşturulması açısından büyük bir önem 
taşımaktadır (Turbill & Kervin, 2007).

Mevcut araştırmada, birinci sınıf okul öncesi öğretmen adayla-
rının akademik erteleme eğilimleri ile bilinçli farkındalık, toplam 
üstbilişsel farkındalık ve onun alt boyutları olan üstbilişsel bilgi 
ve üstbilişsel düzenlenme arasındaki ilişkiler incelenecektir ve 
aşağıdaki araştırma sorularının yanıtları aranacaktır: 

1. Okul öncesi öğretmen adaylarında, akademik erteleme ile 
bilinçli farkındalık arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 
ilişki var mıdır?

2. Okul öncesi öğretmen adaylarında, akademik erteleme ile 
üstbilişsel farkındalık arasında istatiksel olarak anlamlı bir 
ilişki var mıdır?

3. Okul öncesi öğretmen adaylarında, bilinçli farkındalık ile 
üstbilişsel farkındalık ve onun alt boyutları olan üstbilişsel 
bilgi ve üstbilişsel düzenleme arasında istatistiksel olarak 
anlamlı ilişkiler var mıdır?

4. Okul öncesi öğretmen adaylarında, bilinçli farkındalık ve 
üstbilişsel farkındalığın alt boyutları olan üstbilişsel bilgi 
ve üstbilişsel düzenleme, akademik erteleme puanlarını 
anlamlı düzeyde yordamakta mıdır?

YÖNTEM

Araştırmanın Modeli

Bu araştırmada tarama modellerinden ilişkisel tarama modeli 
kullanılmıştır. Araştırmada, ilişkisi incelenen değişkenler aka-
demik erteleme, bilinçli farkındalık ve üstbilişsel farkındalıktır. 

Çalışma Grubu

Araştırmanın örneklemini bir devlet üniversitesinde, okul önce-
si eğitimi anabilim dalında öğrenim görmekte olan 145 birinci 
sınıf öğrencisi oluşturmuştur. Yaşları 18 ile 29 arasında değişen 
katılımcıların 111’i (%76) kız, 14’ü (%10) erkektir ve 20 (%14) 
öğrenci ise cinsiyetlerini belirtmemiştir.

Veri Toplama Araçları

Akademik Erteleme Ölçeği: 19 maddeden oluşan "Akademik 
Erteleme Ölçeği" Çakıcı (2003) tarafından geliştirilmiştir. Beşli 
Likert tipi ölçekteki maddeler "beni hiç yansıtmıyor" seçeneği 
için 1, "beni tamamen yansıtıyor" seçeneği için 5 puan verile-
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p<.05) arasında pozitif yönde zayıf ilişkiler, bilinçli farkındalık 
ve üstbilişsel bilgi alt boyutu (r=0.32, p<.01) arasında anlamlı, 
pozitif ve orta düzeyde bir ilişki saptanmıştır. 

bilinçli Farkındalık ve Alt boyutlarıyla birlikte Üstbilişsel 
Farkındalığın Akademik Erteleme Üzerindeki Etkisi 

Bu kısımda dördüncü araştırma sorusunun yanıtına yer veril-
miştir. Akademik erteleme değişkeninin, bilinçli farkındalık, 
üstbilişsel bilgi ve üstbilişsel düzenleme tarafından ne ölçüde 
yordandığını saptamak için çoklu doğrusal regresyon analizi 
yapılmıştır. Regresyon analizi için örneklem sayısının yeterliliği, 
değişkenler arası çoklu bağlantı probleminin olup olmadığı, 
normallik varsayımı ve doğrusallık varsayımları incelenmiş ve 
bu varsayımların ihlal edilmediği saptanmıştır. Çoklu doğrusal 
regresyon analizi yapılırken, bağımsız değişkenlerin herhangi 
birinin modele etkisinin daha fazla ya da az olacağı hakkında 
bir tahminde bulunulmadığından “Enter” yöntemi tercih 
edilmiştir. Tablo 2 incelendiğinde, bilinçli farkındalık ve üstbi-
lişsel düzenleme puanlarının bağımlı değişken olan akademik 
erteleme puanlarını anlamlı düzeyde yordadığı görülmektedir 
[(F(3-78) = 15.228, p< .001)]. Buna göre, bağımsız değişkenler 
olan bilinçli farkındalık ve üstbilişsel düzenleme, ortak olarak 
öğrencilerin akademik erteleme eğilimlerinin %37’sini açıkla-
maktadır. Üstbilişsel bilgi değişkeninin ise akademik erteleme 
puanlarını anlamlı düzeyde yordamadığı görülmüştür.

Bilinçli farkındalık ve üstbilişsel düzenlemenin akademik erte-
leme eğilimini bireysel olarak yordama güçlerinin belirlenmesi 
için adımsal regresyon analizi kullanılmıştır. Bu analize dair 
sonuçlara Tablo 3’te yer verilmiştir.

Adımsal regresyon analizinin birinci adımında işleme giren 
üstbilişsel düzenleme değişkeni tek başına toplam varyansın 
% 23’ünü açıklamaktadır [F(1-83)=25.398, p<.001)]. Analizin 
ikinci adımında, modele bilinçli farkındalık değişkeni eklenmiş-
tir. Üstbilişsel düzenleme ve bilinçli farkındalık puanları birlikte 
toplam varyansın %37’sini açıklamaktadır [F(2-82)=24.130, 
p<.001]. Buna bağlı olarak, bilinçli farkındalık değişkeninin var-

bULGULAR
Bu bölümde, sırasıyla, katılımcılarından elde edilen verilerin 
ortalama ve standart sapma değerlerine ve değişkenler arası 
korelasyon katsayılarına, akademik ertelemenin bağımlı değiş-
ken, bilinçli farkındalık, üstbilişsel düzenleme ve üstbilişsel 
bilginin bağımsız değişkenler olarak ele alındığı çoklu doğrusal 
regresyon analizi sonuçlarına ve akademik ertelemenin bağımlı 
değişken, bilinçli farkındalık ve üstbilişsel düzenleme bağımsız 
değişkenler olarak ele alındığı adımsal regresyon analizi sonuç-
larına yer verilmiştir.

Akademik Erteleme, bilinçli Farkındalık ve Üstbilişsel 
Farkındalık Arasındaki İlişkiler

Bu kısımda, ilk üç araştırma sorusunun yanıtını vermek üzere, 
akademik erteleme, bilinçli farkındalık ve üstbilişsel farkındalı-
ğa dair korelasyonlara yer verilmiştir. Tablo 1’de akademik erte-
leme, bilinçli farkındalık, toplam üst bilişsel farkındalık ve onun 
iki alt boyutu olan üstbilişsel bilgi ve üstbilişsel düzenlemeye 
ait ortalama, standart sapma, çarpıklık, basıklık ve korelasyon 
değerleri sunulmaktadır.

Verilerin normalliği, histogram grafiği ile çarpıklık (“skewness”) 
ve basıklık (“kurtosis”) değerleri kullanılarak incelenmiştir. 
George ve Mallery’e (2013) göre, +1 ve -1 arasında yer alan çar-
pıklık ve basıklık değerleri “ideal” olarak, +2 ve -2 arasında yer 
alan çarpıklık ve basıklık değerleri ise “kabul edilebilir” olarak 
nitelendirilmiştir. Bu çalışmanın değişkenlerine ait çarpıklık ve 
normallik değerleri de dağılımın normalliğine işaret etmekte-
dir. Cohen (1988), korelasyon katsayılarının yorumlanmasında, 
0.10 ile 0.30 arası değerleri “düşük”, 0.30 ile 0.50 arası değerle-
ri “orta” ve 0.50’den büyük olanları “güçlü” olarak belirlemiştir. 
Akademik erteleme ile bilinçli farkındalık (r=-0.47, p<.01), top-
lam üstbilişsel farkındalık (r=-0.40, p<.01), üstbilişsel bilgi (r=-
0.33, p<.01) ve üstbilişsel düzenleme (r=-0.44, p<.01) arasında 
anlamlı, negatif ve orta düzeyde ilişkiler bulunmuştur. Bunlara 
ek olarak, bilinçli farkındalık ile toplam üstbilişsel farkındalık 
(r=0.23, p<.05) ve üstbilişsel düzenleme alt boyutu (r=0.21, 

Tablo 1: Değişkenler İçin Ortalama, Standart Sapma ve Korelasyon Değerleri

Değişkenler  X  Ss  Çarpıklık basıklık  2  3  4  5
1. Akademik erteleme 54.56 14.65  0.34 -0.46 -0.47** -0.40** -0.33** -0.44**
2. Bilinçli farkındalık 63.20 13.05  -0.65  0.86 0.23* 0.32** 0.21*
3. Toplam üstbilişsel farkındalık 193.28 28.15  -0.17  0.39 0.89** 0.98**
4. Üstbilişsel bilgi 65.50 10.85  -0.21  0.9 0.77**
5. Üstbilişsel düzenleme 128.23 19.14  -0.10  0.15     

*p<.05, **p<.01.

Tablo 2: Akademik Erteleme Puanlarının Yordandığı Regresyon Analizi Sonuçları

bağımsız Değişkenler  b SE b  β  t  p
Bilinçli farkındalık -0.438 0.106 -0.390 -4.140 .000
Üstbilişsel bilgi 0.319 0.190 0.236 1.681 .097
Üstbilişsel düzenleme -0.451 0.104 -0.589 -4.314 .000

R=.608, R²=.369, F(3-78) = 15.228, p< .001.
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bilinçli farkındalıktan daha büyük bir etkiye sahip olduğunu 
göstermektedir.

Ertelemenin yaygınlığı ve olumsuz sonuçları dikkate alındı-
ğında öğretmenlerin bu durumu azaltacak ve öğrencilerin 
öz-düzenleme becerilerini geliştirecek desteklere gereksinim-
leri vardır. Bazı müdahale tekniklerinin akademik erteleme 
eğilimlerini azaltmada etkili olduğu belirtilmiştir. Örnek olarak, 
Toker ve Avcı (2015) eğitim fakültesi öğrencileriyle yaptıkları 
çalışmada, bilişsel-davranışsal yaklaşım temelli beceri eğitimi 
sonrasında akademik erteleme puanlarının düştüğünü bulmuş-
lardır. 

Araştırma sonuçları, benzer bir şekilde, bilinçli farkındalığın 
geliştirilebilir olduğuna işaret etmektedir. Short ve ark., (2015) 
lisansüstü öğrencilerle yaptıkları çalışmada arka arkaya verilen 
dört günlük eğitimin bilinçli farkındalık becerilerini arttırdığını 
bulmuşlardır. Zeidan ve ark., (2010) ile Singh ve ark., (2013) ise 
müdahale programlarının bilinçli farkındalık düzeylerine olan 
olumlu etkilerini belirtmişlerdir. Üstbilişsel farkındalığın artırıl-
masına yönelik uygulamaların nasıl şekillendirilmesi gerektiği 
konusunda Schraw (1988) birtakım önerilerde bulunmuştur. 
Buna göre, ilk olarak, üstbiliş kavramının ne olduğu ve bu 
kavramın biliş kavramından nasıl ayrıldığı bilgisinin öğrencilere 
kazandırılması gerekmektedir. Daha sonra, öğrencilere kendi 
öğrenme yaşantılarını planlama, izleme ve değerlendirme ola-
nağı tanımak üzere, stratejilerin ve bunların kullanımının öğre-
tilmesine geçilir. Bu kazanımlara ulaşmak için, model olmanın, 
yansıtmanın ve grup etkinliklerinin yer aldığı, karşılıklı iletişime 
dayanan öğretim yöntemleri kullanılmalıdır. Pennequin ve ark., 
(2010) bu önerilere dayalı olarak geliştirdikleri bir üstbiliş artır-
ma programının etkililiğini ilköğretim öğrencilerinde incelemiş-
lerdir. Sonuçta, deney grubunda yer alan öğrencilerin üstbiliş 
puanlarında istatistiksel olarak anlamlı bir artış saptamışlardır. 
Ülkemizde de, Gönüllü ve Artar (2014) tarafından tıp fakültesi 
öğrencilerinde üstbilişsel farkındalığı artırmaya yönelik olarak 
kullanılan bir eğitim programının, deney grubundaki katılımcı-
ların üstbilişsel farkındalık puanlarını istatistiksel olarak anlamlı 
bir düzeyde artırdığı bulunmuştur. Ancak hem üstbilişsel far-
kındalığı artırmaya yönelik programların oluşturulması hem 
de bunların etkililiğinin test edilmesi konusunda daha fazla 
araştırmaya gereksinim duyulmaktadır.

Öğrenme süreçleri üzerinde yansıtma yapmayı ve üstbilişsel 
stratejilerin kullanımını teşvik eden öğretim uygulamaları da 
üstbilişsel farkındalık gelişimi için önemlidir. Schraw’a (1998) 
göre eğitim ortamlarında, öğretmen ve diğer öğrencilerin 
hem bilişsel hem de üstbilişsel beceriler konusunda modellik 

yansın % 13.6’lık bir kısmını açıkladığı ifade edilebilir. R² ve beta 
değerleri ele alındığında, okul öncesi öğretmen adaylarının 
akademik erteleme puanlarının birinci sırada üstbilişsel düzen-
leme ve ikinci sırada da bilinçli farkındalık değişkenleri tarafın-
dan istatistiksel olarak anlamlı ölçüde yordadığı görülmektedir. 

TARTIŞMA ve SONUÇ

Araştırma bulguları akademik erteleme eğiliminin araştırmada 
yer alan diğer tüm değişkenler ile istatistiksel olarak anlamlı 
ilişkilere sahip olduğunu göstermiştir. Buna göre, akademik 
erteleme, bilinçli farkındalık, toplam üstbilişsel farkındalık, üst-
bilişsel bilgi ve üstbilişsel düzenleme ile negatif ve orta düzeyde 
korelasyonlara sahiptir. Başka bir ifadeyle, bilinçli farkındalık ve 
üstbilişsel farkındalık ve onun alt boyutlarına ait puanlar art-
tıkça akademik erteleme eğilimi puanları düşmektedir. Mevcut 
çalışmada, akademik erteleme puanları ile toplam üstbilişsel 
farkındalık, üstbilişsel bilgi ve üstbilişsel düzenleme arasında 
bulunan korelasyon katsayıları (sırasıyla, r=-0.40, r=-0.33, 
r=-0.44, p<.01), Wong’un (2012) aynı değişkenler için saptamış 
olduğu bulgulara paralellik göstermektedir (r=-0.44, r=-0.40, 
r=-0.33, p<.01). Her iki çalışma da akademik erteleme puanları 
arttıkça, üstbilişsel farkındalık ve onun alt boyutları arasında 
düşüş olduğuna işaret etmektedir. Akademik erteleme ve 
bilinçli farkındalık arasında oldukça yüksek bir ilişki saptanmış-
tır (r=-0.47, p<.01). Sirois ve Tosti (2012) tarafından yapılan bir 
araştırmada da benzer bir şekilde, erteleme eğilimi ve bilinçli 
farkındalık arasında bağlantı bulunmuştur (r=-0.35, p<.01). 
Mevcut çalışmanın bir diğer değişkeni olan bilinçli farkındalık 
ile toplam üstbilişsel farkındalık ve üstbilişsel düzenleme alt 
boyutu (r=0.21, p<.05) arasında anlamlı, pozitif yönde ve zayıf 
ilişkiler, üstbilişsel bilgi alt boyutu ile de arasında anlamlı, 
pozitif ve orta düzeyde bağlantılar tespit edilmiştir. Buna göre, 
bilinçli farkındalık puanları yükseldikçe, üstbilişsel farkındalık 
ve alt boyutlarından alınan puanlar da artmaktadır.

Bu çalışmada yanıtı aranan bir diğer soru, bilinçli farkındalık, 
üstbilişsel bilgi ve üstbilişsel düzenleme değişkenlerinin 
akademik erteleme eğilimini ne derece yordadığıdır. Bulgular 
bağımsız değişkenlerden üstbilişsel düzenlemenin ve bilinçli 
farkındalığın bir arada öğrencilerin akademik erteleme eğilim-
lerinin %37’sini açıklamakta olduğu ve üstbilişsel bilgi değişke-
ninin ise anlamlı düzeyde bir katkıda bulunmadığı yönündedir. 
Bilinçli farkındalık ve üstbilişsel düzenlemenin akademik erte-
leme puanları üzerindeki yordama güçlerini belirlemek ama-
cıyla yapılan adımsal regresyon analizinin sonuçları, üstbilişsel 
düzenleme değişkeninin tek başına toplam varyansın % 23’ünü 
açıklamakta olduğunu ve akademik erteleme puanları üzerinde 

Tablo 3: Adımsal Regresyon Analizi Sonuçları

Model  b SE b  β  t  p  R  R²  F  P
1. (Sabit)
     Üstbilişsel düzenleme

102.308
 -.370

9.504
.073

 
-.484

10.765
-5.040

.000

.000 .484 .234 25.398 .000

2. (Sabit)
    Üstbilişsel düzenleme
    Bilinçli farkındalık

 121.836
 -.318
 -.418

9.832
.068
.099

-.415
-.375

12.392
-4.658
-4.212

.000

.000

.000
.609 .370 24.310 .000
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yapmaları, öğrencilerin başarı ya da başarısızlıkları üzerinde 
yansıtma yapmalarına yönelik düzenli imkânlar sunulması ve 
grup tartışmaları faydalı uygulamalardır.

Öğretmen adaylarının bilinçli farkındalık gelişimine dair 
eğitilmeleri ile zamanlarını daha iyi ve daha doğru değerlen-
dirmeleri, yaşam kalitelerinin yükselmesi ve bu gibi alanlarda 
kendileri beceri kazandıkça ileride öğrencileri için rol modeli 
olarak da etkililiklerinin artacağı öngörülebilir. Özellikle de okul 
öncesi eğitim sınıflarındaki öğrenme yaşantılarının öğretmenin 
kişilik özelliklerinden, tutum ve inançlarından büyük ölçüde 
etkilenmesinden (Hawkes, 1991; Vorkapić, 2012) hareketle, 
okul öncesi eğitim programlarında öğrenim görmekte olan 
öğretmen adaylarına farkındalık kazandırılması daha da önemli 
olacaktır.

Öğretmen yetiştirilmesi ve mesleki gelişim alanında çalışan bazı 
araştırmacılara göre, alan bilgisi, pedagojik bilgi ve gelişimsel 
bilgi gibi yeterlilik alanlarına ek olarak öğretmenlerin eğilim 
ve kişilikleri temelinde ele alınan yeni bir yeterlilik kategorisi 
eklenmiştir. Bu yeni yeterlik alanı, öğretmenlerin yargılayıcı 
olmaksızın yansıtma, esnek problem çözme yaklaşımları kul-
lanma, duyguların düzenlenmesi, sorunlar karşısında dirençli 
olmak ve empatik etkileşim gibi becerileri kapsamaktadır 
(Roeser et al., 2012). 

Ülkemizde eğitim fakültelerinin yeniden yapılandırılmasının 
gündemde olduğu bir dönemde, öğretmen yeterliliklerin yeni 
yapılan çalışmalar ışığında güncellenmesi ve öğretmen yetiş-
tirme programlarının bu yeterliliklerin her biri için öğretmen 
adaylarını hazırlaması önem kazanmaktadır.

Bu araştırmada akademik erteleme, bilinçli farkındalık ve üstbi-
lişsel farkındalık kişilerin kendi ifadesine dayanan derecelendir-
me ölçekleriyle değerlendirilmiştir. Gerçek performanslar ifade 
edilenden farklı olabilecektir. Konuyla ilgili bir başka endişe 
de Grossman ve Van Dam (2011) tarafından dile getirilmiştir. 
Yazarlara göre, bilinçli farkındalığı batılı bakış açısıyla ve ölçek 
bazında kavramsallaştırmaya çalışmak, kavramın doğmuş oldu-
ğu uzak doğu kültüründeki orijinal anlamını zedelemektedir.

Bundan sonra yapılacak araştırmalarda, sonuçların genelle-
nebilirliğini artırmak adına daha büyük ve cinsiyet açısından 
dengelenmiş bir örneklem grubu ile çalışılması önemlidir. Bu 
çalışmanın kısıtlılıklarından bir diğeri de, sadece birinci sınıf 
öğrencilerinin katılımcı olarak seçilmiş olmalarıdır. Dolayısıyla, 
dört yıllık süreç boyunca bu özelliklerin öğretmen adaylarında 
nasıl değiştiğini gösterecek boylamsal desenler kullanılması 
alandaki bilgi birikimine katkı sağlayacaktır. Bunlara ek olarak, 
özyeterlik gibi konuyla ilgili olabilecek diğer değişkenlerin de 
içerildiği yapısal eşitlik modellemelerinin kullanılması ve nitel 
araştırma yöntemlerinden de yararlanılması, hem bireysel 
olarak değişkenlerin hem de aralarındaki ilişkilerin daha iyi 
anlaşılmasında faydalı olacaktır.
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