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ÖZET 

Necmettin Erbakan Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Temel Eğitim Anabilim Dalı 

Okul Öncesi Eğitimi Bilim Dalı 

Yüksek Lisans Tezi 

 

OKUL ÖNCESİ DÖNEM ÇOCUKLARININ YÜRÜTÜCÜ İŞLEV BECERİLERİ İLE 

BAĞIMSIZ ÖĞRENME DAVRANIŞLARI VE ÖĞRENME STİLLERİ ARASINDAKİ 

İLİŞKİNİN İNCELENMESİ 

 

Sare Nur KAYA 

Bu araştırmanın amacı okul öncesi dönem çocuklarının yürütücü işlev becerileri ile bağımsız 

öğrenme davranışları ve öğrenme stilleri arasındaki ilişkiyi incelemektedir. Bu amaç doğrultusunda 

çalışmada genel tarama modeli olan ilişkisel tarama modeli kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma 

grubunu 2023-2024 eğitim-öğretim yılında Konya il merkezinde MEB'e bağlı resmi okul öncesi 

eğitim kurumlarına devam eden 36-72 aylık 342 çocuk oluşturmuştur. Çalışmada veri toplama aracı 

olarak; yürütücü işlev becerilerini ölçmek için Arslan Çiftçi, Uyanık ve Acar (2020) tarafından 

geçerlik ve güvenirlik çalışması yapılan “Çocukluk Dönemi Yürütücü İşlevler Envanteri”, bağımsız 

öğrenme davranışlarını ölçmek için Saraç, Karakelle,Whitebread  (2019) tarafından geçerlik ve 

güvenirlik çalışması yapılan “Okul Öncesi Çocuklar için Bağımsız Öğrenme Davranışları Ölçeği 3-

5 (BÖD 3-5)” ve öğrenme stillerini belirlemek için Uyanik Balat,Bilgin, Adak Özdemir (2012) 

tarafından geliştirilen “5-6 yaş Çocukları için Öğrenme Stilleri Ölçeği” kullanılmıştır. Veri 

analizinde öncelikle ilgili il Milli Eğitim Müdürlüğü’nden gerekli izinler alınmıştır. Ölçekler her bir 

çocuğun öğretmeni tarafından öğretmenin sınıf içi gözlemleri doğrultusunda doldurulmuştur. 

Verilerin analizinde SPSS 29.0 paket programı kullanılmıştır. Veriler analiz edilmeden önce 

Normallik testi yapılmış, basıklık ve çarpıklık katsayıları hesaplanmıştır. Yürütücü işlev becerileri, 

bağımsız öğrenme davranışları ve öğrenme stilleri arasındaki ilişkiyi incelemek için Pearson 

momentler çarpımı korelasyonu yapılmıştır. Bağımsız değişkenin bağımlı değişken üzerindeki etkisi, 

çoklu doğrusal regresyon analizi yapılarak incelenmiştir. Cinsiyet değişkeninin yürütücü işlev 

becerileri, bağımsız öğrenme davranışları ve öğrenme stilleri üzerindeki etkisinin incelenmesi için t 

testi yapılmıştır. Çalışma sonucunda yürütücü işlev becerileri ile bağımsız öğrenme davranışları ve 

öğrenme stilleri arasında anlamlı bir ilişki görülmüştür. Okul öncesi donem çocuklarının bağımsız 

öğrenme davranışlarına ait puan ortalamalarında cinsiyete göre kız çocukları lehine anlamlı bir 

farklılık görülmüş benzer şekilde yürütücü işlev becerilerinde de kız çocukları lehine bir farklılık 

bulunmuştur. Öğrenme stillerinde ise görsel öğrenme ve işitsel öğrenme puan ortalamalarında 

cinsiyete göre anlamlı bir farklılık olduğu, kinestetik öğrenme alt boyutu puan ortalamalarında ise 

anlamlı bir farklılık olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Bağımsız öğrenme davranışı ve öğrenme stili 

yürütücü işlev becerisini anlamlı derecede yordamaktadır. 

 

Anahtar Kelimeler: Yürütücü İşlev, Bağımsız Öğrenme, Öğrenme Stilleri 
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ABSTRACT 

Necmettin Erbakan University, Graduate School of Educational Sciences 

Department of Basic Education 

Preschool Education Program 

Master Thesis 

  

INVESTİGATİON OF THE RELATİONSHİP BETWEEN EXECUTİVE FUNCTİON 

SKİLLS AND INDEPENDENT LEARNİNG BEHAVİORS AND LEARNİNG STYLES 

OF PRESCHOOL CHİLDREN 

 

Sare Nur KAYA 

 The aim of this research is to examine the relationship between executive function skills and independent 

learning behaviors and learning styles of preschool children. For this purpose, the relational survey model, which 

is a general survey model, was used in the study. The study group consisted of 342 children aged 36-72 months 

attending official preschool education institutions affiliated with the Ministry of National Education (MEB) in 

Konya city center during the 2023-2024 academic year. The data collection tools used in the study were the 

"Childhood Executive Functions Inventory" developed by Arslan Çiftçi, Uyanık ve Acar (2020) to measure 

executive function skills, the "Independent Learning Behaviors Scale for Preschool Children 3-5 (ILBS 3-5)" 

developed by Saraç, Karakelle,Whitebread  (2019) to measure independent learning behaviors, and the "Learning 

Styles Scale for 5-6 Year Old Children" developed by Uyanik Balat, Bilgin, and Adak Özdemir (2012) to 

determine learning styles. Prior to data collection, necessary permissions were obtained from the relevant 

Provincial Directorate of National Education. The scales were completed by each child's teacher based on the 

teacher's classroom observations. SPSS 29.0 software was used for data analysis. Before analyzing the data, 

normality tests were conducted, and kurtosis and skewness coefficients were calculated. Pearson product-moment 

correlation was used to examine the relationship between executive function skills, independent learning 

behaviors, and learning styles. The effect of the independent variable on the dependent variable was examined 

using multiple linear regression analysis. A t-test was conducted to examine the effect of the gender variable on 

executive function skills, independent learning behaviors, and learning styles. The study found a significant 

relationship between executive function skills and independent learning behaviors and learning styles. In the mean 

scores of independent learning behaviors among preschool children, a significant difference was observed in favor 

of girls, and similarly, a difference in favor of girls was found in executive function skills. In learning styles, a 

significant difference was found according to gender in the mean scores of visual learning and auditory learning, 

whereas there was no significant difference in the mean scores of the kinesthetic learning sub-dimension. 

Independent learning behavior and learning style were found to significantly predict executive function skills. 

Keywords: Executive Function, Independent Learning, Learning Styles 
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BÖLÜM 1 

1. GİRİŞ 

Okul öncesi, bireyin yaşamında fiziksel, sosyal, duygusal ve bilişsel gelişimin hızlı ve 

ileriki yılları için kritik öneme sahip olduğu bir dönemdir. Yine bu dönem yürütücü işlev 

becerilerinin en iyi ve hızlı geliştiği bir dönemdir (Diamond, 2013; Senn vd., 2010; Wiebe vd., 

2011). Bu durum, yürütücü işlevlerin erken çocukluk yıllarında geliştirilesinin özelikle önemli 

olduğunu ve bilişsel esneklik için gereken müdahalenin bu dönemde yapılması gerektiğini 

göstermektedir (Zelazo ve Carlson, 2012). Çocuklar düşünce, davranış ve duygularını bilişsel 

esneklikle birlikte organize ederek çok daha fazla öz-düzenlemeli davranış sergilerler(Garon 

vd., 2008). Aslında kişi doğduğu andan itibaren öz düzenleme yapmak için belirli bir 

motivasyon ve kapasiteye sahiptir (Bronson, 2000; Kopp, 1982).  

Öz düzenlemeli öğrenme diğer adı ile bağımsız öğrenme, genellikle ilköğretim ve 

sonrasındaki eğitim kademelerindeki öğrenciler üzerinde incelenmiş, okul öncesi yaş grupları 

üzerinde ise yıllarda araştırılmaya başlanmıştır. Bu konuda Whitebread ve meslektaşları 

İngiltere’de oldukça kapsamlı bir çalışma yapmışlardır (Saraç et vd., 2019). Okul öncesi dönem 

çocuklarının bağımsız öğrenme becerilerini inceledikleri “Cambridgeshire Bağımsız Öğrenme 

Projesi (CHILD)” kapsamında araştırmacılar, geliştirdikleri kodlama çerçevesi ile pek çok 

araştırmaya ışık tutmuşlardır (Whitebread vd., 2007, 2009). Bu sayede araştırmalar, okul öncesi 

dönem çocuklarının bağımsız öğrenme becerilerinin bilinenden çok daha fazla olduğunu 

göstermiştir. Bağımsız öğrenen bireyler, hedefleri doğrultusunda duygu davranış ve 

düşüncelerini kontrol ederek bilişsel süreçlerini yönetirler. Bu onların oldukça geniş bir strateji 

yelpazesine sahip oldukları anlamına gelmektedir (Wolters, 2003). 

Bireyin geliştirdiği stratejiler onun sahip olduğu öğrenme stilinden etkilenmektedir. 

Öğrenme stillerimiz doğuştan getirdiğimiz karakteristik özelliklerimizi yansıtmakta ve 

hayatımızın her alanında davranışlarımıza yön vermektedir. Bağımsız öğrenmenin de temel 

basamaklarındandır (Boydak, 2017). Bireysel farklılıklarımızdan ve kişisel tercihlerimizden 

doğan öğrenme stillerimiz bizim öğrenme sürecimizdeki seçimlerimizi de etkileyecektedir. 

1.1. Problem Durumu  

Bireye bilginin hazır bir şekilde sunulmasından daha çok onun bilgiyi 

yapılandırmasının, işlemesinin ve kendi öğrenmelerini düzenlemesinin beklenildiği yeni 

yüzyılda eğitim alanında yapılan çalışmalar da bu yönde hız kazanmıştır. Bireyin kendi 
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öğrenmesinin sorumluluğunu almasının oldukça önem kazandığı bu dönmede “yürütücü işlev” 

kavramı sıklıkla karşımıza çıkmaktadır. Yürütücü işlevler bireyi, uzun vadeli hedeflere 

yönlendiren, duygu, düşünce, davranış ve eylemleri kontrol eden üst düzey bilişsel süreçleri 

kapsamaktadır (Zelazo ve Carlson, 2012).Sadece akademik başarı için değil sosyal hayatta da 

başarılı ilişkiler kurabilmek için gerekli olan yürütücü işlevler, ancak 1990 yıllarının ortalarında 

çocuk gelişimi alanının inceleme konusu haline gelmiştir (Isquith vd., 2013). 

Yürütücü işlevler ile ilgili Miyake ve diğerlerinin (2000) ortaya koyduğu çok boyutlu 

teorik model, araştırmaları ciddi anlamda etkilemiş ve genel bir fikir birliği sağlamıştır.  Bu 

modelde yürütücü işlevler, birbiri ile sıkı bir ilişki içinde olan ketleyici kontrol, çalışan bellek 

ve bilişsel esneklik olarak üç temel bileşenden oluşmaktadır (Diamond, 2013). Ketleyici 

kontrol, hedefe ulaşmayı engelleyen, doğal bir şekilden ortaya çıkan davranış ve düşünceleri 

kontrol etme becerisini (McClelland vd., 2007);çalışan bellek, farklı bilgileri kısa süre boyunca 

akılda tutmayı ve eski bilgiyle yeni bilgi arasında ilişki kurmayı ifade ederken (Diamond, 2012; 

Neitzel, 2018); bilişsel esneklik ise değişen duruma uyum sağlamayı, olguları farklı bakış 

açıları ile değerlendirebilmeyi, farklı ortamlara adapte olabilmeyi ve soyut olarak 

düşünebilmeyi ifade etmektedir (Nguyen ve Duncan, 2019). 

Yürütücü işlevler ile oldukça yakın bir ilişkiye sahip, sık sık birbiri yerine de 

kullanıldığı görülen kavramlardan biri de “öz düzenleme becerisidir”. Her ne kadar aynı kavram 

gibi görünse de bazı farklılıklar vardır (Çiftçi, 2020). Yürütücü işlevlerden daha geniş bir 

kavram olan öz düzenleme genel anlamı ile, bireyin hayatta koyduğu hedeflere ulaşma yolunda 

duygu ve davranışlarını kontrol etmesidir (B. J. Zimmerman, 2000). Öz düzenleme becerisi 

bireyin toplumsal kurallara uyma, duygu ve davranışları kontrol etme ve dikkat sürecini 

kapsamaktadır. Erken yaşlarda kazanılan bu beceri kişinin olumlu sosyal ilişkiler geliştirmesi 

ve toplumsal hayata uyum sağlamasının yanı sıra öğrenme ve bilişsel becerilerini de 

desteklemektedir (Yıldız vd., 2014). 

Öz düzenleme becerisi sıklıkla bireyin duygu ve düşünceleriyle yakından ilgili gibi 

görünse de öğrenme gibi daha pek çok süreci de içinde barındırmaktadır. Bu noktada ortaya 

içinde bulunduğumuz yüzyılda önemi her geçen gün daha da artmakta olan öz düzenleyerek 

öğrenme diğer ismi ile bağımsız öğrenme kavramı karşımıza çıkmaktadır. İlk kez Schunk ve 

Zimmerman (1994) tarafından ortaya atılan bağımsız öğrenme, kişinin öğrenme sürecine aktif 

katılarak belirli hedefler koyması ve bu hedeflere uluşmak için motivasyon, duygu, düşünce ve 

davranışlarını kontrol ederek bilişsel süreçlerini düzenlemesidir (Saraç vd., 2019). Birey 
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öğrenmesini düzenlerken kendi öğrenme stiline uygun yöntem ve stratejileri seçerek ulaşmak 

istediği hedefe yönelir. Bu noktada öğrenme stilleri de önem kazanmaktadır.  

Öğrenme stili, bireyin bilgiyi işleme sürecinde kişisel olarak güçlü yönleri ve 

tercihleridir (Felder ve Silverman, 1988a). Bireyin çevreyi algılayışı ve nasıl bir etkileşim 

halinde olduğunu gösteren tepkileri ve duyuşsal, fizyolojik ve bilişsel yönelimleridir (Koç, 

2007). Öğrenme durumu söz konusu olduğunda her bir birey kendine has bir yaklaşımla 

öğrenmelerini gerçekleştirir. Bazı insan yaparak yaşayarak öğrenmeyi tercih ederken bazıları 

okuma ve dinleme ile, bazıları bireysel bazıları grupla öğrenmeyi tercih edebilmektedir. Kişi 

kendi öğrenme stilini farkına vardığında öğrenmelerini de bu doğrultuda düzenler.  

Yapılan bu araştırmada da bireyin hem sosyal hayattaki başarısı hem de okul 

hayatındaki başarısı için önemli olan yürütücü işlev becerisi, bağımsız öğrenme davranışları ve 

öğrenme stilleri arasındaki ilişki incelenmiştir.   

1.2. Araştırmanın Amacı 

Bu araştırmanın amacı; “Okul öncesi dönemde yürütücü işlev becerileri ile bağımsız 

öğrenme davranışları ve öğrenme stilleri puanları arasında ilişki var mıdır?” sorusuna cevap 

aramaktır. Bu genel amaca bağlı olarak aşağıda verilen alt amaçlara cevap aranmıştır. 

1.2.1. Araştırmanın alt amaçları 

1. Okul öncesi dönemi çocuklarının yürütücü işlev becerileri, bağımsız öğrenme 

davranışları ve öğrenme stilleri puanları arasında anlamlı bir ilişki var mıdır? 

2. Okul öncesi dönemi çocuklarının yürütücü işlev puan ortalamaları cinsiyet 

değişkenine göre anlamlı düzeyde farklılaşmakta mıdır? 

3. Okul öncesi dönemi çocuklarının bağımsız öğrenme puan ortalamaları cinsiyet 

değişkenine göre anlamlı düzeyde farklılaşmakta mıdır? 

4. Okul öncesi dönemi çocuklarının öğrenme stilleri puan ortalamaları cinsiyet 

değişkenine göre anlamlı düzeyde farklılaşmakta mıdır? 

5. Okul öncesi dönem çocuklarının bağımsız öğrenme davranışları ve öğrenme 

stilleri puanları yürütücü işlev becerileri puanlarını anlamlı düzeyde yordamakta 

mıdır? 

1.3. Araştırmanın Önemi 

Okul öncesi dönem, doğum ile başlayıp altı yaşına kadar devam eden, bireyin fiziksel, 

bilişsel, sosyal ve duygusal olarak gelişiminin oldukça hızlı olduğu ve bu gelişimin hayatının 
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ileriki yılları için kritik bir önemi olan, birçok temel becerilerin kazanıldığı bir dönemdir. Erken 

çocukluk döneminde edinilen beceriler, sosyal bir varlık olan insanın toplum içerisinde sağlıklı 

bir birey olarak var olabilmesi için önem arz etmektedir. Son yıllarda eğitim alanında yapılan 

düzenlemelerle bireysel farklıkları göz önüne alan yaklaşımlar kullanılarak, kendi kendine 

öğrenme becerisine sahip, bilgiyi arayan ve ona ulaşmak için gerekli stratejiler geliştiren aynı 

zamanda yaratıcı ve hızlı düşünebilen bireylerin yetiştirilmesi hedeflenmektedir. Çocukların 

öğrenmelerini, kendi oluşturdukları öğrenme stratejilerine göre gerçekleştirmeleri, onların 

karşılaştıkları problemleri de rahatlıkla üstesinden gelebilmesini sağlamaktadır (Çiltaş, 2011). 

Bu araştırma ile, okul öncesi eğitim alanında önemi her geçen gün daha da artan 

yürütücü işlev becerileri, bağımsız öğrenme ve öğrenme stilleri arasındaki ilişkiyi ortaya 

koyması açısından Türkiye’deki çalışmaların sınırlı olması nedeniyle, okul öncesi dönem 

çocuklarının yürütücü işlev becerileri ile bağımsız öğrenme ve öğrenme stilleri arasındaki 

ilişkiye dikkat çekerek ilgili alan yazına ve eğitimcilere katkı sağlayacağı düşünülmektedir. 

1.4. Sınırlılıklar 

Araştırmanın sınırlılıkları şu şekildedir: 

 Araştırma, 2023-2024 eğitim-öğretim yılındaki Konya ili merkez ilçelerindeki 

ilkokul bünyesinde yer alan anasınıfları ile bağımsız anaokullarında okul öncesi 

eğitime devam eden çocuklardan elde edilen veriler ile sınırlıdır. 

 Araştırma, normal gelişim gösteren çocuklarla sınırlıdır. 

 Araştırma verileri bu araştırmada kullanılan ölçeklerin ölçmüş olduğu sonuçlarla 

sınırlıdır. 

 

1.5. Tanımlar 

Yürütücü İşlevler: Yürütücü işlevler, bireyin davranışlarını planlayarak düzenlemesini 

ve organize etmesini amaçlayan üst bilişsel kontrol süreçleridir (Diamond ve Lee, 2011). 

Bağımsız Öğrenme: Bağımsız öğrenme, öğrenenlerin sistematik olarak hedeflere 

ulaşmaya yönelik bilişleri, duyguları ve davranışları kişisel olarak etkinleştirdiği ve sürdürdüğü 

süreçleri ifade eder (B. Zimmerman ve Schunk, 2011). 

Öğrenme Stili: Öğrenme stili, bilginin algılanarak işlenmesi sürecinde öğrenenin 

yaptığı tercihlerdir (D. A. Kolb, 1984). 
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BÖLÜM 2 

2. ALAN YAZIN  

Bu bölümde yürütücü işlev becerileri, bağımsız öğrenme becerileri ve öğrenme stilleri 

ile ilgili kuramsal çerçeveye yer verilmiştir. 

2.1.Yürütücü İşlevler 

Bireyin sosyal hayatında, iş hayatında, eğitim hayatında, bireysel ve kişiler arası 

ilişkilerinde başarılı olması; yaratıcılık, esneklik, öz kontrol ve disiplin gerektirmektedir. 

Bunların temelinde ise dürtüsel bir cevap yerine düşünülmüş zihinsel olarak fikirlerle oynanmış 

bir cevap ve odaklanmanın da dahil olduğu ‘yürütme işlevleri’ vardır (Diamond ve Lee, 2011). 

Yürütücü işlevler, bireyin davranışlarını planlayarak düzenlemesini ve organize etmesini 

amaçlayan üst bilişsel kontrol süreçleridir (Diamond ve Lee, 2011). Zelazo ve Carlson (2012) 

yürütücü işlevleri, bireyi uzun vadeli hedeflere yönlendiren, duygu, düşünce, davranış ve 

eylemleri kontrol eden üst düzey bilişsel süreçler olarak tanımlamıştır. Yürütücü işlevler; 

bireyin yaşamını düzenlemesinde gerekli olan akıl yürütme, planlama ve problem çözmeye 

yardımcı olan düşünme becerileridir (Blair, 2017). Sonuç olarak söyleyebiliriz ki yürütücü 

işlevler; kişinin eylemlerinde dürtüsellikten ziyade, planlı ve organize bir şekilde hedefe 

yönelmesini sağlayan bilişsel süreçleri kapsamaktadır. 

Yürütücü işlevler üzerine yapılan araştırmaların tarihsel köklerine bakıldığında frontal 

ön lob hasarı olan hastaların nöropsikolojik araştırmalarına dayandığı görülmektedir. Bu 

hastaların davranışlarının, kontrolünde ve düzenlenmesinde ciddi problemler gösterdikleri ve 

günlük yaşamlarında iyi işlev gösteremedikleri bilinmektedir (Miyake vd., 2000). Prefrontal 

korteks beyinde pek çok aktiviteyi organize eden bir yapıdır. Bu yapı yürütücü işlev becerilerini 

destekleyen, esnek ve değiştirilebilir bir sinirsel ağdır (Zelazo vd., 2017). Prefrontal korteks 

yürütücü işlevlerin yanı sıra akıl yürütme, kendini izleme, soyut düşünme, planlama gibi bilişsel 

işlevlerinde düzenlenmesiyle ilgilenmektedir (Bhatnagar, 2018). Yürütücü işlevlerin gelişimi 

profrontal korteks sisteminin gelişimi ile yakından ilgilidir. Aynı zamanda bu sinirsel yapıyı 

olgunlaştıran sosyal etkenler tarafından şekillenir (Diamond, 2013). 

Yürütücü işlevlerin nasıl işlediğine dair pek çok kuramsal model vardır. Bu modellerde 

genellikle frontal korteks işlevleri ile yürütücü işlevler aynı anlamda kullanılmıştır (Koechlin 

ve Summerfield, 2007). Bu kuramsal modeller şu şekildedir; 
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 Baddeley’in 3 Bileşenli Çalışma Belleği modeli (Baddelery’s the Multi-

Component Model) 

 Choen’in Bağlamsal Bilgi Teorisi (Cohen’s Contextual Information Theory) 

 Grafman’nın Yapılandırılmış Olay Kompleksi Teorisi (Grafman’s Structured 

Event Complex Theory) 

 Petrides’in ve Goldman-Rakic’in Çalışma Belleği Teorileri (Petrides’s and 

Goldman-Rakic’s Working Memory Theories) 

 Fuster’ın Frontal Lob Fonksiyonları Teorisi (Fuster’s Theory of Prefrontal Lobe 

Functions) 

 Norman ve Shallice’ın Denetleyici Dikkat Sistemi Teorisi (Norman’s and 

Shallice’s Supervisory Attentional System Theory) 

 Luria’nın Klasik Teorisi (Luria’s Classical Theory)  

Baddeley’in 3 Bileşenli Çalışma Belleği modeli (Baddelery’s the Multi-Component Model) 

Model iki yardımcı mekanizma ve bir yürütücü sistemden meydana gelen üç bileşenden 

oluşmaktadır (Baddeley, 1996). Bu yardımcı mekanizmalar fenolojik döngü ve görsel-uzaysal 

alandır. Fenolojik döngü sözel bilgileri kısa süreli olarak depolayan fenolojik depo ve bu 

bilgileri tekrar ederek kaydeden artikülatör yani iç ses döngüsünden meydana gelir. Özellikle 

sıralı bilgilerin depolanması için uygundur. Görsel-uzamsal alan ise her türlü görsel bilgiyi 

kaydeder. Bu iki mekanizmanın işleyişinden ise “merkezi yürütme” adı verilen mekanizma 

sorumludur (Baddeley, 1998).  Merkezi yürütme modelin temel yapı taşıdır. Dikkatin başlatılıp 

sürdürülmesi sırasında yardımcı mekanizmaların birbiriyle ve uzun süreli bellek ile ilişkisinin 

kontrolünü sağlar. Çalışan bellekteki bilgiyi düzenlenip strateji seçilmesinde rol oynar 

(Baddeley, 1986, 1996, 1998). 

 
Şekil 2.1. Baddeley’in 3 Bileşenli Çalışma Belleği modeli(Baddeley, 2000) 
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Şekil 2.1’de gösterildiği üzere fenolojik döngünün kısa süreli ve sınırlı bir depolama 

alanına sahip olması ve merkezi yöneticinin depolama özelliğinin olmaması nedeniyle modele 

“bölümsel/olaysal tampon” isimli yeni bir alt sistem dahil edilmiştir. Olaysal tamponun, çeşitli 

kaynaklardan gelen bilgileri entegre edebilen sınırlı kapasiteli geçici bir depolama sistemi 

olduğu düşünülmektedir (Baddeley, 2000).  

Choen’in Bağlamsal Bilgi Teorisi (Cohen’s C.ontextual Information Theory) 

Prefrontal korteks , çevresel duruma uygun davranışların sergilenmesi için gerekli olan 

uyumsal ve görevle ilgili işlevleri yerine getirir. Bu, prefrontal korteksin farklı görevlerde 

davranışsal ketleme ve hafıza gibi bilişsel işlevleri sağlaması anlamına gelir. Bu süreçte veya 

kortikal sistemde meydana gelen herhangi bir zarar, çeşitli yönetici işlev bozukluklarına yol 

açabilir (Cohen vd., 1990). 

Grafman’nın Yapılandırılmış Olay Kompleksi Teorisi (Grafman’s Structured Event 

Complex Theory) 

Grafman (2002), frontal lobların sadece bilgi depolamakla kalmayıp, aynı zamanda bu 

bilgiyi organize ederek ve sıralayarak karmaşık görevlerin yerine getirilmesinde nasıl 

kullanıldığını açıklar. Yapılandırılmış kompleksler, amaca yönelik ve belli bir sıra ile 

düzenlenmiş olaylardan oluşmaktadır (Akt.,Büyükkaymaz veYıldız Bıçakçı, 2021).  

Petrides’in ve Goldman-Rakic’in Çalışma Belleği Teorileri (Petrides’s and Goldman-

Rakic’s Working Memory Theories) 

Petrides (1998) göre çalışma belleği, frontal lobların ana işlevlerinden biridir. Bu teori, 

frontal loblarda bulunan mid-dorsolateral ve mid-ventromedial alanların yürütücü işlevlerin 

gerçekleştirilmesinde kritik rol oynadığını belirtir. Mid-dorsolateral alanlar, bilgiyi izleyebilme 

ve gerektiğinde değiştirebilme için hafızada tutarken Mid-ventromedial alanlar ise uyaranların 

seçimi ve karşılaştırılmasında görev alır. Bu, bireyin dikkatini doğru bilgilere yönlendirme ve 

bu bilgileri analiz etme yeteneğini destekler. Goldman-Rakic (1995), ise frontal loblardaki tüm 

yapıların her birinin farklı tip bilgiyi işleyerek, çalışma belleğine benzer bir göreve sahip 

olduğunu belirtmektedir (Akt.,Köylü, 2010). 

Fuster’ın Frontal Lob Fonksiyonları Teorisi (Fuster’s Theory of Prefrontal Lobe 

Functions) 

Fuster, prefrontal korteksin bir hedefe ulaşmak için davranışların ve bilişin “geçici 

olarak” ayrı yönlerinin entegrasyonundan sorumlu olduğunu düşünmektedir. Prefrontal 
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korteksin bu işlevi bazı subkortikal yapılarla iş birliğini gerektirmektedir. Fuster’a (1999) göre 

Prefrontal korteksin üç işlevi vardır. Bunlardan birincisi, kısa süreli motor hafızası veya gelecek 

eylem için hazırlık seti; ikincisi, eylemin dayanacağı duyusal bilginin saklanması için kısa 

süreli algısal hafıza (çalışma hafızası); ve üçüncüsü, engelleme ve müdahale kontrolüdür. Bu 

işlevler, yürütücü işlevlerin temelini oluşturmaktadır (Akt.,Kayhan, 2010; Leon-Carrion vd., 

2004). 

Norman ve Shallice’ın Denetleyici Dikkat Sistemi Teorisi (Norman’s and Shallice’s 

Supervisory Attentional System Theory) 

Denetleyici dikkat sistemi, bir etkinlik gerçekleştirilirken bir sonraki adımı planlamak, 

beklenmedik veya yeni uyaranlara uygun bir şekilde cevap verecek tepkilerin tahmin 

edilmesinden sorumludur. Uygun bir durumda seçilmek için hazırda bekleyen bir dizi 

potansiyel mekanizma vardır.  Buna “aktif şemalar” ismi verilmektedir. Ancak bazen tek bir 

durum için birden fazla şema devreye girebilmektedir. Bu gibi durumlarda başka bir temel 

mekanizma seçilen bir şemayı harekete geçirirken aynı zamanda daha az uygun olan şemaları 

da bastırır. Bu sürece “tartışma planlama” denir. Bu süreçte mevcut şemalar kullanılmaktadır. 

Fakat bazı durumlarda var olan bu şemalar özellikle yeni veya karmaşık görevleri yerine 

getirirken etkili kullanılamayabilir. Böyle bir durumda denetleyici dikkat sistemi devreye 

girmektedir. Sonuç olarak bilişsel süreçler otomatik ve kontrollü işlemler olarak iki şekilde 

incelenir (Norman ve Shallice, 2000). 

Luria’nın Klasik Teorisi (Luria’s Classical Theory) 

Luria (1966) beynin ön lobunu kasıtlılık, amaçlılık ve karmaşık karar alma ile ilişkili 

olduğu için “medeniyetin organı” olarak isimlendirmiştir. Klinik gözlemlerinden yola çıkarak 

üç bilişsel mekanizmayı içeren bir yürütücü işlev modeli geliştirmiştir. Bunlar: bir uyarılma 

bileşeni, bir duyusal bileşen ve bir çıktı planlama bileşenidir. Luria beyni 3 işlevsel birime 

ayırarak açıklamıştır. Bunlardan ilki beyin sapında bulunan korteksin uyarılmasını düzenleyip 

sürdürmekten sorumlu birimdir. İkinci birim bilginin kodlanması, işlenmesi ve depolanmasını 

sağlayan temporal, parietal ve oksipital lobları içerir. Üçüncü işlevsel birim ise beynin ön 

loblarındaki işlevleri programlama, düzenleme ve davranışı yönlendirmeyi içerir. Yürütücü 

işlev mekanizmaları bu birimde çalışmaktadır (Akt.,Harvey, 2011). 

2.1.1. Yürütücü işlev bileşenleri 

Karmaşık yapısı nedeniyle yürütücü işlevlere dair farklı bakış açıları ortaya 

koyulmuştur. Teorik modellere bakıldığında iki yaklaşım ortaya çıkmıştır. Bunlardan ilki 
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yürütücü işlevleri alt süreçleri olan üniter bir yapı olarak ele almaktadır (Baddeley, 1986; 

Munakata, 2001; Norman Donald A. ve Shallice, 1986; Zelazo ve Müller, 2002). Diğer teorik 

yaklaşım ise yürütücü işlevlerin farklı bileşenlerden oluştuğu ve bu bileşenlerinde gelişim 

zamanlarında değişiklikler olduğunu savunmaktadır (Carlson, 2005; Diamond, 2002). 

Miyake ve diğerleri (2000),  ise her iki yaklaşımı da benimseyen önemli bir araştırma 

yapmışlardır. Bu araştırmada, literatürde sıklıkla karşımıza çıkan; bilişsel esneklik (cognitive 

flexibility/shifting), ketleyici kontrol (inhibition, self-control) ve çalışan bellek (working 

memory) ismi verilen üç temel yürütücü işlev becerilerine odaklanılmıştır. Yetişkin bir 

örneklem üzerinde çalışılan bu araştırma sonucunda, yetişkinlerde varsayılan üç yürütücü 

işlevin (bilişsel esneklik, ketleyici kontrol, çalışan bellek) ayrılabilir bir yapıda olduğu fakat 

orta derecede ilişkili yapılar olduğu görülmüştür. Sonuç olarak yürütücü işlev bileşenlerinin 

hem birliği hem de çeşitliliği söz konusudur. 

Bazı araştırmacılar, yürütücü işlev bileşenlerini ayırmanın yanı sıra, yürütücü işlevlerin 

diğerlerine göre daha az ya da daha fazla duygusal tepki içeren "soğuk" ve "sıcak" bileşenlere 

bölünebileceğini öne sürmüştür (Hongwanishkul vd., 2005; Zelazo ve Müller, 2002). Sıcak 

yürütücü işlevler duygusal yönlerin gelişimi ile ilgiliyken soğuk yürütücü işlevler bilişsel 

yönlerin gelişimi ile ilgilidir. Soğuk bileşenler sözel akıl yürütmeyi, problem çözmeyi, 

planlamayı, sıralamayı, dikkati sürdürme yeteneğini, müdahaleye karşı direnci, geri bildirimden 

yararlanmayı, çalışma hafızasını, çoklu görevleri, bilişsel esnekliği ve yenilikle başa çıkma 

yeteneğini içerir. Sıcak bileşenler ise kişinin kendi sosyal davranışının düzenlenmesini ve 

duygusal, kişisel yorumlamayı barındıran bir karar almayı içerir (Zelazo ve Müller, 2002).  

Aşağıda üç temel yürütücü işlev bileşeni; çalışan bellek, ketleyici kontrol, bilişsel 

esneklik detaylı olarak ele alınmaktadır. 

Çalışan bellek 

Çalışan bellek, hedef göreve uygunluk açısından gelen bilgilerin izlenmesini ve 

kodlanmasını ve ardından eski, artık ilgili olmayan bilgilerin daha yeni, daha alakalı bilgilerle 

değiştirilmesi yoluyla kısa süreli bellekte tutulan öğelerin uygun şekilde revize edilmesini 

gerektirir(Morris ve Jones, 1990). Çalışan bellek bilişsel psikolojide anlamlı davranışların 

temeli olarak görülen en etkili yapılardan biridir (Coulacoglou ve Saklofske, 2017). 

Çalışan bellek, bilgiyi kısa süreli bellekte tutmayı ve bu bilgileri kullanmamızı sağlar 

(Booth vd., 2014). Birbirine çok yakın anlamlı olsa da kısa süreli bellek ve çalışan bellek işlev 
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olarak farklıdır. Kısa süreli bellek yalnızca bilgiyi akılda tutarken çalışan bellek hem bilgiyi 

akılda tutar hem de onu kontrol eder. Çalışan bellek, çok adımlı aktivitelerin gerçekleştirilmesi, 

bir dizi eylemin uygulanması veya karmaşık talimatların takip edilmesi için gereklidir (Harvey, 

2011). Aynı zamanda, daha önce olanları akılda tutmayı ve bunu daha sonra olacaklarla 

ilişkilendirmeyi gerektirir. Zihinsel olarak herhangi bir matematik işlemi yapmak, öğeleri 

zihinsel olarak yeniden sıralamak (yapılacak listesini yeniden düzenlemek gibi), yönergeleri 

eyleme dönüştürmek, yeni bilgileri düşünceye veya eylem planlarına dahil etmek, alternatifleri 

dikkate almak ve bilgileri zihinsel olarak ilişkilendirmek, genel bir prensip türetmek veya 

öğeler arasındaki ilişkileri görmek çalışan belleği kullanmayı gerektirir (Diamond, 2013). 

Çocuk verilen yönergeleri sırasıyla gerçekleştirmek için de çalışma belleğini kullanmaktadır. 

Bu nedenle zayıf çalışan belleğe sahip olan çocuklar yönergeyi hatırlayıp takip etmekte de 

zorlanırlar (Gathercole vd., 2006). Problem çözme, akıl yürütme, dikkat kontrolü, dili anlama 

ve bilinç gibi bilişsel işlevler çalışan bellek ile yakından ilişkilidir (Fougnie vd., 2014). 

Gelişimsel çalışmalar incelendiğinde çalışan belleğin dört yaşında ortaya çıktığını, altı 

yaşında hız kazandığını ve ergenlik yıllarında da gelişimini devam ettirdiği ileri sürülmektedir 

(Gathercole vd., 2004). Bir başka çalışmada ise 4-6 yaşında okula devam eden çocukların 

çalışma belleği yapısının olası gereken şekilde olduğu, çocukların yeni bilgi edinme 

yeteneklerinin çalışma belleklerinde farklılıklar doğurduğu sonucuna ulaşılmıştır (Alloway vd., 

2004). 

Ketleyici kontrol 

Ketleyici kontrol, kişinin içsel dürtü veya dış uyaranları geçersiz kılarak dikkatini, 

davranışını, düşüncelerini ve duygularını, daha uygun ya da gerekli olanı yapmak için kontrol 

edebilmesidir. Dikkatin ketleyici kontrolü, diğer uyaranlara olan dikkati bastırıp seçtiğimiz 

şeye odaklanarak ve seçici bir şekilde katılmamızı sağlar (Diamond, 2013). Görsel hareket veya 

yüksek ses gibi belirgin bir uyaran istem dışı kişinin dikkatini çeker. Bu dışsal, aşağıdan 

yukarıya, otomatik, uyarana dayalı veya istemsiz dikkat olarak isimlendirilir (Posner ve 

DiGirolamo, 1998; Theeuwes, 1991). Bunun yanında kişinin, belirli uyaranları istemli bir 

şekilde görmezden gelerek dikkati hedefe uygun uyaranlara vermesi; seçici veya odaklanmış 

dikkat, dikkat kontrolü veya dikkatin engellenmesi, içsel, yukarıdan aşağıya, aktif, hedefe 

yönelik, gönüllü, istemli veya yürütücü dikkat olarak da adlandırılmıştır (Posner ve 

DiGirolamo, 1998; Theeuwes, 2010). 
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Ketleyici kontrolünün bir başka yönü de kasıtlı olarak unutmak, konu dışı veya 

istenmeyen düşünce veya anılara direnmek (Anderson ve Levy, 2009) gibi güçlü zihinsel 

temsillerin (bilişsel engelleme) bastırılmasıdır. Bilişsel engelleme ve genellikle çalışma belleği 

birbirini desteklemektedir (Diamond, 2013). Kişi ketleme yaparken neyin hedefine uygun neyin 

engellenmesi gerektiğini bilmek için hedefi aklında tutmak zorundadır. Bu sayede davranışını 

hedefe odaklayarak yönlendirebilir. Aynı zamanda ketleyici kontrol ile zihinsel çalışma alanı 

korunmaktadır. Örneğin; yabancı düşünceleri bastırarak çalışan bellekten alakasız bilgileri 

dışarı atar. Böylece zihinsel çalışma alanının karmaşık olmasının önüne geçilmiş olur (Hasher 

ve  Zacks, 1988; Zacks ve Hasher, 2006). 

Yaşamın erken dönemlerindeki engelleyici kontrolün sonuçları yetişkinlik de dahil 

olmak üzere yaşam boyu öngörülebilirdir. Moffitt ve diğerleri (2011) aynı şehirde aynı yıl 

doğan 1000 çocuğu %96'lık bir kalıcılık oranıyla 32 yıl boyunca takip etmişlerdir. Daha iyi 

engelleyici kontrole sahip olan 3 ila 11 yaşları arasındaki çocukların (örneğin sırasını 

beklemede daha iyi olduklarını, dikkati daha az dağılan, daha ısrarcı, daha az dürtüsel olan) 

ergenlik döneminde okula devam etme olasılıkları daha yüksek ve riskli seçimler yapma, sigara 

veya uyuşturucu kullanma olasılıklarının ise daha düşük olduklarını saptamışlardır. Daha kötü 

engelleyici kontrole sahip olanlara kıyasla, 30 yıl sonra yetişkinler olarak daha iyi fiziksel ve 

zihinsel sağlığa sahip oldukları görülmüştür. 

Sonuç olarak ketleyici kontrol, düşünmeden hareket etmek yerine değişmemizi, nasıl 

tepki vereceğimizi ve nasıl davranacağımızı seçmemizi mümkün kılar (Diamond, 2013).Bu 

nedenle ketleyici kontrol kişinin davranışlarını, dikkatini ve duygularını kontrol etmesi için 

önemlidir (Diamond, 2012). Motor tepkinin sınırlandırılması ya da durdurulmasını içeren 

ketleme okul öncesi çocuklarda en detaylı şekilde araştırılan yürütücü işlev bileşenlerinden 

biridir (Garon vd., 2008). 

Bilişsel esneklik 

Bilişsel esneklik, çalışan bellek ve ketleyici kontrole dayanan ve onlardan daha geç 

gelişen üçüncü yürütücü işlev bileşenidir (M. C. Davidson vd., 2006; Gathercole vd., 2006). 

Aynı zamanda “dikkat değiştirme” veya “görev değiştirme” olarak da isimlendirilir (Miyake 

vd., 2000). Bilişsel esneklik, bakış açısını değiştirmeyi, alışılmışın dışında düşünmeyi, değişen 

durumlara ve önceliklere uyum sağlamayı, ani ve beklenmedik fırsatlardan yararlanabilecek 

kadar esnek olmayı gerektirir. Diamond (2013)bilişsel esnekliği katılığın tam tersi olarak 

tanımlamıştır.  
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Bilişsel esneklik, tepki kümeleri arasında geçiş yapma, hatalardan ders alma, alternatif 

stratejiler tasarlama, dikkati bölme ve birden fazla bilgi kaynağını aynı anda işleme becerisini 

gerektirir (P. Anderson, 2002; Garon vd., 2008; Isquith vd., 2004). Çevresel talepler 

değiştiğinde veya eski tepkiler artık uygun olmadığında, yeni durumlarda problem çözmek için 

bilişsel esneklik gereklidir (Harvey, 2011). 

Okul öncesi çocuklarda bilişsel esnekliğin varlığını gösteren araştırmalar mevcuttur 

(Espy, 1997; Hughes, 1998; Jacques ve Zelazo, 2001; Marcovitch ve Zelazo, 2009). Jacques ve 

Zelazo (2001) 2-5 yaş arası çocuklarla çalışmış ve üç yaşındaki çocukların iki yaşındakilere 

göre, beş yaşındaki çocukların da dört yaşındakilere göre daha iyi bir performans gösterdiğini 

görmüştür. Yine bir başka çalışmada Zelazo (2006) Boyut Değiştirerek Kart Eşleme görevi ile 

3-5 yaş arası çocukların bilişsel esneklik performanslarını ölçmüştür. Bu çalışmada dört ve beş 

yaşındaki çocukların üç yaşındaki çocuklara göre daha başarılı olduğu, bir üst versiyonda ise 

beş yaşındaki çocukların dört yaşındaki çocuklara göre daha iyi performans sergilediği 

saptanmıştır.  Farklı araştırmalarda ise iki tepki seti arasında hızla geçiş yapma kapasitesinin 3-

4 yaş arasında ortaya çıktığı ancak bu yaş aralığındaki çocukların kurallar daha karmaşık hale 

geldiğinde geçiş yapmakta zorluk çektikleri görülmüştür (Espy, 1997; Zelazo vd., 2003). Genel 

olarak, tekrarlayıcı davranışlar bebeklik döneminde yaygın, erken ve orta çocukluk döneminde 

daha az ve ergenlik döneminde nadir olarak görülmektedir (Welsh vd., 1991).  

Yürütücü işlev bileşenleri içerisinde en geç gelişen ve daha karmaşık olan bileşen 

bilişsel esnekliktir. Gelişmesi için kritik dönem okul öncesi ve orta çocukluk döneminin sonları 

olsa da yaşla birlikte ilerleme görülmektedir (Calderon vd., 2014; Diamond, 2013). 

2.1.2.Yürütücü işlevlerin gelişimi 

Bebeklik ve okul öncesi dönemde, yürütücü işlevlerin temel bileşenlerinin gelişimi 

yetişkinliğe kadar üst bilişsel süreçlerin gelişimi için kritik bir öneme sahiptir. Yürütücü 

işlevlerin gelişimi ile frontal lobun gelişimi paralellik göstermektedir (P. Anderson, 2002; 

Zelazo ve Müller, 2002). Dolayısıyla frontal lob gelişiminin oldukça hızlı olduğu erken 

çocukluk dönemi yürütücü işlevlerin gelişimi için de önemlidir. Yürütücü işlev becerileri 

özellikle 3-6 yaşta çok hızlı gelişim göstermektedir (Garon vd., 2008). 8 yaşa kadar daha artış 

göstermeye devam ederken yetişkinlikle beraber gittikçe azalma görülmeye 

başlamaktadır(Anderson, 2002). Crone (2009) okul öncesi dönemden ergenliğe kadar 

çocukların bilişsel görevler arasında geçiş yapabildiğini ve yürütücü işlev becerilerinin gelişim 

sürecinde arttığını gözlemlemiştir (Akt.,Özgür, 2023).  



13 

 

Tablo 2.1. Çalışma belleği, ketleyici kontrol ve bilişsel esnekliğin gelişim atakları(Center on The Developing 

Child at Harvard University, 2011) 

Çalışma Belleği Ketleyici Kontrol Bilişsel Esneklik 

7-9 Ay: Görünmeyen nesnelerin 

hala orada olduğunu hatırlama 

becerisini geliştirir (bir bezin 

altında saklı oyuncak); iki eylemi 

bir dizi halinde bir araya getirmeyi 

öğrenir (bezi çıkarma, oyuncağı 

kavrama) 

6 Ay: Temel tepki engelleme 

(dokunulmaması söylenen bir şeye 

dokunamama). 

9-11 Ay: Görüş alanında olana 

doğrudan ulaşmak yerine, 

nesneleri almak için alternatif 

yöntemler arama becerisini 

geliştirir. 

9-10 Ay: Basit, amca yönelik ve iki 

adımlı görevleri yürütebilir; ayrıca 

bir yere bakmayı ve başka bir yere 

hareket etmeyi (örneğin, ulaşmayı) 

entegre edebilir. 

8-10 Ay: Dikkat dağıtıcı unsurlara 

rağmen odaklanmayı sürdürmeye 

devam eder. 

2-5 Yaş: Değişen kurallara göre 

eylemleri değiştirmede başarılı 

olur (örneğin, evde ayakkabılarını 

çıkarır, okulda bırakır, yağmur 

için botlarını giyer) 

3 Yaş: İki kuralı aklında tutabilir 

(örneğin, kırmızı buraya, mavi 

oraya) ve kurallara göre hareket 

edebilir. 

9-11 Ay: Görünür ancak 

erişilemez bir ödüle doğrudan 

uzanmayı engelleyebilir ve engeli 

fark edip etrafından dolaşmak için 

anı erteleyebilir. 

10-12 Yaş: Farklı boyutlarda bile 

değişen kurallara başarılı bir 

şekilde uyum sağlar  

(Oyun alanında bağırmak sorun 

değilken, okulda sorun olur ya da 

bir tiyatro provasında uygun 

görülebilir) 

4-5 Yaş: Görünüşün her zaman 

gerçeklikle aynı olmadığını fark 

eder (örneğin, kaya gibi görünen 

bir sünger verildiğinde). 

4-5 Yaş: Bir kuralı aklında 

tutabilme ve doğal içgüdülerinden 

farklı bir tepki üretebilir (renkli 

kartları renge göre değil şekle göre 

sıralamak). 

13-18 Yaş: Odak değiştirme ve 

değişen kurallara uyum sağlama 

sırasında sürekli iyileşme. 

5-16 Yaş: Çeşitli yerleri arama, 

bir şeyin nerede bulunduğunu 

hatırlama ve sonra diğer yerleri 

keşfetme becerisini geliştirir 

(örneğin, Konsantrasyon oyunu 

veya üç bardaktan birinin altına 

nesne saklama oyunu). 

7 Yaş: Alakasız çevresel 

uyaranları (ekranın kenarındaki bir 

nokta gibi) görmezden gelmeyi ve 

merkezi uyarana (ekranın 

ortasındaki bir resim gibi) 

odaklanmayı öğrenmede yetişkin 

seviyesinde performans 

gösterirler. 

Yetişkin: Değişen koşullara yanıt 

olarak eylemleri ve planları 

gözden geçirebilme yeteneği. 

Yetişkin: Duruma göre 

değişebilen birden fazla görevi, 

kuralı ve stratejiyi hatırlayabilir. 

10-18 Yaş: Dikkat edilmesi 

gereken merkezi bir odak (bisiklet 

sürmek veya araba kullanmak 

gibi) ve çevresel uyaranlar (yol 

işaretleri gibi) arasında esnek bir 

şekilde geçiş yapma gibi 

özdenetimi geliştirmeye devam 

eder. 

 

 Yetişkin: Tutarlı özdenetim 

geliştirir. Duruma uygun tepkiler 

verir (örneğin, sosyal olarak 

uygunsuz bir şey söylemeye 

direnme) "misilleme" tepkisine 

direnme) 

 

 

Yürütücü işlev becerilerinin gelişimini temel olarak üç aşamada incelemek mümkündür. 

Yaşamın ilk 18 ayından 5 yaşına kadar olan ilk aşamada motor tepkilere dayalı görevlerde 

çalışma belleği, dürtü kontrolü ve temel bilişsel esneklik becerileri görülür. İkinci aşama olan 

5 ila 10 yaş arasındaki dönemde ise meta biliş, duygu kontrolü, dürtü kontrolü ve basitleştirilmiş 

planlama becerileri görülür. Her ne kadar bu dönem yürütücü işlev gelişiminin en hızlı olduğu 
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aşama olsa da henüz yürütücü işlev becerileri yetişkin performans seviyelerine 

ulaşılamamaktadır. Son aşama ise 10 ila 14 yaş arasındaki dönemdir. Bu aşamada çalışma 

belleği, dürtü kontrolü ve bilişsel esneklikteki gelişme ve olgunlaşma devam etmektedir (Welsh 

vd., 2006). Yürütücü işlev becerilerinin bileşenleri farklı yaş gruplarında farklı gelişimsel 

ilerlemeler göstermektedir. Harvard Üniversitesi Çocuk Gelişim Merkezi (2011) yürütücü işlev 

becerilerinin gelişim süreçlerini Tablo 2.1’deki gibi sınıflandırmıştır. 

Yürütücü işlev becerilerinin gelişimini bilmek, farklı yaş gruplarındaki çocukların neler 

yapabileceğini ve kendilerini ne kadar kontrol edebileceklerini anlamak için önemlidir. Bu 

sayede, çocukların eğitim hayatları boyunca yetişkinlerden ne kadar ve ne şekilde destek 

almaları gerektiği tahmin edilebilir (Dawson ve Guare, 2010). Bunun yanında Anderson ve 

Reidy (2012) çocukların ileriki yıllarda okula uyum ve akademik başarısının desteklenmesi için 

okul öncesi dönemde yürütücü işlev becerilerindeki bozuklukların erken tespit edilmesi 

gerektiğini belirtmişlerdir. 

2.1.3. Yürütücü işlevler ile ilgili yapılan araştırmalar 

Türkiye’de yapılan araştırmalar 

Aydın (2022) “Zihin haritalarıyla desteklenen üstbilişsel eğitim programının okul 

öncesi dönem çocuklarının üstbiliş, öz düzenleme ve yürütücü işlev becerilerine etkisinin 

incelenmesi” isimli doktora tezinde hem nicel hem nitel boyutlu karma yöntemden 

yararlanmıştır. Araştırmanın örneklemini 48-66 ay grubu 58 çocuk oluşturmuştur. Veri toplama 

aracı olarak, nicel boyutta “48-66 Aylık Çocuklarda Üstbilişsel Düşünme Testi (ÜDT), Öz 

Düzenleme Becerileri Ölçeği (ÖBÖ) ve Çocukluk Dönemi Yürütücü İşlevler Envanteri 

(ÇDYİE)”, nitel boyutta ise “Etkinlik Gözlem Formları” kullanılmıştır. Deney grubuna Zihin 

Haritalarıyla Desteklenen Üstbilişsel Eğitim Programı, Kontrol-1 grubuna Üstbilişsel Eğitim 

Programının uygulanırken, Kontrol-2 grubunda MEB Okul Öncesi Eğitim Programına hiçbir 

müdahale edilmeyerek uygulanmaya devam edilmiş. Araştırma bulgularına göre; Deney ve 

Kontrol-1 gruplarında tüm ölçekler için son-test lehine anlamlı bir farklılık varken, Kontrol-2 

grubunda ÜDT puanlarında anlamlı bir farklılık saptanmamıştır. Nitel veriler analiz edildiğinde 

ise deney grubunda bulunan çocukların Üstbiliş ve Öz Düzenlemenin alt kategorilerde sözel ve 

davranışsal ifadeler kullandıkları görülmüştür. 

Karabekmez ve Akman (2022) betimsel tarama modelini kullandıkları çalışmasında 

yürütücü işlev becerilerini farklı değişkenler açısından incelemişlerdir. Çalışmanın 

katılımcılarını Ağrı ilinde MEB’e bağlı bağımsız anaokullarına devam eden 5 yaşındaki 332 
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çocuk oluşturmuştur. Veriler “Çocukluk Dönemi Yürütücü İşlevler Envanteri (ÇDYİE)-

Öğretmen Formu” ve araştırmacılar tarafından hazırlanan “Çocuk Bilgi Formu” ile toplanmış 

ve SPSS 21 paket programı ile analiz edilmiştir. Bulgur incelendiğinde çocukların yürütücü 

işlev becerileri okul öncesi eğitime devam etme süresi, anne çalışma durumu ve anne-baba 

eğitim ve yaş durumu değişkenlerine göre anlamlı farklılık göstermezken cinsiyet, dijital oyun 

oynama durumu ve sıklığı değişkenlerine göre erkek çocuklar lehine anlamlı bir farklılık 

görülmüştür. 

Yılmaz (2022) yürütücü işlev becerileri ile sosyal becerileri arasındaki ilişkinin 

incelenmesi amacıyla yapılan ilişkisel tarama modelinde bir tez yayımlamıştır. Çalışmanın 

katılımcılarını MEB’e bağlı Edirne ilinde bulunun anaokulları ve anasınıflarında eğitim 

görmekte olan 250 çocuk, onların aileleri ve öğretmenleri oluşturmuştur. Veriler “48-72 aylık 

çocuklar için Çocukluk Dönemi Yürütücü İşlevler Envanteri Türkçe Formu” ve “Okul Öncesi 

Sosyal Beceri Değerlendirme Ölçeği Öğretmen Formu” ile toplanmıştır. Analizler sonucunda 

çalışan bellek ve ketleyici kontrol alt boyutları ile çocukların sosyal becerileri arasında güçlü 

pozitif bir ilişki elde edilmiştir. Bunun yanında ketleyici kontrol ve çalışan bellek alt boyutları 

yaş, aile tipi, okul öncesi eğitim kurumuna devam etme süresi, anne-baba birliktelik durumu, 

kardeş sayısı, anne-baba yaşı ve doğum sırası değişkenlerine göre anlamlı bir farklılık 

göstermezken cinsiyet, sosyo-ekonomik düzey, anne öğrenim durumu değişkenlerine göre 

anlamlı bir farklılık tespit edilmiştir. 

Öğütcen (2020) yürütücü işlev becerilerinin geometrik şekilleri tanımaları ile ilişkisini 

incelemiştir. Karma yöntem ile hazırladığı tezinin katılımcılarını Denizli ilinde bulunan MEB’e 

bağlı resmi anaokullarında eğitim görmekte olan 48-66 aylık 100 çocuk oluşturmuştur. Veriler 

“Çocukluk Dönemi Yönetici İşlevler Envanteri (ÇDYİE)” ve “Geometrik Şekilleri Tanıma 

Testi” ile toplanmıştır. Ölçeklerden elde edilen veriler farklı değişkenler açısından incelenmiş 

ve anlamlı bir farklılık bulunamamıştır. Ayrıca çocukların yürütücü işlev becerileri ve 

geometrik şekilleri tanıma puanları arasında anlamlı bir ilişki bulunamazken daire alt boyutu 

ile anlamlı bir ilişki saptanmıştır. 

İvrendi (2020) 5-6 yaş çocuklarının okula hazır oluş düzeyleri ile yürütücü işlev 

becerileri arasındaki ilişki incelendiği çalışmasında ilişkisel tarama yöntemi kullanılmıştır. 

Çalışmada veriler 69 çocuğun katılımı ile “Kişisel Bilgi Formu, Marmara İlköğretime Hazır 

Oluş Ölçeği ve yürütücü işlev performansı” ile ilgili görevler aracılığıyla toplanmıştır. 

Bulgulara bakıldığında, İlköğretime Hazır Oluş Ölçeğinin çizgi alt boyutunun engelleyici 
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kontrol görevi ile; matematik, çizgi ve labirent alt boyutunun çalışma belleği görevi ile; labirent, 

ses ve fen alt boyutunun ise hem çalışma belleği hem de engelleyici kontrol performansı ile 

ilişkili olduğunu görülmektedir. Çocukların, çalışma belleği ve hem çalışma belleği hem de 

engelleyici kontrol performans göverinden yüksek puan alan çocukların ilgili alt boyutlardan 

da yüksek puan aldıkları görülmüştür. 

Yurtdışında yapılan araştırmalar 

Veraksa ve diğerleri (2021) okul öncesi çocuklarda yürütücü işlevler ile fiziksel 

uygunluk arasındaki ilişkileri incelemişlerdir. Çalışmaya Moskova'da bulunan dört farklı 

anaokulunda eğitim görmekte olan 5-6 yaş arası 261 çocuk katılmıştır. Bulgular incelendiğinde 

engelleyici kontrolün ve çalışma belleğinin fiziksel kondisyonla pozitif olarak ilişkiliyken 

bilişsel esnekliğin fiziksel uygunlukla ilişkisi bulunamamıştır. 

Raaijmakers ve diğerlerinin (2009) saldırgan davranış gösteren okul öncesi çocukların 

yürütücü işlevlerde bozulma gösterip göstermediğini inceledikleri araştırmada,örneklem grubu 

olarak Saldırgan Davranış Ölçeğinden elde edilen puanlara göre saldırgan davranış gösteren 82 

okul öncesi çocuğu seçilmiştir. Saldırgan davranışları olan bu çocuklar, IQ'da tipik olarak 

gelişen bir grup kontrol çocuğuyla eşleştirilmiştir. Çocuklara set değiştirme, ketleme, çalışma 

belleği ve sözel akıcılığı değerlendirmek için altı nöropsikolojik görev uygulanmış ve agresif 

okul öncesi çocukların, engelleme faktöründe kontrol çocuklarına göre daha zayıf performans 

gösterdiği görülmüştür. Saldırgan davranış ve ketleme eksiklikleri arasındaki bu ilişki, dikkat 

sorunları kontrol edildikten sonra da devam etmiştir. Bu bulgular, saldırgan davranışa sahip 

okul öncesi çocukların, dikkat problemlerinden bağımsız olarak, ketlemede bozulmalar 

gösterdiğini göstermektedir. 

Brocki ve Bohlin (2004) yaşları 6 ile 13 arasında değişen 92 çocuğun katılımı ile kesitsel 

bir çalışma yürütmüşlerdir. Araştırmada yürütücü işlevin boyutunu ve gelişimini 

incelemişlerdir. Tüm çocuklara bireysel olarak bir dizi test uygulanmıştır. Engelleme, 

Hız/Uyarılma ve Çalışan bellek/Akıcılık alt boyutları yaşa ve cinsiyete göre analiz edilmiştir. 

Üç boyutun tamamında yaşa bağlı anlamlı bir farklılık varken, cinsiyet değişkeninde ait 

farklılık yalnızca hız/uyarılma boyutunda olduğu görülmüştür. Yürütücü işlevin türüne bağlı 

olarak Hız/Uyarılma boyutunun olgunluğa ulaşan ilk boyut olduğu ve gelişiminin en aktif 

döneminin 8 yaş civarında gerçekleştiği bunun yanında engellemenin 10 yaş, çalışan belleğin 

ise ergenlikte olgunlaştığı tespit edilmiştir. 
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Carlson ve Moses (2001) bireysel farklılıkların engelleyici kontrol ve zihin teorisi 

performansı arasındaki ilişkiyi okul öncesi yaş grubundaki çocuklarda incelemişlerdir. 

Araştırmaya 3 ve 4 yaşındaki 107 okul öncesi dönem çocuğu katılmıştır. Çocuklara ketleyici 

kontrol ve zihin teorisi performansını ölçen görevler verilmiştir. Sonuçlar göstermektedir ki; 

engelleyici kontrol ve zihin teorisi performansı arasında güçlü bir ilişki vardır. Dört yaşındaki 

çocuklar hem zihin teorisi performansında hem de engelleyici kontrolde üç yaşa göre daha iyi 

bir performans göstermiştir. 

2.2. Bağımsız Öğrenme 

Eğitimde bireysel farklılıkların ve çocuğun eğitim ortamına aktif katılımının öneminin 

artmasıyla birlikte birçok yeni kavram ortaya çıkmıştır. Bunlardan biri de bağımsız öğrenme 

kavramıdır.  Bağımsız öğrenme; öğrenenin kendi sorumluluğunu alarak öğrenme hedeflerini 

belirlemesi, hedeflerini gerçekleştirmek için planlama yapması ve uygulama sonucunda kendini 

değerlendirerek tüm öğrenme sürecini kontrol etmesidir (Saraç ve Ogelman, 2022).  İlgili alan 

yazın incelendiğinde bağımsız öğrenme kavramı “öz düzenlemeli öğrenme” ve “öğrenmede öz 

düzenleme” olarak da karşımıza çıkmaktadır. 

Öz düzenleme, bireyin içsel süreçlerine odaklanarak, hedefe ulaşma sürecinde kasıtlı ve 

bilinçli bir şekilde ortaya koyduğu, bilişsel, duygusal ve psikomotor performanslarını 

kapsamaktadır (Sassenberg ve Fehr, 2012). Öz düzenleme; kişinin istenmeyen duygusal 

dürtülerini kontrol altına alarak belirlediği hedeflere ulaşmak için gösterdiği çabadır(Halama, 

2017). Öz düzenleme, bir hedefe yönelik içsel davranışlar geliştirmeyi içermektedir. Bireyin 

bir hedefe ulaşmak için çaba sarfetmesi ve öz değerlendirmesi söz konusudur(Carver ve 

Scheier, 2011). Öz-düzenleme, bireyin olumlu sosyal ilişkilerine, üretkenliğine, başarısına 

yansıyan uyum ve adaptasyona yardımcı olan duygusal, motivasyonel ve bilişsel uyarılma 

düzeylerini kontrol ettiği istemli bilişsel ve davranışsal süreçleri ifade eder (Blair ve Diamond, 

2008). Sonuç olarak kişinin duygularını, davranışlarını ve bilişsel süreçlerini kasıtlı olarak 

kontrol etme yeteneğidir. Bu bağlamda öz düzenleme hem bilişsel ve davranışsal stratejiler 

geliştirerek duyguları yönetme becerisini hem de çalışma belleği, engelleyici kontrol ve bilişsel 

esnekliği içeren yürütücü işlev becerilerini kapsamaktadır (Lawrence, 2015). 

Öz düzenleyerek öğrenme yani bağımsız öğrenme kişinin öğrenme sürecini kontrol 

edebilmesi için hedefler koyarak bu hedefleri gerçekleştirmek için stratejiler seçmesi ve bunları 

uygulayarak öğrenme sürecini izlemesidir (Schunk, 1996). Winne (1996), bağımsız öğrenmeyi 

doğası gereği yapıcı ve öz-yönetimli bir süreç olarak tanımlamıştır. Zimmerman'a (2002) göre, 
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bağımsız öğrenmede öğrenen tarafından belirlenen hedefler, hedefe uygun olarak üretilen 

düşünceler, duygular ve davranışların varlığı söz konusudur. Öğrenenin zihinsel yeteneklerini 

akademik becerilere dönüştürdüğü kendi kendini yönlendirme sürecidir ( Zimmerman, 2000). 

Bağımsız öğrenme, çocuğun öğrenme hedeflerine ulaşmak için doğru seçimler yapabilmesi ve 

dikkatini öğrenme sürecine odaklayarak iş birliği içinde çalışabilmesi gibi bazı temel beceriler 

gerektirir (Bayley ve Featherstone, 2013). Bunun yanında Pintrich ve De Groot 'a (1990) göre 

bağımsız öğrenmenin en temel bileşeni motivasyondur. Öz düzenlemeli öğrenmenin gelişmesi 

için kişide motivasyon ile ilgili öz yeterliliğin oluşması gerekmektedir. 

Öz düzenlemeli öğrenme kişinin yalnızca örgün eğitim sürecinde kendi öğrenmesini 

düzenlemesi açıcından değil aynı zamanda okul dışında da kendini eğitip bilgilerini her zaman 

güncelleyebilmesi açısından büyük bir öneme sahiptir (Boekaerts, 1997). Öğrenme çabalarında 

her zaman aktif olan, bağımsız öğrenen öğrenciler güçlü yanlarının ve sınırlarının 

farkındadırlar. Davranışlarını hedefleri doğrultusunda izleyerek üzerine düşünürler. Bu sayede 

hem öğrenme motivasyonları artar hem de uyarlanabilir öğrenme yöntemleri geliştirirler 

(Zimmerman, 2002).  Öz düzenleme yeteneğine sahip olan bireyler sorumluluk sahibi kendi 

hayatını düzenleyerek kontrol edebilen kişilerdir. Aynı zamanda eğitim ortamlarında öğretmen, 

anne-baba gibi dış unsurlara güvenmek yerine öğrenme süreçlerini kendileri yönetirler 

(Zimmerman, 1989). 

Alan yazın incelendiğinde pek çok bağımsız öğrenme modeli karşımıza çıkmaktadır. 

Burada daha sık karşılaşılan 5 model incelenecektir. Bunlar; 

1. Zimmerman’ın öz-düzenlemeye dayalı öğrenme modeli 

2. Pintrich’in öz-düzenlemeye dayalı öğrenme modeli 

3. Winne ve Hadwin dört aşamalı öz-düzenleme modeli 

4. Boekaerts’in uyarlanabilir öğrenme modeli 

5. Kanfer’in üç aşamalı öz-düzenleme modeli 

Zimmerman’ın öz-düzenlemeye dayalı öğrenme modeli 

Zimmerman’ın öz – düzenlemeye dayalı öğrenme modeli Bandura’nın sosyal bilişsel 

kuramından etkilenmiştir. Bu nedenle alan yazında “Zimmerman’ın sosyal bilişsel öz -

düzenleme modeli” olarak da karşımıza çıkmaktadır. Sosyal bilişsel kuramcılara göre öz 

düzenleme hem kişisel süreçlerden hem de çevresel ve davranışsal olaylardan etkilenmektedir. 

Zimmerman’a göre öz düzenlemeye dayalı öğrenmede üç unsurun varlığı söz konusudur; 
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öğrencilerin öz-düzenleyici öğrenme stratejileri, performans becerisine ilişkin öz-yeterlik 

algıları ve akademik hedeflere bağlılık (Zimmerman, 1989).  Zimmerman (2002) öğrenmede 

öz düzenlemede içsel motivasyonun etkili olduğunu ve bireyin süreç boyunca kendini izleyip 

değerlendirmesiyle elde ettiği olumlu sonuçların motivasyonu artırarak kişisel öğrenme 

yöntemleri geliştirdiğini vurgulamaktadır. Zimmerman’ın öz-düzenlemeye dayalı öğrenme 

modelinde, ön görü, performans veya istemli kontrol ve öz yansıma aşamalarının birbirini takip 

ettiği döngüsel bir süreç söz konusudur (Zimmerman, 1998).  

 

 

Şekil 2.2: Zimmerman Öz Düzenlemeli Öğrenme Döngüsü(Zimmerman, 2002) 

 

 

Şekil 2.2’de görüldüğü üzere öngörü aşaması öğrenme sürecinden önce gelerek 

öğrenme için gerekli olan her türlü süreci ve inançları oluşturur. Performans veya istemli 

kontrol aşaması ise öğrenme sürecinde ortaya çıkmakta olup odaklanma ve performansı 

etkileyen süreçleri kapsar. Öz yansıtma aşaması ise öğrenme sürecinden sonra ortaya çıkarak 

PERFORMANS VEYA 
İSTEMLİ KONTROL

Öz Kontrol
İmgeleme

Dikkati odaklama
Strateji kullanımı

Kendini Gözlemleme
Kaydetme
Deneme

ÖZ YANSITMA

Öz Yargılama
Öz değerlendirme

Nedensel atıf

Kişisel Tepki
Kişisel Tatmin/etki

Uyarlanabilir/savunmacı

ÖNGÖRÜ

Görev Analizi
Hedef belirleme

Stratejik Planlama

Öz Motivasyon
Öz yeterlilik

Hedefe yönelim
İlgi
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kişinin öğrenme çabasına verdiği tepkileri etkiler. Bu aşamada yapılan değerlendirmeler öngörü 

aşamasını yeniden düzenler. Döngü bu şekilde devam eder (Zimmerman, 2000). 

Öngörü aşaması iki ana bölümden oluşmaktadır; görev analizi ve öz motivasyon. Görev 

analizi, hedef belirleme ve stratejik planlamayı içerir. Hedef belirleme aşaması öğrenme süreci 

sonunda ortaya çıkacak olan sonuçlara karar vermeyi ifade etmektedir (Locke ve Latham, 

1990). Hedefler belirlendikten sonra, bu hedeflere ulaşmak için gerekli strateji ve yöntemlerin 

seçildiği stratejik planlama aşaması gelmektedir (Zimmerman ve Pons, 1986).Öz motivasyon 

ise öğrencinin öz yeterliliğinden, öğrenme hedefine karşı yönelimlerinden ve öğrenmeye karşı 

ilgisinden etkilenmektedir (Zimmerman, 1998). Öz yeterliliği yüksek öğrenciler daha üst 

hedefler belirler (Zimmerman vd., 1992) ve bu hedefleri gerçekleştirmeye yönelik etkili 

öğrenme stratejilerini seçerler (Zimmerman ve Bandura, 1994). Performans hedefinden ziyade 

öğrenme hedefine yönelen bireyler öğrenmenin ilerlemesine odaklanmaktadır (Ames, 1992). 

İçsel ilgi ise öğrencilerin öğrenme sürecindeki performansına kendi yararları açısından değer 

vermesidir (Zimmerman, 2002).  

Performans aşaması, öz kontrol ve kendini gözlemleme süreçlerinden oluşmaktadır. 

Öngörü aşamasında belirlenen yöntem ve stratejiler, öz kontrol sürecinde uygulamaya koyulur. 

Bu süreçte imgeleme, dikkatini odaklama ve strateji kullanımı söz konusudur. Kendini 

gözlemleme boyutunda ise öğrenen öğrenme sürecinde performansını gözlemleyerek kaydeder. 

Bu sayede gerektiğinde performansını izleyip başarı ya da başarısızlıkları için denemeler 

yaparak önlemler alabilir (Zimmerman, 2002). Öz gözlemleme, öğrencinin davranışlarının 

farkına varmasını sağlar. Bu sayede bir sonraki aşamada davranışlarını kolaylıkla 

değerlendirebilir ve geliştirebilir (Schunk, 2012). 

Öz yansıtma aşaması ise öz yargılama ve öz tepki süreçlerinden oluşmaktadır. Öz 

değerlendirmenin yapıldığı yargılama sürecinde öğrenci, mevcut performansını önceki 

performansıyla, başka birinin performansıyla ya da ideal performans gibi standartlarla 

karşılaştırarak değerlendirmektedir. Bir başka öz yargılama biçimi olan nedensel atıf ise 

öğrencinin, performansındaki başarı ya da başarısızlıklarının nedeni hakkındaki kişisel 

inançlarını ifade eder. Örneğin; öğrenci test sonucunda aldığı puanı kontrol edilemeyen 

süreçlere atfetmek yerine yanlış çözüm stratejisi gibi kontrol edilebilir süreçlere atfederek 

motivasyonunu sürdürebilir. Bu sayede davranışlarını düzenleme çabasına girebilmektedir. 

Kişisel tepkinin bir biçimi olan kişisel tatmin, öğrencinin performansına ilişkin olumlu 

duygularını ifade etmektedir (Zimmerman, 2002). Kişisel tatminin artması motivasyonu 
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yükseltirken azalması öğrenme çabasını zayıflatmaktadır (Schunk, 2013). Bir diğer kişisel tepki 

biçimi ise öğrencinin öğrenme performansından sonra uyarlama yapması ya da savunma 

tepkileri ortaya koymasıdır. Öğrenme fırsatlarından kaçınarak kendini korumaya alabileceği 

gibi öğrenme stratejisini geliştirmek/yeniden düzenlemek gibi uyarlanabilir tepkiler de 

geliştirebilir(Zimmerman, 2002). Öğrencinin öz yansıma sürecindeki bu görüşleri onun öngörü 

süreçlerini etkilemektedir. Sonuç olarak öz düzenleme, her zaman bir önceki aşamadan 

etkilenen döngüsel bir süreç olarak devam etmektedir (Zimmerman ve Bandura, 1994). 

Pintrich’in öz-düzenlemeye dayalı öğrenme modeli 

Pintrich öz düzenlemeli öğrenme ile motivasyon arasındaki ilişkiyi hem deneysel 

(Pintrich ve De Groot, 1990) hem de teorik (Pintrich, 2000) olarak incelemiştir. Pintrich’in öz 

düzenlemeli öğrenme modeli öngörü, planlama ve aktivasyon; izleme; kontrol; tepki ve 

yansıma olmak üzere dört aşamadan oluşmaktadır (Pintrich, 2000).  Her bir aşama için biliş, 

motivasyon, davranış ve şartlardan oluşan dört alan mevcuttur. Bu aşamalar ve düzenleme 

alanları Tablo 2.2’de gösterilmiştir. 

Tablo 2.2 incelendiğinde Pintrich’in, öz düzenleme modelinde motivasyon ve biliş ile 

birlikte bireyin davranışlarını düzenleme çabasının ve öğrenme ortamının önemi üzerinde 

durduğu görülmektedir. Pintrich’ in modelindeki bu aşamalar planlı olduğu kadar doğal bir 

şekilde de ortaya çıkabilir. Bazen birey herhangi bir planlama ya da değerlendirme süreci 

olmaksızın otomatik olarak bir öz düzenleme performansı sergileyebilir (Pintrich, 2000). 

Öngörü, planlama ve aktivasyon aşaması, bireyin öğrenme sürecine başlamadan önce 

yaptığı ön hazırlıkları kapsar. İçerik hakkında üstbilişsel bilgiler ve ön bilgiler etkinleştirilerek 

hedef belirlenir. Zaman ve çabanın planlanması, bireyin hedefe yönelik yargıları ve ilgileri, 

görev ve şartlar ile ilgili algıları da bu aşamada şekillenmektedir. 

İzleme; bireyin üstbilişinin, motivasyonunun, çaba ve zaman yönetiminin, değişen 

şartların farkına varması ve süreci takip etme aşamasıdır. Kısacası bireyin tüm süreç hakkında 

farkındalık kazandığı bir evredir. Bu sayede ihtiyaçlarını fark ederek bir sonraki aşamada süreci 

kontrol edebilecektir. 

Kontrol aşaması; öğrenme sürecinin daha etkin olması için bazı düzenlemelerin 

yapıldığı aşamadır.  Bireyden bilişsel ve motivasyonunu yönetecek stratejileri seçmesi, görev 

ya da şartları gözden geçirerek gerektiğinde değiştirmesi ve ihtiyacı olan yardımı bulabilmesi 

beklenir. 
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Tepki ve yansıma aşaması; hem kişisel hem de görev ile ilgili değerlendirmeleri içerir. 

Birey kendi hakkında bilişsel ve duyuşsal yargılara ulaşır. Bunun yanında görev ve çevresel 

şartları değerlendirir. Süreç içerisindeki davranışlarını değerlendirerek seçim yapar. 

Tablo2.2. Pintrich’in öz-düzenlemeye dayalı öğrenme alanları (Pintrich, 2000) 

AŞAMALAR DÜZENLEME ALANLARI 

 BİLİŞ MOTİVASTON DAVRANIŞ ŞARTLAR 

1.ÖNGÖRÜ, 
PLANLAMA 

AKTİVASYON 

Hedef belirleme 

 

Ön içerik 

bilgisinin 

aktivasyonu 

 

Üstbilişsel 

bilginin 

aktivasyonu 

Hedef yöneliminin 

benimsenmesi 

 

Görevin zorluğuna 

ve kolaylığına ait 

yargılar 

 

Göreve verilen 

değer 

 

İlginin 

etkinleştirilmesi 

 

Zaman ve çabanın 

planlanması 

 

Davranışın kendi 

kendine 

gözlemlenmesinin 

planlanması 

Görev algısı 

 

Şartlar ile ilgili 

algılar 

2.İZLEME Üstbilişsel 

farkındalık ve 

bilişin izlenmesi 

Motivasyon ve 

etkinin farkındalığı 

ve izlenmesi 

Çabanın, zaman 

yönetiminin, yardım 

ihtiyacının 

farkındalığı ve 

izlenmesi 

 

Değişen görev ve 

şartları izleme 

3.KONTROL Öğrenme ve 

düşünme için 

bilişsel 

stratejilerin 

seçilmesi ve 

uyarlanması 

Motivasyon ve 

etkiyi yönetmeye 

yönelik  

stratejilerin seçimi 

ve uyarlanması 

Çabayı 

artırıp/azaltma 

 

Israr ya da vazgeçme 

 

Yardım arama 

davranışı 

Görevi değiştirme 

ya da yeniden 

gözden geçirme 

 

Şartları değiştirme 

ya da gözden 

geçirme 

 

4.TEPKİ 
YANSIMA 

 

Bilişsel yargılar 

 

Duyuşsal tepkiler 

 

Seçim yapması 

 

Görevin 

değerlendirilmesi 

 

Şartların 

değerlendirilmesi 

 

Winne ve Hadwin dört aşamalı öz-düzenleme modeli 

Winne ve Hadwin’nin öz düzenleme modeli bilgi işleme teorisinden güçlü bir şekilde 

etkilenmiştir. Öz düzenlemeli öğrenmenin bilişsel ve üstbilişsel yönlerinin ayrıntılı olarak ele 

alındığı model (Winne, 1996, 2001; Winne ve Hadwin, 1998) daha çok bilgisayar destekli 

öğrenme ortamlarının uygulandığı araştırmalarda yaygın olarak kullanılmıştır (Panadero vd., 

2015). Butler ve Winne(1995) öz düzenlemeye ilişkin teorik incelemelerinde içsel geri 

bildirimin önemi üzerine durdukları bir model oluşturmuşlardır. Bunun yanında hedefin 

alabileceği farklı profilleri ve hedef amaçları ile iş izlemenin mevcut durumu arasındaki 



23 

 

tutarsızlığı araştırdıkları ikinci bir şekil sundular. 1996 yılında Winne, bunlara ek olarak öz 

düzenlemedeki farklılıkları açıklayan üstbilişsel yönler hakkında bir düşünceyle birlikte 

modelin güncellenmiş halini sunmuştur (Winne, 1996). Son olarak Winne ve Hadwin (1998) 

modelin, ayrıntılı olarak ele alındığı Şekil 2.3’te gösterilen yeni bir versiyonunu 

yayınlamışlardır. Bu nedenle alan yazında Winne'in modeli yerine Winne ve Hadwin modeli 

olarak karşımıza çıkmaktadır. 

Modelde görev tanımı, hedefler ve planlar, strateji ve taktiklerin uygulanması ve 

uyarlamalar olmak üzere dört aşama bulunmaktadır.  

1. Görev tanımlama: Bu aşamada öğrenci kendi seçtiği ya da kendisine verilen bir görevin 

özelliklerini ve onu çevreleyen koşulları araştırır. Bu koşullar maddi kaynaklar, öğretim 

ipuçları, zaman sınırlaması gibi görev koşullarının (dış şartlar) yanında göreve ilişkin 

ilgi ve bilgi, öz yeterlilik, konuya ilişkin çalışma taktikleri ve strateji bilgisi gibi   bilişsel 

koşulları içerir (Perry ve Winne, 2006; Winne ve Hadwin, 1998). Görevlerin doğru bir 

şekilde tanımlanamaması akademik performansa zarar verebilir (Winne ve Hadwin, 

2013). 

2. Hedef oluşturma ve plan yapma: bu aşamada öğrenci hedefleri belirler ve hedeflere 

ulaşmak için öğrenme taktiklerini ve stratejilerini seçip düzenleyerek bir plan oluşturur. 

Bu aşamada öğrencinin görev tanımlamasını doğru bir şekilde yapmış olması önemlidir. 

Böylece öğrenme sürecinde hedeflerini sürekli olarak izleyip revize edebilecek ve buna 

uygun strateji ve taktikleri kendiliğinden geliştirebilecektir (Perry ve Winne, 2006; 

Winne ve Hadwin, 1998). 

3. Taktik ve stratejilerin uygulanması: Bir önceki aşamada belirlenen strateji ve taktikler 

bu aşamada eyleme dönüşür. Bu strateji ve taktikler uygulandıkça öğrenci alt hedeflere 

ve önceki aşamada oluşturulan plana göre süreci üstbilişsel olarak izler. Böylece 

kendiliğinden gelişen bir geribildirim ortaya çıkar. Bu geribildirim sayesinde öğrenci 

strateji ve taktiklerini günceller (Perry ve Winne, 2006; Winne, 2001; Winne ve 

Hadwin, 1998). 

4. Üstbilişsel uyarlama: öğrenci görev, seçtiği hedef, plan ve strateji üzerinde uyarlama 

yapabilmek için ilk üç aşamayı geniş bir şekilde ele alır. Süreci ve sonuçları üstbilişsel 

olarak izler ve üstbilişsel kontrolü kullanarak değişiklik yapar (Winne ve Hadwin, 

2013). Bunlar bilişsel süreçlerin revize edilerek sonraki çalışmalar için uyarlama yapma 

imkânı vermektedir (Winne ve Hadwin, 1998).  
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Şekil 2.3: Winne ve Hadwin Dört Aşamalı Öz-Düzenleme Modeli(Winne ve Hadwin, 1998) 

Boekaerts’in uyarlanabilir öğrenme modeli 

Boekaerts iki adet öz düzenlemeli öğrenme modeli geliştirmiştir. İlk olarak, öz 

düzenlemeyi altı bileşene ayırarak yapısal bir model ortaya koymuştur. Bu bileşenler; alana 

özgü bilgi ve beceriler, bilişsel stratejiler, bilişsel öz düzenleme stratejileri, motivasyonel 

inançlar ve zihin teorisi, motivasyon stratejileri ve motivasyonel öz düzenleme stratejileridir 

(Boekaerts, 1996).Bunları, daha sonra bilişsel ve duygusal/motivasyonel öz düzenleme olarak 

iki temel mekanizma etrafında organize etmiştir. Bu model temelde öz düzenlemeli öğrenmenin 

alana özgü bileşenleri hakkında daha fazla bilgi edinmek, öğretmenleri eğitmek, araştırma için 

yeni ölçüm araçları oluşturmak ve müdahale programlarını tasarlamak için kullanılmıştır 

(Panadero, 2017). 

Literatürde sıkça yer alan ikinci model ise ‘ uyarlanabilir öğrenme modelidir’. Bu 

model, motivasyon, duygu, üstbiliş, benlik kavramı ve öğrenme de dahil çeşitli psikolojik 

çerçevelerden elde edilen bulguların anlaşılması için teorik bir çerçeve sundu. Kuhl’un “Eylem 
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Kontrol Teori”sinden etkilenerek oluşturulan bu modelde (Puustinen ve Pulkkinen, 2001)  ön 

bilgi öz düzenlemenin güçlü ve temel bir bileşeni olarak kabul edilmektedir. Ayrıca modelde, 

öğrencinin öğrenme görevine ve sürecine yönelik yaptığı değerlendirmeleri ve bu 

değerlendirmeler neticesinde geliştirdiği algılarının göz önünde bulundurulması gerektiği 

vurgulanmaktadır. Olumlu veya olumsuz duygular arasında denge kurulması öz düzenleme 

süreci için önemlidir. Uyarlanabilir öğrenme modelinde, öğrenci herhangi bir öğrenme durumu 

ile karşılaştığında neleri kazanabileceği ya da kaybedebileceğine dair değerlendirmeler 

yapabilmelidir (Boekaerts, 1997). Modelde iki hedef yolu vardır. Öğrenciler yaptıkları 

değerlendirmeler ile hangi hedef yolunu harekete geçireceklerini belirlerler. Eğer öğrenci hedef 

görevi, egoyu tehdit edici olarak algılarsa olumsuz biliş ve duyguları tetiklenerek iyi oluş 

yolunu harekete geçirecektir. Eğer görev, öğrencinin hedef ve ihtiyaçlarına uygunsa olumlu 

biliş ve duyguları tetiklenerek ustalık/büyüme yolunu harekete geçireceklerdir (Boekaerts, 

2011). 

Kanfer’in üç aşamalı öz-düzenleme modeli 

Kanfer, üç aşamalı bir öz düzenleme modeli geliştirerek, öz düzenleme teorisine temel 

katkıyı yapmıştır. Modelin ilk aşaması, kişinin kendi kendini gözlemleyip kaydettiği “öz 

izleme” sürecidir. Kişide davranış değişikliğinin meydana gelmesi için, kendini gözlemlemesi 

oldukça önemlidir. İkinci aşama olan “öz değerlendirme” sürecinde, gözlenip kaydedilen 

davranışlar ile kişisel değer ve kriterler karşılaştırılarak bir değerlendirme yapılır. Son olarak 

“öz pekiştirme” sürecinde ise kişi motivasyon aracı olarak sözlü veya dışsal ödülleri kullanır. 

Bu sayede davranışın devamlılığı sağlanır (Akt.,Solmaz Aydın ve Tazegül Demir Atalay, 

2015). 

2.2.1. Bağımsız öğrenme ile ilgili yapılan araştırmalar 

Türkiye’de yapılan araştırmalar 

Bay (2024) 5 yaşındaki okul öncesi eğitime devam eden 380 çocuk üzerinde yaptığı 

araştırmada, çocukların oyun becerileri ve bağımsız öğrenme davranışları arasındaki ilişkiyi 

incelemiştir. İlişkisel tarama modelinin kullanıldığı bu araştırmada öğretmenler her bir çocuk 

için “Oyun Becerileri Ölçeği (GSS)” ve “Çocukların Bağımsız Öğrenme Gelişimi Kontrol 

Listesini (ÇOCUK 3-5)” doldurmuşlardır. Bulgulara bakıldığında çocukların bağımsız 

öğrenme davranışlarının ve oyun becerilerinin yüksek olduğu, cinsiyete bakıldığında kızlar 

lehine anlamlı bir farklılık görülmüştür. Oyun becerileri ve bağımsız öğrenme davranışları 

arasında ise pozitif üçlü bir ilişki bulunmuştur. 
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Gülay Ogelman ve Kaya (2023)5-6 yaş arasındaki çocukların bağımsız öğrenme 

davranışlarıyla okula uyum değişkenleri arasındaki ilişkiyi incelemek amacıyla hazırladıkları 

makalede Kişisel Bilgi Formu, Bağımsız Öğrenme Davranışları Ölçeği ve 5-6 Yaş Çocukları 

İçin Okula Uyum Öğretmen Değerlendirme Ölçeğini kullanmışlardır. Verilerin analizinde, 

Pearson Momentler Çarpımı ve Spearman Sıra Farkları Korelasyon Katsayısı analiz tekniği 

uygulanmıştır. 50 erkek ve 56 kız olmak üzere toplam 106 çocuğun katılımı ile gerçekleşen 

araştırmada çocukların bağımsız öğrenme davranışı ile kendi kendini yönetme, işbirlikçi 

katılım ve okula uyumları arasında pozitif orta düzeyde; okulu sevme ile arasında pozitif düşük 

düzeyde anlamlı bir ilişki olduğu saptanmıştır. Bunun yanında, çocukların bağımsız öğrenme 

davranışları ile okuldan kaçınma düzeyleri arasında anlamlı düzeyde ilişki bulunmuştur. 

Apak (2022) araştırmasında, geleneksel oyunlarla bütünleştirilmiş bir okul öncesi 

eğitim etkinliklerinin çocukların bağımsız öğrenme davranışları ve ebeveyn-çocuk ilişkisine 

olan etkisi ele almıştır. Yarı deneysel desenin kullanıldığı çalışmaya 4 öğretmen ve onların 

öğrencisi olan 54 çocuk ve ebeveyni katılmıştır. Veri toplama aracı olarak “Bağımsız Öğrenme 

Davranışları Ölçeği (3-5 yaş)” ve “Çocuk Ana-Baba İlişki Ölçeği” kullanılmış; veriler IBM 

SPSS 28.0 programında t-Testi, Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi ve Mann Whitney-U Test ile 

analiz edilmiştir. Bulgular incelendiğinde deney ve kontrol gruplarının son test bağımsız 

öğrenme davranış puanları ve Çocuk Ana Baba İlişki Ölçeği olumlu ilişkiler ve çatışma alt 

boyutu puanlarında deney grubu lehine anlamlı farklılık görülmektedir. 

Gülay Ogelman ve diğerleri (2022) okul öncesi dönem çocuklarının bağımsız ögrenme 

davranışlarının sosyal konum degişkenleri üzerindeki yordayıcı etkilerinin incelendikleri 

araştırmada ise ilişkisel tarama modeli kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu 2021-2022 

eğitim öğretim yılında okul öncesi eğitime devam etmekte olan 5-6 yaş grubu toplam 144 çocuk 

oluşturmuştur. Kişisel Bilgi Formu, Sosyometri Tekniği ve Bağımsız Ögrenme Davranışları 

Ölçeğinin (Saraç vd., 2019) kullanıldığı araştırmanın verileri, Pearson Momentler Çarpımı 

Korelasyon Katsayısı ve Basit Doğrusal Regresyon Analiz teknikleri ile analiz edilmiştir. Elde 

edilen bulgulara göre, çocukların bağımsız ögrenme davranışları, akranları tarafından sevilip 

sevilmeme düzeylerini anlamlı bir biçimde yordamaktadır. Ayrıca bağımsız öğrenme davranış 

düzeyleri ile sosyal etki arasında anlamlı bir ilişki görülmez iken sosyal tercih düzeyleri 

arasında olumlu orta düzeyde anlamlı bir ilişki saptanmıştır. 

Öz(2020) Öz düzenlemeli öğrenmenin yaşam boyu öğrenme ve eleştirel düşünme 

eğilimleri üzerine etkisini incelediği doktora tezinde hem deneysel araştırma deseni hem de 
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olgubilim deseni kullanmıştır. İki sınıfın deney, iki sınıfın kontrol grubu olarak belirlendiği 

araştırmaya 2017-2018 eğitim öğretim yılında MEB’e bağlı, Kırıkkale ilinde yer alan 6. Sınıf 

öğrencileri katılmıştır. Deney grubu öğrencilerine sekiz hafta boyunca öz düzenlemeli öğrenme 

etkinlikleriyle zenginleştirilmiş ders planları uygulanmıştır. Verilerin toplanmasında, 

araştırmacı tarafından geliştirilen “Öz Düzenlemeli Öğrenme Ölçeği”, Gür Erdoğan ve Arsal 

(2014) tarafından geliştirilen “Yaşam Boyu Öğrenme Eğilim Ölçeği”, Ertaş Kılıç ve Şen (2014) 

tarafından Türkçeye uyarlaması yapılan “UF/EMI Eleştirel Düşünme Eğilimi Ölçeği” ve yarı 

yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. Nicel veriler tek yönlü kovaryans analiziyle 

(ANCOVA), nitel veriler ise içerik analiziyle çözümlenmiştir. Araştırmanın nicel verileri 

incelendiğine uygulanan ders programının öğrencilerin yaşam boyu öğrenme, öz düzenlemeli 

öğrenme ve eleştirel düşünme eğilimleri üzerinde istendik etkilere sahip olduğu görülmüştür.  

Bunun yanında deney ve kontrol grubu arasında anlamlı bir farklılık ortaya çıkmıştır. Nitel 

verilere bakıldığında ise deney grubundaki öğrencilerin uygulama sonrasında öz düzenlemeli 

öğrenme becerilerini daha azla kullandıklarını göstermiştir. 

Yurtdışında yapılan araştırmalar 

Chen ve diğerleri (2024)oyunlaştırmanın öğrencilerin öz düzenleme öğrenme 

becerilerini nasıl artırdığını belirlemek amacıyla yaptıkları araştırmada deneysel yöntem 

kullanmışlardır. Bir grup oyunlaştırılmış mobil öz düzenlemeli öğrenme moduyla, diğerini ise 

geleneksel mobil öz düzenlemeli öğrenme moduyla öğrenmesi için görevlendirilmiştir. Yaş 

ortalamaları 10 olan her biri 22 öğrenciden oluşan deney ve kontrol grubuna matematik başarı 

ön testi uygulanmış ve sonrasında 8 haftalık bir eğitim verilmiştir. İlk dört hafta boyunca her 

iki grupta aynı mobil öz düzenlemeli öğrenme moduyla öğrenmişlerdir. Dört hafta sonunda ara 

test uygulanmış ardından deney grubuna oyunlaştırma mekanizması eklenmiştir. 8 hafta 

sonunda son test uygulanmıştır. Öğrencilerin öğrenme performanslarını ön testten ara teste ve 

ara testten son teste kadar karşılaştırmak için iki kez tek yönlü ANCOVA ile veriler analiz 

edilmiştir. Sonuç olarak oyunlaştırma mekanizmasının öğrencilerin öğrenme başarısının yanı 

sıra hedef belirleme ve yansıtma performanslarını da iyileştirdiğini fakat izleme 

performansında anlamlı bir farklılık bulunamamıştır.  

Davis ve diğerleri (2021) Avustralyalı çocuklarda yürütme işlevi ve öz-düzenlemeli 

öğrenme arasındaki ilişkiyi inceledikleri çalışmada, anaokulundan 1. Sınıfa geçiş sırasında 

çocukların yürütücü işlev becerileri ve öz düzenlemeli öğrenme arasındaki boylamsal ilişkileri 

araştırmıştır. Çocukların yürütücü işlevleri, işleyen bellek, ketleme ve yer değiştirme gibi bir 
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dizi görev kullanılarak değerlendirilmiş ve öz düzenlemeli öğrenmeleri ise öğretmenler 

tarafından Bağımsız Öğrenme Gelişimi Kontrol Listesi kullanılarak anaokulunun sonunda ve 

1yıl sonra değerlendirmiştir. Araştırmada, yürütücü işlevlerin öz düzenlemeli öğrenmeyi 

eşzamanlı ve boylamsal olarak etkilediği ancak öz düzenlemeli öğrenmenin yürütücü işlevlerin 

gelişimi için gerekli bir öncülü olarak anlaşılıp anlaşılmadığını veya aynı genel yapıyı yansıtıp 

yansıtmadığını netleştirmek için daha fazla kanıta ihtiyaç duyulduğu sonucuna varılmıştır. 

Jacob ve diğerleri (2020) okul öncesi çocuklar (doğrudan düzeyde müdahale) ve onların 

anaokulu öğretmenleri (dolaylı düzeyde müdahale) için boylamsal bir kontrol grubu tasarımına 

dayalı bir öz düzenlemeli öğrenme müdahalesinin etkililiğini incelemişlerdir. Katılımcılar 189 

okul öncesi çocuktan ve 30 anaokulu öğretmeninden oluşmuştur. Bulgular incelendiğinde okul 

öncesi çocukların tümünde öz düzenlemeli öğrenme ve genel öz düzenleme becerilerinde bir 

artış gözlenmiştir. Bununla birlikte anaokulu öğretmenleri için gruplar arasında hiçbir anlamlı 

fark bulunamamıştır. 

Dörr ve Perels (2019) okul öncesi çocuklarda öz-düzenleyici öğrenmenin önemli bir 

önkoşulu olarak üst bilişsel becerilerin geliştirilmesi gerektiği varsayımı ile bir araştırma 

yapmışlardır. Araştırmaya Almanya’daki 20 farklı anaokulu ve gündüz bakım merkezinden 

seçilen137 çocuk, ebeveynleri ve anaokulu öğretmenleri gibi önemli bakıcıları ile üstbilişsel 

becerileri geliştirmeyi amaçlayan bir müdahale çalışmasına katılmıştır. Okul öncesi çocukların 

yaşlarına uygun doğrudan eğitim ve ebeveynlere ve anaokulu öğretmenlerine sunulan iki 

dolaylı müdahale olmak üzere farklı müdahale türlerini birleştiren eğitim konseptleri 

tasarlanmıştır. Araştırmada anaokulunda ve evde sürekli olarak üstbilişsel becerileri 

desteklenen okul öncesi çocukların öz-düzenlemeli öğrenmelerini geliştirmede daha etkili 

olduğu sonucuna varılmıştır. 

Siew Kim (2019) okul öncesi çocuklarda öz düzenlemeli öğrenme stratejilerinin erken 

yazma öz yeterliliği ve erken yazma performansı üzerindeki etkililiğini araştırdığı tezinde 

Bandura'nın sosyal bilişsel teorisine ve Zimmerman Öz Düzenlemeli Öğrenme Modeline 

dayanan yarı deneysel kullanılmıştır. Çalışmaya Malezya'nın Selangor kentindeki iki kamu 

anaokuluna kayıtlı, yaşları beş ve altı arasında olan yetmiş beş okul öncesi çocuğu katılmıştır. 

Araştırmada öz-düzenlemeli öğrenme stratejilerinin, araştırmada daha iyi performans gösteren 

çocuklar arasındaki karmaşık yazma görevlerine katkıda bulunduğu sonucuna varılmıştır. 
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2.3. Öğrenme Stilleri 

Öğrenmeyi etki-tepki olarak açıklayan davranışçı yaklaşım özellikle 20. yüzyılın ikinci 

yarısından sonra yerini bireysel farklılıkların dikkate alındığı bilişsel bir anlayışa bırakmıştır. 

Zaman içinde yapılandırmacı öğrenme anlayışı da eğitim alanlarında önemli hale gelmiş ve 

öğrenmede bireysel farklılıkların var olduğu kabul edilmiştir (Veznedaroğlu ve Özgür, 2005). 

Bu durum öğrenme stilleri kavramını ortaya çıkarmıştır. 

Felder ve Silverman (1988) öğrenme stillerini “bireylerin bilgiyi alma, tutma ve ileme 

sürecindeki karakteristik güçlülük ve tercihler” olarak tanımlanmaktadır. Belirli bir öğrenme 

stratejisini benimsemek de öğrenme stili olarak tanımlanabilir (Das,1988). Keefe(1991) göre 

ise öğrenenin öğrenme ortamında nasıl algılayacaklarını ve etkileşim kuracağını 

belirleyebilmelerini sağlayan duyuşsal, psikolojik ve bilişsel göstergelerdir. Dunn (1990) her 

bireyin öğrenme stillerinin tıpkı parmak izi gibi farklı olduğunu belirtmiş ve öğrenme stilini 

olgunlaşma ile değişebilen, öğrenme sürecindeki yaşantılar ve bireye özgü öğrenme şekli olarak 

tanımlamıştır. Kolb(1984) ise bilginin algılanarak işlenmesi sürecinde öğrenenin yaptığı 

tercihler olarak açıklamıştır. Öğrenme stillerinin bireysel olarak farklılığı ve öğrenme üzerinde 

önemli etkilerinin olduğu kabul edilse de öğrenme stilleri ile ilgili farklı yaklaşımlar söz 

konusudur. Bunun bireyin öğrenme stilinde farklı boyutlara sahip olması ve farklı kuramcıların 

farklı boyutlar üzerinde odaklanması nedeniyle olduğu söylenebilir (Şimşek, 2007). 

Farklı değişkenler üzerinde duran bu tanımlar beraberinde pek çok öğrenme stili 

modelini de ortaya çıkartmıştır. Bazı öğrenme stili modellerinin temeli çok boyutlu davranışsal 

özelliklere (bilişsel, duyuşsal ve devimsel) dayanırken bazıları tek boyuta dayandırılmıştır (De 

Bello, 1990; Yavuzalp ve Gürol, 2017). Alan yazında en sık karşılaşılan bazı modeller aşağıda 

incelenmiştir. 

 Jung’un psikolojik tipler kuramı 

 Felder ve Silverman’ın öğrenme stilleri 

 Kolb’un öğrenme stili 

 Gregorc’un öğrenme stilleri modeli 

 Fleming ve Mill öğrenme stili modeli (VARK) 

Jung’un psikolojik tipler kuramı 

 Carl Jung, öğrenme stillerini psikolojik tipler kuramı ile açıklamıştır (Veznedaroğlu ve 

Özgür, 2005).  Jung temelde insanı içe dönük ve dışadönük olarak iki tip olarak sınıflamıştır. 
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Aynı zamanda kişilik ve duyuşsal özelliklerine göre ikili kümeler halinde açıklamıştır. Bunlar; 

dünya ile ilişki şekline göre ‘dışadönük ve içe dönük’, karar verme şekline göre ‘karar verici ve 

azimli’, algı şekline göre ‘algısal ve sezgisel’, değerlendirme şekline göre ‘düşünen ve 

hisseden’ şeklinde ayrılmış (Veznedaroğlu ve Özgür, 2005). 

Bu tipler şu şekilde açıklanabilir (Felder, 1996; Given, 1996; akt.,Veznedaroğlu ve 

Özgür, 2005):Dışadönük bir kişi, enerjik, kendine güvenen, başkalarıyla vakit geçirmekten 

keyif alan, yeni deneyimlere açık olan ve daha çok dış dünyadaki olaylara ve insanlara 

odaklanan biridir. İçedönük bir kişi ise, başkalarıyla vakit geçirmekten çok hoşlanmayan, 

düşüncelerine ve duygularına yoğunlaşan, düşünmeyi ve içsel dünyasına dalmayı tercih eden 

biridir. 

Algısal bireyler, pratiktirler ve süreçler ile detaylara odaklanırlar. Gözlem ve 

deneyimlerden elde edilen somut ve sayılabilir verileri kullanırlar. Sezgisel bireyler ise hayal 

gücü ve içgörü yardımıyla anlamlar ve olasılıklar üzerinde dururlar. Kavramlar ve ilişkiler onlar 

için önemlidir. 

Düşünenler, kararlarını nesnel ve mantıksal analizlere dayanarak verirler. Şüpheci bir 

yaklaşıma sahip olup, kurallara dayalı hareket etmeyi tercih ederler. Hissedenler ise, kişisel 

değerlere ve diğer insanlar üzerindeki etkiye göre daha öznel kararlar alırlar. Bu kişiler, 

genellikle insanî koşulları ve duygusal faktörleri dikkate alarak hareket ederler. 

Karar vericiler, organize olup önceden belirlenmiş planlara göre çalışmayı tercih 

ederler. Ajandalar oluşturup takip etmeyi tercih ederler. Eksik veriyle karşılaştıklarında, işlerine 

bir süreliğine ara verme eğilimindedirler. Azimliler ise daha esnek ve plansızdır; doğal bir 

şekilde hareket eder, yeniliklere ve olasılıklara açıktırlar. Değişen koşullara uyum sağlarlar ve 

daha fazla bilgi edinmek için geçici durumlara karşı direnç gösterirler. 

Felder ve Silverman’ın öğrenme stilleri 

Birbirinden bağımsız dört boyutun bulunduğu Felder ve Silverman öğrenme stilleri 

modelinde her bir boyut öğrencinin farklı alanlardaki eğilimlerini göstermektedir. Bu boyutlar; 

algısal-sezgisel, görsel-sözel, aktif-yansıtıcı, aşamalı-bütünseldir (Felder, 1993; Felder ve 

Silverman, 1988).  

Bu boyutlar şu şekilde açıklanabilir (Felder, 1993, 1996; Felder vd., 2000; Felder ve 

Henriques, 1995; Felder ve Silverman, 1988):Algısal öğrenenler, somut bilgi ve olgulara 
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odaklanırlar. İşlerini belirli bir sıra ve yöntem kullanarak yapmayı tercih ederler. Detaylara 

önem verirler. Belirsizliklerden hoşlanmazlar. Sezgisel öğrenenler ise öğrenme sürecinde hayal 

güçlerini kullanmayı severler. Kavramlar, teoriler gibi soyut bilgiler üzerine odaklanırlar. 

Ezberden, tekrarlardan ve detaylardan hoşlanmazlar. 

Görsel öğrenenler, öğrenme ortamında görsel verileri kullanırlar. Uyarıcıları 

görselleştirmeye yönelik stratejileri kullanma eğilimindedirler. Sözel öğrenenler ise kelimeleri, 

yazılı ve sözlü verileri çok daha kolay hatırlarlar. Tartışmaları, sözlü açıklamaları öğrenme 

sürecinde sıkça kullanırlar. 

Aktif öğrenenler “kinestetik öğrenme stili” ile yakından ilgilidir. Öğrenme sürecinde 

karşılıklı etkileşimi, aktif deneyimlemeyi tercih ederler. Grup çalışmalarına katılmaktan 

hoşlanırlar. Yansıtıcı öğrenenler ise daha çok yalnız kalıp düşünmek isterler. Öğrenme 

sürecinde sunulan bilgi hakkında düşünme eğilimindedirler.  Felder ve Silverman'a (1988) göre 

kişi bazen aktif öğrenenken baden bazen yansıtıcı öğrenen olabilir. Fakat istenilen bu iki 

boyutun arasında bir denge kurulmasıdır. 

Aşamalı öğrenenler bilgiyi edinirken doğrusal adımları takip etmeyi ve aşamalar halinde 

ilerlemeyi tercih ederler. Bütünsel öğrenenler ise tam tersi bir şekilde bilgiyi toplu olarak alıp 

ilişkileri sonradan görme eğilimindedirler. Aşamalı öğrenenler analizde ve ayrıştırıcı 

düşüncede güçlüyken bütünsel öğrenenler sentezde ve değiştirici düşüncede güçlüdürler. 

Kolb’un öğrenme stili 

Kolb’un modelinde dört öğrenme biçimi olan somut yaşantı, soyut kavramsallaştırma, 

aktif yaşantı ve yansıtıcı gözlem ve bu öğrenme biçimlerini simgeleyen hissederek, izleyerek, 

düşünerek, yaparak öğrenme yolları vardır. Bu dört alanın kesişimi ile yerleştiren, özümseyen, 

değiştiren ve ayrıştıran olarak dört öğrenme stili ortaya çıkmaktadır (Aşkar ve Akkoyunlu, 

1993). Modelde öğrenme stilleri bir döngü halindedir.  Bu döngü şekil 2.4’te gösterilmiştir. Bu 

döngüde gözlem ve yansıtmanın temelini somut yaşantılar oluşturmaktadır. Buradan çıkan 

sonuçlar teorilere benzetilir. Bu uygulamalar yeni yaşantılara rehberlik eder. Etkili bir öğrenme 

için karşıt iki kutuptaki becerilerin gösterilmesi gerekir (De Bello, 1990).Bu öğrenme şekilleri 

aşağıda açıklanmıştır (Aşkar ve Akkoyunlu, 1993). 
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Şekil 2.4: Kolb’un Öğrenme Modeline Dayalı Öğrenme Stilleri(D. A. Kolb, 1984) 

Ayrıştıran öğrenme stiline sahip bireylerin en belirgin özelliği fikirleri mantıksal bir 

analizden geçirerek problem çözme ve karar vermedir. Bu süreçte sistemli bir şekilde planlama 

yaparlar. Yaparak öğrenme eğilimindedirler. 

Değiştiren öğrenme siline sahip bireyler düşünme yeteneğine sahiptir. Değer ve 

anlamların farkındadırlar. Olaylara farklı bakış açılarından bakarlar. Kendi duygu ve 

düşünceleri onlar için önemlidir. 

Kavramsal modeller oluşturmak özümseyen bireylerin en önemli özelliğidir. Bu bireyler 

öğrenme sürecinde fikirlere ve soyut kavramlara odaklanırlar. 

Yerleştiren öğrenme stiline sahip bireyler planlama yapmayı, aldığı kararları 

uygulamayı ve yeni deneyimler yaşamayı severler. Değişimlere karşı açıktırlar. Öğrenme 

sürecinde açık fikirlidirler. 

Gregorc’un Öğrenme Stilleri Modeli 

Gregorc öğrenme stillerini oluştururken kişinin algı yeteneğinin üzerinde durmuştur. 

Ona göre kişi somut ve soyut algılama şekline sahiptir. Algıladıkları bu verileri ise iki şekilde 

düzenlerler; ardışık ve random. Birey bu algısal tercihleriyle öğrenme stilini oluşturur. Buna 

göre model dört öğrenme stilinden meydana gelir. Bunlar; somut ardışık, soyut ardışık, somut 

random, soyut random (Ekici, 2002). 

Bu öğrenme stillerini şu şekilde açıklayabiliriz (Ekici, 2002; Gregorc, 1979):Somut 

ardışık öğrenme stiline sahip bireyler öğrenme ortamına aktif bir şekilde katılmayı ve bilgileri 
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doğrusal, art arda almayı tercih ederler. Öğrenme sürecinde tüm duyularını kullanırlar. 

Parçadan ziyade bütün onlar için daha önemlidir. İşlerinde düzenli olmayı ve işlerini zamanında 

bitirmeyi severler. 

Soyut ardışık öğrenme stiline sahip bireyler ise kendilerine adım adım sunulan bilgileri 

belirli bir düzende zihinlerinde oluşturdukları genel çerçeveye yerleştirerek bütünü oluştururlar. 

Şifre çözme yetenekleri oldukça iyidir. Bu onların sembol ve şekillere önem vermesinden 

kaynaklanmaktadır. Öğrenme sürecinde kavram ve fikirler üzerine yoğunlaşırlar. 

Somut random öğrenme stiline sahip bireyler problem çöze konusunda iyidirler. Bu 

süreçte ardışık öğrenenlerin aksine sistematik bir düzene ihtiyaç duymazlar. Nedenler ve 

beklenmedik durumlar ilgilerini çeker. Daha çok bireysel ya da küçük gruplarla çalışmayı tercih 

ederler. 

Soyut random öğrenenler ise karmaşık olarak verilen olay e kavramları rahatlıkla 

algılayabilirler. Düzen ve kurallar onlara göre değildir. Duygu ve düşüncelerini rahatlıkla ifade 

ederler. Öğrenme ortamında düzenli bilgiler yerine çoklu duyumsal deneyimlerin bulunmasını 

tercih ederler. 

Fleming ve Mill Öğrenme Stili Modeli (VARK) 

Gardner’in çoklu zekâ kuramına benzer bir şekilde oluşturulan bu model daha çok 

bilginin nasıl algılandığının üzerinde durmaktadır. Duyusal bir model olan VARK modeli, adını 

İngilizce Visual (görsel), Aural (işitsel), Read/Write(okuma-yazma) ve Kinesthetic(kinestetik) 

kelimelerinin baş harflerinden almıştır. VARK, algısal modlarla ilgilendiği için öğretim tercihi 

kategorisindedir (Akt.,Hawk ve Shah, 2007).  

Fleming (2001) bu tercihleri şu şekilde açıklamıştır(Akt.,Hawk ve Shah, 2007; Leite 

vd., 2010); Görsel öğrenenler haritaları, çizelgeleri, grafikleri, diyagramları, broşürleri, akış 

şemalarını, fosforlu kalemleri, farklı renkleri, resimleri, kelime resimlerini ve farklı mekansal 

düzenlemeleri tercih ederler. Film ve videolar aynı zamanda kinestetik, okuma/yazma ve işitsel 

tercihleri de içerdiği için buraya dahil edilmemiştir.  

İşitsel öğrenenler yeni fikirleri başkalarına açıklamayı, konuları diğer öğrencilerle ve 

öğretmenleriyle tartışmayı, teyp kullanmayı, derslere ve tartışma gruplarına katılmayı ve 

hikayeler ve şarkılar kullanmayı severler.  
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Okuma/Yazma öğrenenler listeleri, denemeleri, raporları, ders kitaplarını, tanımları, 

basılı el ilanlarını, okumaları, kılavuzları, web sayfalarını ve not almayı tercih ederler. 

Kinestetik öğrenenler saha gezilerini, deneme yanılmaları, bunları anlamak için bir 

şeyler yapmayı, laboratuvarları, tarifleri ve problem çözümlerini, uygulamalı yaklaşımları, 

duyularını kullanmayı ve örnek koleksiyonlarını severler. 

2.3.1. Öğrenme stilleri ile ilgili yapılan araştırmalar 

Türkiye’de yapılan araştırmalar 

Kasıktsı Chasan (2023)“Okul Öncesi Dönemde Çocukların Öğrenme Stillerinin 

İncelenmesi” isimli yüksek lisans tezinde okul öncesi çocukların öğrenme stillerini demografik 

değişkenlere göre incelemiştir. Araştırma Edirne il merkezinde MEB’e bağlı okul öncesi eğitim 

kurumuna devam etmekte olan 5-6 yaşındaki 138 çocukla yürütülmüştür. Veriler kişisel bilgi 

formu ve “5-6 Yaş Çocuklar İçin Öğrenme Stilleri Ölçeği” ile toplanmıştır. Araştırma 

sonucunda, çocuklar görsel, işitsel ve kinestetik öğrenme stilinde yüksek bir puan almışladır. 

Çocukların öğrenme stilleri değişkenlere göre incelendiğinde ise yaş, okula devam etme 

durumu, anne-baba eğitim durumu ve sosyoekonomik durumlarına göre anlamlı bir fark 

göstermediği; cinsiyete göre ise anlamlı bir şekilde farklılaştığı görülmüştür.  

Tufan (2020) okul öncesi çocukların öğrenme stillerini farklı değişkenlere göre 

incelediği araştırmasında, Ankara ilinin farklı sosyoekonomik çevrelerinde yaşayan 5-6 yaş 

grubu 300 okul öncesi çocuğu araştırmasına dahil etmiştir. SPSS paket programı kullanılarak 

analizi yapılan “Kişisel Bilgi Formu” ve “5-6 Yaş Çocukları İçin Öğrenme Stilleri Ölçeği” 

çocukların öğretmenleri tarafından doldurulmuştur. Bulgular incelendiğinde en baskın öğrenme 

stilinin kinestetik öğrenme stili olduğu saptanmıştır. Öğrenme stilleri cinsiyet değişkenine göre 

incelendiğinde, görsel ve işitsel öğrenme stillerinde kızlar lehine anlamlı bir farklılık olduğu 

belirlenmiştir. Üniversite mezunu anneye sahip çocukların işitsel öğrenme stilinin ise ilkokul 

mezunu veya okuma-yazma bilmeyen anneye sahip çocuklara göre daha yüksek olduğu 

görülmüştür. Diğer değişkenlerde ise (sosyo-ekonomik düzey, babaların eğitim düzeyleri, 

ebeveyn yaşları) anlamlı farklılık bulunamamıştır. 

Güneş ve Erkan (2017) okul öncesi çocukların öğrenme stillerini belirleyerek, cinsiyet 

değişkenine göre incelemişlerdir. Bunun için 128 okul öncesi çocuğa “Çocuklar İçin Öğrenme 

Stilleri İndeksi (ÇİÖSİ)” uygulamışlardır. Bulgular incelendiğinde çocuklarda aktif öğrenme 

ve görsel öğrenme stillerinin baskın olduğu, sezgisel-algısal ve sıralı-bütünsel öğrenme 
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stillerini ise dengeli oranda kullanıldıkları görülmüştür. Bunun yanında kız çocuklarının 

yansıtıcı ve sıralı (analitik) öğrenme stillerinde erkeklere göre anlamlı farklılık hesaplanmıştır. 

Bilasa'nın (2012)  üniversite öğrencilerinin öğrenme stillerini belirlemek amacıyla 

yaptığı çalışmaya Gazi Üniversitesi Endüstriyel Sanatlar Eğitim Fakültesi’nde 2010–2011 

bahar yarıyılında eğitim görmekte olan 607 üniversite öğrencisi katılmıştır. Veriler “BİG 16 

Öğrenme Biçemleri Envanteri” ile toplanarak SPSS 15.0 Paket programı ile analiz edilmiştir. 

Yapılan analizler incelendiğinde, öğrencilerin görsel öğrenme stilini baskın olarak kullandıkları 

ve kız öğrencilerin erkek öğrencilere göre işitsel ve görsel öğrenme stilinde anlamlı bir farklılık 

görülmüştür. Aynı zamanda erkek öğrencilerin de bedensel öğrenme stilini daha fazla tercih 

ettiği tespit edilmiştir. 

Otrar (2006) öğrenme stilleri ile yetenekler, akademik başarı ve ÖSS başarısı arasındaki 

ilişkiyi ve belirlemek amacıyla yayımladığı doktora tezinde 2004-20051028 lise öğrencisi ile 

çalışmıştır. Tezinde “Marmara Öğrenme Stilleri Ölçeği (MÖSÖ)”, “Farklı Yetenekler Testi 

(DAT)” ve “Wonderlic Genel Yetenek Testi”kullanmıştır. Bulgulara göre. Tercih edilen 

öğrenme stillerinin cinsiyet, yaş, sosyoekonomik düzey, anne-babanın eğitim düzeyi, okulun 

niteliği ve türü değişkenlerine göre anlamlı bir şekilde farklılaştığı görülmüştür.  

Yurtdışında yapılan araştırmalar 

Hanawi ve diğerleri (2022) öğrencilerin öğrenme stilleri ile akademik başarıları 

arasındaki ilişkiyi araştırmak amacıyla kesitsel bir çalışma yapmıştır. Kuala Lumpur'da 

gerçekleştirilen bu araştırmanın katılımcılarını birinci, ikinci ve üçüncü sınıf biyomedikal 

bilimler öğrencisi oluşturmuştur. Her sınıftan 28 öğrenci seçilerek toplamda 84 öğrenci 

çalışmaya katılmıştır. Bulgular incelendiğinde öğrencilerin öğrenme stillerinin farklı akademik 

yıllar için farklılık gösterdiği belirlenmiştir. Ayrıca, akademik yılın öğrenme stillerinin 

ortalama puanını etkilediği bunun yanında yalnızca işitsel öğrenme stili ile genel not ortalaması 

arasında pozitif ve anlamlı bir korelasyon olduğu görülmüştür. 

Montero-SaizAja (2021) tek dilli ve iki dilli EFL öğrenenlerin en çok ve en az tercih 

edilen algısal öğrenme stili tercihlerini belirlemek ve öğrencilerin dilsel profilleri ile algısal 

öğrenme stilleri arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar olup olmadığını belirlemek 

amacıyla İspanya’ bir çalışma yürütmüştür. Araştırmanın çalışma grubunu orta öğretim ikinci 

sınıfa devam eden 47 tek dilli ve 13 iki dilli toplam 60 öğrenci oluşturmuştur.  Öğrencilerin 

algısal öğrenme stili tercihlerini ölçmek için veri toplama aracı olarak Learning Style Survey 
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(LSS) kullanılmıştır. Bulgular, tek dilli ve iki dilli öğrenenlerin görsel öğrenme stilini tercih 

ettiklerini, işitsel öğrenme stilinin ise daha az tercih edildiğini göstermiştir. Öğrencilerin dilsel 

profilleri ile algısal öğrenme stili tercihleri arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar 

bulunmamıştır. 

Mitchell (2009)“Anaokulu öğrencilerinde tercih edilen öğrenme stillerinin motivasyon 

ve başarıya etkisi” isimli doktora çalışmasında; öğrenci öğrenme stili tercihlerini uygulamanın 

motivasyon seviyeleri ve başarı üzerindeki etkisini araştırmıştır. Çalışmaya 6 anaokulu 

sınıfından 46’sı erkek 43’ü kız olan toplam 89 anaokulu öğrencisi katılmıştır. Yarı deneysel 

desen kullanılan çalışmada veriler “Young Children’s Academic Intrinsic Motivation 

Inventory” ve “Lexia Comprehensive Reading Test” ile toplanmıştır. Bulgulara bakıldığında, 

okuma motivasyonu puan ortalamalarında anlamlı bir farklılık ortaya çıkarken başarı açısından 

anlamlı bir farklılık bulunmamıştır. 

Manochehr (2006) öğrenci öğrenme stillerine dayanarak e-öğrenmenin ve geleneksel 

öğretmen tabanlı öğrenmenin öğrenci öğrenimi üzerindeki etkilerini karşılaştırmak ve belirli 

bir öğrenme stiline sahip olanlar için e-öğrenmenin daha etkili olup olmadığını belirlemek 

amacıyla lisans öğrencileri üzerinde deneysel bir çalışma yürütmüştür. Veriler “Kolb Öğrenme 

Stili Envanteri (LSI)” kullanılmış ve e-öğrenmenin etkililiğini belirlemek için öğrencilere bilgi 

sınavı yapılmıştır. Sonuçlar, geleneksel öğretmen tabanlı öğrenme sınıfı için öğrenme stilinin 

önemsiz olduğunu, ancak web tabanlı öğrenme sınıfı (e-öğrenme) için öğrenme stilinin önemli 

derecede önemli olduğunu ortaya koydu. Ayrıca özümseyen (Asimilator) öğrenme stiline sahip 

öğrencilerin ve ayrıştıran (Converger) öğrenme stiline sahip öğrencilerin e-öğrenme (web 

tabanlı) yöntemiyle daha iyi sonuçlar elde ettiklerini gösterdi. 

Philbin ve diğerleri (1995) erkekler ve kadınlar arasındaki öğrenme stilleri farklılıklarını 

araştırmışlardır.  Araştırmaya farklı etnik gruplardan 72 kişi katılmıştır. Veriler “Kolb Öğrenme 

Stili Envanteri” ve 12 Eğitimsel Diyalektik soru ve bir öznel soru içeren bir anket ile 

toplanmıştır. Sonuçlar, erkeklerin ve kadınların farklı öğrenme stillerine sahip olduklarını ve 

genel olarak erkeklerin benimseyici öğrenme stillerinin baskın olduğunu göstermektedir. 

Özümseyen öğrenme stilinin ise geleneksel eğitimi yansıttığını dolayısıyla geleneksel eğitim 

ile öğrenme stilleri arasında bir uyum bulunduğu sonucuna varılmıştır.
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BÖLÜM 3 

3. YÖNTEM 

Bu bölümde araştırmanın modeline, çalışma grubuna, veri toplama araç ve tekniklerine, 

veri toplama sürecine ve veri analiz yöntemlerine yer verilmiştir. 

3.1. Araştırmanın Modeli 

Bu araştırmada yürütücü işlev becerileri ile bağımsız öğrenme davranışları ve öğrenme 

stilleri arasındaki ilişkiyi incelemek amacıyla bir genel tarama modeli olan “ilişkisel tarama” 

modeli kullanılmıştır. Tarama modeli varlığını sürdürmekte olan olguların yani hali hazırda 

yaşayanların, var olanların betimlenerek açıklanmasıdır. Bu modelde araştırmacı üzerinde 

çalışılan olguya/olgulara müdahale etmeden olağan akışında inceler. İlişkisel tarama modeli, 

iki ya da daha çok değişkenin arasındaki ilişkiyi belirlemek ve neden- sonuç ile ilgili ipucu elde 

edilmesini sağlayan bir araştırma modelidir (Karasar, 2016). Kısacası ilişkisel tarama modeli 

olgu ya da olgular arasındaki ilişkinin ne dereceye kadar var olduğunu ortaya koymak için 

kullanılır. İlişkisel tarama iki yönlü yapılır. Keşfedici ve yordayıcı olmak üzere iki türlü 

yapılabilir. Keşfedici tarama değişkeneler arasındaki ilişkiyi açıklamaya dönük iken yordayıcı 

tarama bağımsız değişkenin bağımlı değişken üzerindeki değişimlerini açıklamaktadır 

(Büyüköztürk vd., 2020). 

3.2. Araştırmanın Çalışma Evreni ve Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu Konya il merkezinde MEB’e bağlı resmi okul öncesi 

eğitim kurumlarına devam eden basit seçkisiz örnekleme yöntemiyle belirlenen36-72 aylık 342 

okul öncesi dönem çocuğu oluşturmaktadır. Bu yöntem ile evreni oluşturan her bir ögenin 

örnekleme girme şansı eşittir ve bağımsızdır (Büyüköztürk vd., 2020). Ölçekleri her bir çocuk 

için öğretmeni tarafından doldurulmuştur. Araştırmada 400 anket dağıtılmış; fakat 58 ölçek boş 

sorular bırakıldığı veya tüm sorulara aynı değerler işaretlendiği için Spps veri analizine dahil 

edilmemiştir. 

Tablo3.1. Çalışma grubunun cinsiyete göre dağılım tablosu 

Cinsiyet 

 
n Yüzde (%) 

Kız 167 48.8 

Erkek 175 51.2 

Toplam 342 100.0 
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Tablo 3.1. incelendiğinde; çalışma grubunun 167 kız ve 175 erkek olmak üzere 342 

kişiden oluştuğu görülmektedir. Bu duruma göre çalışma grubunun %48.8’i kız ve %51.2’si 

erkektir. 

3.3. Veri Toplama Araç ve Teknikleri 

Bu araştırmada yürütücü işlev becerileri ile bağımsız öğrenme davranışları ve öğrenme 

stilleri arasındaki ilişki incelenmiştir. Bu bağlamda araştırmada veri toplama aracı olarak, 

Thorell ve Nyberg (2008) tarafından geliştirilen, Arslan Çiftçi, Uyanık ve Acar (2020)  

tarafından Türkçe ‘ye uyarlanarak geçerlik ve güvenirlik çalışması yapılan “Çocukluk Dönemi 

Yürütücü İşlevler Envanteri”, Whitebread vd. (2009) tarafından geliştirilen, Saraç, 

Karakelle,Whitebread  (2019) tarafından geçerlik ve güvenirlik çalışması yapılan “Okul Öncesi 

Çocuklar için Bağımsız Öğrenme Davranışları Ölçeği 3-5 (BÖD 3-5)” ve Uyanik Balat,Bilgin, 

Adak Özdemir (2012) tarafından geliştirilen “5-6 yaş Çocukları için Öğrenme Stilleri Ölçeği” 

kullanılmıştır. Ölçeklerin kullanımı için ilgili araştırmacılardan gerekli izinler alınmıştır. 

Çocukluk Dönemi Yürütücü İşlevler Envanteri Öğretmen Formu 

Çocukluk Dönemi Yürütücü İşlevler Envanteri Öğretmen Formu (ÇDYİE) Thorell ve 

Nyberg (2008) tarafından geliştirmiş, Türkçe’ye uyarlaması Arslan Çiftçi, Uyanık ve Acar 

(2020) tarafından yapılarak geçerlik ve güvenirliği hesaplanmıştır. Ölçeğin özgün formu 4-12 

yaş grubu için olsa da Türkçeye uyarlaması 48-72 aylık çocuklar için yapılmıştır. İki alt boyutu 

olan ÇDYİE, 13 maddeden oluşan Çalışan Bellek alt boyutu (Örn: ‘1’ Uzun talimatları 

hatırlamakta zorluk yaşar. ‘6’ Birkaç işi yapması istenildiğinde sadece ilk veya sonuncu olarak 

yapılması isteneni hatırlar.) ve 11 maddeden oluşan Ketleyici Kontrol alt boyutu (Örn: ‘2’ 

Yapmak istemediği bir şey yapmak konusunda kendini nadiren motive edebilir. ‘16’ Uygun 

olmayan durumlarda, gülümsememek veya gülmemek için kendini tutmakta zorlanır.) ile 

toplamda 24 maddeden oluşmaktadır. 5’li likert tipinde (‘1’Kesinlikle doğru değil ‘5’ 

Kesinlikle doğru) hazırlanan ölçek her bir çocuk için öğretmeni tarafından doldurulur. Ölçeğin 

alt boyutlarının güvenilirliği için Cronbachalfa katsayıları Çalışan Bellek alt boyutu için 0.95 

ve Ketleyici kontrol alt boyutu için 0.91 olarak hesaplanmıştır. Ölçekten en fazla 120 puan, en 

az 24 puan alınabilir. Ölçeğin tüm maddeleri ters kodlanarak analizlere dahil edilmiştir. 

Ölçekten alınan yüksek puanlar, çocukların daha fazla yürütücü işlev becerilerine sahip olduğu 

anlamına gelmektedir(Arslan Çiftçi vd., 2020). Bu çalışmada Cronbachalfa katsayıları Çalışan 

Bellek alt boyutu için .96 ve Ketleyici kontrol alt boyutu için 0.91 olarak hesaplanmıştır. 
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Okul Öncesi Çocuklar için Bağımsız Öğrenme Davranışları Ölçeği 3-5 (BÖD 3-5) 

Whitebread vd. (2009)tarafından çocukların bağımsız öğrenme davranışlarını ölçmek 

için geliştirilen “Okul Öncesi Çocuklar için Bağımsız Öğrenme Davranışları Ölçeğini” Saraç, 

Karakelle,Whitebread  (2019) Türkçe ’ye uyarlamıştır. Özgün hali 22 maddeden oluşan ölçeğin 

Türkçe formu 16 maddeden oluşmaktadır (Örn: ‘3’ Dikkatini kontrol edebilir ve bölünmesine 

izin vermez. ‘8’ Kendisinin güçlü ve zayıf yönlerinin farkındadır.) Her bir çocuk için öğretmeni 

tarafından doldurulan ölçek 4’lü(‘1’ Hiçbir Zaman ‘4’ Her zaman) likert tipindedir. Öğretmen 

çocuğun sözü edilen davranışı yapma sıklığına göre formu doldurur. Ölçekten en fazla 64 puan, 

en az 16 puan alınabilmektedir. Yüksek puanlara sahip çocukların yüksek bağımsız öğrenme 

becerilerine sahip olduğu anlamına gelmektedir. Ölçeğin test-tekrar test güvenirliği .961, iç 

tutarlılık katsayısı ise .968 olarak hesaplanmıştır. Bu sonuçlar ölçeğin araştırmalarda 

kullanılmak üzere geçerli ve güvenilir bir veri toplama aracı olduğunu göstermektedir (Saraç 

vd., 2019) Bu araştırma için Cronbachalfa katsayıları ise .96 olarak hesaplanmıştır.  

5-6 Yaş Çocukları için Öğrenme Stilleri Formu 

Uyanik Balat, Bilgin, Adak Özdemir (2012) tarafından geliştirilen “5-6 yaş Çocukları 

için Öğrenme Stilleri Ölçeği” çocukların öğrenme stillerini görsel, işitsel, kinestetik dokunsal 

alanda değerlendiren 5’li likert tipi (‘1’ Katılmıyorum, ‘5’ Katılıyorum) 27 maddeden 

oluşmaktadır. Ölçekte 13 madde görsel öğrenme alt boyutunu ‘1’ Boya kalemleri, diş fırçası 

vb. eşyalarına özenlidir. ‘4’ puzzle yap boz vb. kolay tamamlar.), 9 madde işitsel öğrenme alt 

boyutunu (‘14’ Sıklıkla konuşmak ve açıklamalarda bulunmak isterler. ‘18’ Sözel etkinlikleri 

tercih ederler.) 5 madde kinestetik öğrenme alt boyutunu (‘23’ Aktif etkinlikleri tercih ederler. 

‘27’ Yaparak öğrenmeyi tercih ederler.) oluşturur. Ölçek her bir çocuk için öğretmeni 

tarafından doldurulmaktadır. Ölçekte görsel öğrenme alt boyutu için en fazla 65 puan, en az 13 

puan; işitsel öğrenme alt boyutu için en fazla 45 puan, en az 9 puan; kinestetik öğrenme alt 

boyutu için en fazla 25 puan, en az 5 puan; toplamda maksimum 135 puan, minimum 27 puan 

alınabilmektedir. Her bir boyut için alınan yüksek puanlar çocuğun daha çok tercih ettiği 

öğrenme stilini ifade eder.  Ölçeğin tamamı için Cronbach Alfa iç tutarlılık katsayısı .95 olarak, 

test-tekrar test güvenirliği korelasyon kat sayısı .85 olarak hesaplanmıştır. Bu sonuçlar ölçeğin 

güvenilir ve geçerli bir veri toplama aracı olduğunu göstermektedir (Uyanik Balat vd., 2012). 

Bu çalışma için Cronbachalfa katsayıları görsel öğrenme alt boyutu için .95, işitsel öğrenme alt 

boyutu için .93 ve kinestetik öğrenme alt boyutu için .91 olarak hesaplanmıştır 
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3.4. Verilerin Toplanması 

Çalışmada verilerin toplanması sürecinde öncelikle araştırmanın yapılacağı İl Milli 

Eğitim Müdürlüğü’nden (Tarih:16.11.2023/E-48178250-300-425771) ve Necmettin Erbakan 

Üniversitesi Sosyal ve Beşerî Bilimler Bilimsel Araştırmalar Etik Kurulundan (Tarih 

13/10/2023 /Karar No: 2023/432) gerekli izinler alınmıştır. Gerekli izinlerin tamamlanması ile 

birlikte araştırmacı her bir okulun müdürleri ile görüşerek araştırma hakkında detaylı bilgi 

vermiş ve ölçekleri teslim etmiştir. Konya il Millî Eğitim Bakanlığı’na bağlı resmi okul öncesi 

eğitim kurumlarında eğitim alan okul öncesi çocukları için öğretmenleri tarafından gönüllülük 

esasına dayalı olarak “Çocukluk Dönemi Yürütücü İşlevler Envanteri”, “Çocukluk Dönemi 

Yürütücü İşlevler Envanteri Öğretmen Formu” ve “5-6 Yaş Çocukları için Öğrenme Stilleri 

Formu” doldurulmuştur. 

3.5. Verilerin Analizi 

Araştırmada öğretmenler tarafından doldurulan “Çocukluk Dönemi Yürütücü İşlevler 

Envanteri Öğretmen Formu”, “Okul Öncesi Çocuklar için Bağımsız Öğrenme Davranışları 

Ölçeği” ve “5-6 Yaş Çocukları için Öğrenme Stilleri Formu” araştırmacı tarafından bilgisayara 

aktarılmış ve SPSS 29.0 paket programlarında gerekli istatistik işlemleri gerçekleştirilmiştir. 

Veriler analiz edilmeden önce Normallik testi yapılmıştır. Çalışma grubundaki çocukların 

cinsiyet değişkenine ilişkin analizlerde Pearson momentler çarpımı korelasyonu ve Regrasyon 

analizleri ve t testi ile gerçekleştirilmiştir. 

Tablo 3.2..Değişkenlere İlişkin Tanımlayıcı İstatistikler  

Ölçek n x̄   
 

ss Çarpıklık 

(Skewness) 

Basıklık 

(Kurtosis) 

α 

Bağımsız öğrenme davranışı 342 47.85 10.70 -482 .031 .96 

Çalışan bellek 342 48.29 12.44 -715 .075 .96 

Ketleyici kontrol 342 37.47 10.02 -416 -245 .91 

Görsel öğrenme 342 51.81 10.75 -886 .387 .95 

İşitsel Öğrenme 342 34.08 8.08 -1.00 .637 .93 

Kinestetik öğrenme 342 20.83 4.01 -981 .777 .91 

Tablo 3.2. incelendiğinde değişkenlerin tümünün çarpıklık ve basıklık katsayılarının 

±1.0 aralığında yer aldığı görülmektedir. Çarpıklık ve basıklık katsayılarının ±1.0 arasında 

olması durumunda veriler normal dağılım özelliği göstermektedir (Büyüköztürk, 2020). Bu 

nedenle çalışmada çarpıklık ve basıklık değerlerinin normal dağılım gösterdiği söylenebilir. 

George ve Mallery (2019) Cronbach's alfa (α) güvenirlik katsayısının .70’in üzerinde olmasının 

kabul edilebilir olduğunu ifade etmişlerdir. Tablo 3.2 incelendiğinde ölçeklerin Cronbach's alfa 

(α) değerlerinin .70’in üzerinde olduğu görülmektedir. Bu sonuçlar, Cronbach's alfa (α) 

güvenirlik katsayısı puanlarının kabul edilebilir olduğunu göstermektedir.  
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BÖLÜM 4 

4. BULGULAR 

Araştırmanın bu bölümünde, araştırmanın amaç ve alt amaçlarına uygun olarak elde 

edilen veri analizleri sonucunda edinilen bulgulara yer verilmiştir. 

Tablo 4.1. Bağımsız Öğrenme Davranışını, Yürütücü İşlev Becerileri ve Öğrenme Stilleri Değişkenlerine İlişkin 

Pearson Momentler Çarpımı Korelasyonu Sonuçları 

Değişkenler 

B
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ğ
ım
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Ç
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İşitsel 
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K
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Ö
ğ
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 Bağımsız Öğrenme Davranışı 
1      

 Çalışan Bellek .691** 1     

 Ketleyici Kontrol .550** .811** 1    

 Görsel Öğrenme .688** .800** .695** 1   

 İşitsel Öğrenme .632** .578** .411** .622** 1  

 Kinestetik Öğrenme .409** .435** .267** .437** .501** 1 

**p < .01 düzeyinde anlamlı korelasyonlar. 

Tablo 4.1. incelendiğinde; bağımsız öğrenme davranışı ile yürütücü işlev becerileri 

ölçeğinin alt boyutu olan çalışan bellek (r = .691, p < .01) ve ketleyici kontrol (r = .550, p < 

.01) puanları arasında pozitif yönde anlamlı bir ilişki bulunmuştur. Bu, bağımsız öğrenme 

davranışının artmasıyla birlikte çalışan bellek ve ketleyici kontrol seviyelerinin de arttığını 

göstermektedir. 

Öğrenme stilleri ölçeğinin alt boyutları olan görsel öğrenme (r = .688, p < .01), işitsel 

öğrenme (r = .632, p < .01) ve kinestetik öğrenme (r = .409, p < .01) puanları ile bağımsız 

öğrenme davranışı puanları arasında pozitif yönde anlamlı ilişkiler tespit edilmiştir. Bu bulgu, 

bağımsız öğrenme davranışının, görsel, işitsel ve kinestetik öğrenme stilleriyle uyumlu 

olduğunu ortaya koymaktadır. 

Yürütücü işlev becerileri ölçeğinin alt boyutu olan çalışan bellek ile ketleyici kontrol 

puanları arasında güçlü pozitif bir korelasyon (r = .811, p < .01) bulunmuştur. Bu da çalışan 

belleğin yüksek olduğu çocukların ketleyici kontrolünün de yüksek olduğunu göstermektedir. 

Öte yandan, çalışan bellek ile öğrenme stili ölçeğinin alt boyutları olan görsel öğrenme (r = 

.800, p < .01), işitsel öğrenme (r = .578, p < .01) ve kinestetik öğrenme (r = .435, p < .01) 

puanları arasında pozitif korelasyonlar saptanmıştır. Ketleyici kontrol ile öğrenme stili 
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ölçeğinin alt boyutları olan görsel öğrenme (r = .695, p < .01), işitsel öğrenme (r = .411, p < 

.01) ve kinestetik öğrenme (r = .267, p < .01) puanları arasında da pozitif ilişkiler gözlenmiştir. 

Öğrenme stilleri ölçeğinin alt boyutları olan görsel öğrenme ile işitsel öğrenme (r = .622, 

p < .01) ve kinestetik öğrenme (r = .437, p < .01) puanları arasında pozitif bir ilişki bulunmuştur. 

İşitsel öğrenme ile kinestetik öğrenme arasında da anlamlı bir pozitif ilişki (r = .501, p < .01) 

mevcuttur. 

Tablo 4.2. Cinsiyete Göre Bağımsız Öğrenme Davranışları Puan Ortalamalarına İlişkin t Testi Puan Ortalaması 

Sonuçları 

Ölçek Cinsiyet N Ortalama t p 

Bağımsız 

Öğrenme 

Kız 167 49.20 2.28 0.023 

Erkek 175 46.57  

Tablo 4.2. incelendiğinde cinsiyete göre bağımsız öğrenme davranışları puan 

ortalamalarında kız çocukları lehine anlamlı bir farklılık görülmektedir (t=2.28, p=0.023). 

Tablo 4.3. Cinsiyete Göre Yürütücü İşlev Becerileri Puan Ortalamalarına İlişkin t Testi Puan Ortalaması 

Sonuçları 

Ölçek Cinsiyet N Ortalama t p 

Çalışan Bellek Kız 167 50.02 2.52 0.012 

Erkek 175 46.65   

Ketleyici 

Kontrol 

Kız 167 39.71 4.13 <0.001 

Erkek 175 35.33   

Tablo 4.3. incelendiğinde yürütücü işlev becerileri ölçeğinin çalışan bellek (t=2.52, 

p=0.012) ve ketleyici kontrol (t=4.13, p<0.001) alt boyutlarının puan ortlamaları cinsiyete göre 

anlamlı derecede fark bulunmuştur. Ölçeğin her iki alt boyutunun puan ortalamaları 

incelendiğinde kız çocuklarının erkek çocuklarına göre daha yüksek puan ortalamasına sahip 

olduğu görülmektedir.  

Tablo 4.4. Cinsiyete Göre Öğrenme Stilleri Puan Ortalamalarına İlişkin t Testi Puan Ortalaması Sonuçları 

Ölçek Cinsiyet N Ortalama t p 

Görsel 

öğrenme 

Kız 167 54.25 4.19 <0.001 

Erkek 175 49.48   

İşitsel 

Öğrenme 

Kız 167 35.44 3.071 0.002 

Erkek 175 32.78   

Kinestetik 

öğrenme 

Kız 167 20.77 -0.28 0.774 

Erkek 175 20.89   

Tablo 4.4. incelendiğinde öğrenme stilleri ölçeğinin alt boyutları olan görsel öğrenme 

(t=4.19, p<0.001) ve işitsel öğrenme (t=3.071, p=0.002) alt boyutlarının puan ortalamaları 

cinsiyete göre anlamlı derecede farklılık gösterirken, kinestetik öğrenme (t=-0.287, p=0.774) 

alt boyutu puan ortalamasında cinsiyete göre anlamlı derecede bir fark bulunmamıştır. Görsel 
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ve işitsel öğrenme alt boyutlarının puan ortalamaları incelendiğinde, her iki alt boyutta da kız 

çocukların erkek çocuklara göre yüksek puan ortalamasına sahip olduğu görülmektedir. 

Tablo 4.5. Yürütücü İşlev Becerileri Ölçeği Çalışan Bellek Alt Boyutunun Yordanmasına İlişkin Çoklu 

Doğrusal Regresyon Analizi Sonucu 

Yordanan 

Değişken 

Yordayan Değişken B  Standart 

Hata 

β t p 

 Sabit -6.111  2.321  -2.633 .009 

Çalışan 

Bellek 

Bağımsız Öğrenme Davranışı .313  .052 .269 6.059 <.001 

Görsel Öğrenme .722  .055 .624 13.088 <.001 

İşitsel Öğrenme -.102  .071 -.066 -1.437 .152 

Kinestetik Öğrenme .266  .111 .086 2.393 .017 

R=.827, R2=.684, Adj R2=.680, F(4, 337) = 182.150, p < .001 

Tablo 4.5'te gösterilen çoklu doğrusal regresyon analizi sonuçlarına göre bağımsız 

öğrenme davranışı ve öğrenme stili alt boyutları görsel öğrenme, işitsel öğrenme ve kinestetik 

öğrenme puanları yürütücü işlev becerisinin çalışan bellek alt boyutu puanını anlamlı derecede 

yordamaktadır (F(4, 337) = 182.150, p < .001).  Bağımsız öğrenme davranışı ve öğrenme stili 

alt boyutları görsel öğrenme, işitsel öğrenme ve kinestetik öğrenme puanları çalışan bellek alt 

boyutu puanı üzerindeki toplam varyansın %68'’ini açıklamaktadır (R² = .684, Adj. R² = .680). 

Regresyon katsayılarının anlamlılığına ilişkin sonuçlar incelendiğinde bağımsız öğrenme 

davranışı puanının (β = 0.269, p < .001), görsel öğrenme alt boyutu (β = 0.624, p < .001) ve 

kinestetik öğrenme alt boyutu (β = .086, p = .017) puanlarının çalışan bellek alt boyut puanı 

üzerinde pozitif yönde anlamlı bir yordayıcı olduğu, işitsel öğrenme alt boyutu puanının ise 

çalışan bellek alt boyutu üzerinde anlamlı bir yordayıcı olmadığı görülmektedir. 

Tablo 4.6. Yürütücü İşlev Becerileri Ölçeği Ketleyici Kontrol Alt Boyutunun Yordanmasına İlişkin Çoklu 

Doğrusal Regresyon Analizi Sonucu 

Yordanan 

Değişken 

Yordayan Değişken B Standart 

Hata 

β t p 

Ketleyici 

Kontrol 

Sabit 4.090 2.324  1.760 .079 

Bağımsız Öğrenme Davranışı .184 .052 .196 3.555 <.001 

Görsel Öğrenme .651 .055 .699 11.802 <.001 

İşitsel Öğrenme -.227 .071 -.183 -3.190 .002 

Kinestetik Öğrenme -.068 .111 -.027 -.606 .545 

R=.715, R2=.511, Adj R2=.506, F(4, 337) = 88.196, p < .001 

Tablo 4.6’da gösterilen çoklu doğrusal regresyon analizi sonuçlarına göre bağımsız 

öğrenme davranışı ve öğrenme stili alt boyutları görsel öğrenme, işitsel öğrenme ve kinestetik 

öğrenme puanları yürütücü işlev becerisinin ketleyici kontrol alt boyut puanını anlamlı 

derecede yordamaktadır (F(4, 337) = 88.196, p < .001).  Bağımsız öğrenme davranışı ve 

öğrenme stili alt boyutları görsel öğrenme, işitsel öğrenme ve kinestetik öğrenme ketleyici 

kontrol alt boyutu üzerindeki toplam varyansın %51'ini açıklamaktadır (R² = .511, Adj. R² = 
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.506). Regresyon katsayılarının anlamlılığına ilişkin sonuçlar incelendiğinde bağımsız öğrenme 

davranışının (β = 0.196, p < .001) ve görsel öğrenme alt boyutunun (β = 0.699, p < .001) çalışan 

bellek alt boyutu üzerinde pozitif yönde anlamlı bir yordayıcı olduğu, işitsel öğrenme alt 

boyutunun (β = -.183, p = .002) ketleyici kontrol alt boyutu üzerinde negatif yönde anlamlı bir 

yordayıcı olduğu ve kinestetik öğrenme alt boyutunun (β = -0.027, p = .545) ise ketleyici 

kontrol alt boyutu üzerinde anlamlı bir yordayıcı olmadığı görülmektedir. 

Tablo 4.7. Yürütücü İşlev Toplam Puanı Yordanmasına İlişkin Çoklu Doğrusal Regresyon Analizi Sonucu 

Yordanan 

Değişken 

Yordayan Değişken B Standart 

Hata 

β t p 

Yürütücü 

İşlev Toplam 

Puanı 

Sabit -2.021 4.147  -.487 .626 

Bağımsız Öğrenme Davranışı .496 .092 .248 5.383 <.001 

Görsel Öğrenme 1.373 .098 .690 13.939 <.001 

İşitsel Öğrenme -.329 .127 -.124 -2.592 .010 

Kinestetik Öğrenme .199 .199 .037 1.000 .318 

R=.811, R2=.658, Adj R2=.654, F(4, 337) = 162.368, p < .001 

Tablo 4.7’de gösterilen çoklu doğrusal regresyon analizi sonuçlarına göre bağımsız 

öğrenme davranışı ve öğrenme stili alt boyutları görsel öğrenme, işitsel öğrenme ve kinestetik 

öğrenme puanları yürütücü işlev becerisinin yürütücü işlev toplam puanını anlamlı derecede 

yordamaktadır (F(4, 337) = 162.368, p < .001).Bağımsız öğrenme davranışı ve öğrenme stili alt 

boyutları görsel öğrenme, işitsel öğrenme ve kinestetik öğrenme yürütücü işlev toplam puanı 

üzerindeki toplam varyansın %66'sını açıklamaktadır (R² = .658, Adj. R² = .654). Regresyon 

katsayılarının anlamlılığına ilişkin sonuçlar incelendiğinde bağımsız öğrenme davranışının (β 

= 0.248, p < .001) görsel öğrenme alt boyutunun (β = .690, p < .001) yürütücü işlev toplam 

puanı üzerinde pozitif yönde anlamlı bir yordayıcı olduğu,  işitsel öğrenme alt boyutunun (β = 

-.124, p = .010) yürütücü işlev toplam puanı üzerinde negatif yönde anlamlı bir yordayıcı 

olduğu, kinestetik öğrenme alt boyutunun (β = .037, p = .318) ise yürütücü işlev toplam puanı 

üzerinde anlamlı bir yordayıcı olmadığı görülmektedir. 
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BÖLÜM 5 

5. TARTIŞMA, SONUÇ VE ÖNERİLER 

Bu bölümde araştırma bulguları doğrultusunda tartışma, sonuç ve önerilere yer 

verilmiştir. 

5.1. Tartışma 

Çalışmada okul öncesi dönem çocuklarının yürütücü işlev becerileri ölçeği alt boyut 

puanları ile bağımsız öğrenme davranışları ölçeği ve öğrenme stilleri ölçeği alt boyut puanları 

arasındaki korelasyon incelenmiştir. Bağımsız öğrenme davranışı ile yürütücü işlev becerileri 

ölçeğinin alt boyutlarından çalışan bellek ve ketleyici kontrol puanları arasında pozitif yönde 

anlamlı bir ilişki tespit edilmiştir. Bu, bağımsız öğrenme davranışının artmasıyla birlikte çalışan 

bellek ve ketleyici kontrol seviyelerinin de arttığını göstermektedir. Bağımsız öğrenme becerisi 

yüksek olan bireyler görevlerini planlama ve stratejiler geliştirme konusunda daha iyidirler 

(Solmaz Aydın ve Demir Atalay, 2015). Öğrenme stratejileri geliştirme; bilgiyi belleğe 

yerleştirme, bellekten geri getirme gibi bilgiyi aktif olarak işlemeyi içerir (Arends, 1997). 

Dolayısıyla bu süreçte çalışan belleğin etkin bir şekilde kullanıldığı söylenebilir. Bunun 

yanında öğrencilerin dikkat dağıtıcı unsurlara direnmesi ve öğrenme hedeflerine odaklanması 

gerektiğinde ketleyici kontrol devreye girebilir. Sonuç olarak bağımsız öğrenme sırasında 

yürütücü işlev bileşenleri aktif bir şekilde kullanılıyor olabilir. Bu durum bağımsız öğrenme ve 

yürütücü işlev becerileri arasındaki karşılıklı ilişkiyi açıklamaktadır. Alan yazın incelendiğinde 

araştırmamızın bu sonucu ile paralellik gösteren çalışmaların mevcut olduğu görülmektedir. 

Bryce ve diğerleri (2015)“Bağımsız Öğrenme Davranışları Ölçeğini (BÖD 3-5)” kullandıkları 

çalışmada 5 ve 7 yaş grubu çocuklarda yürütücü işlevler, üstbilişsel beceriler ve eğitimsel başarı 

arasındaki ilişkileri korelasyonel ve regresyon analizleri kullanarak incelemişlerdir. Yapılan 

analizlere göre çocukların Bağımsız Öğrenme Davranışları Ölçeğinden aldıkları puanlar ile 

dürtü kontrolü ve çalışan bellek puanları arasında anlamlı bir ilişki bulunmuştur. Blair ve Razza 

(2007)  öz düzenleme becerilerini geliştirmeyi amaçlayan müdahalelerin yürütücü işlevlerde 

iyileşmelere yol açabileceğini belirtmişlerdir. Bunun yanında yürütücü işlevlerdeki 

iyileştirmelerin öz düzenlemeli öğrenmeyi geliştirdiği yönünde çalışmalarda mevcuttur 

(Rutherford vd., 2018). Özetle yürütücü işlev becerileri ve bağımsız öğrenme davranışları 

birbiri ile sıkı sıkıya ilişkili ve birbirini etkileyen iki kavramdır. 
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Öğrenme stilleri ölçeğinin alt boyutlarından görsel öğrenme, işitsel öğrenme ve 

kinestetik öğrenme ile bağımsız öğrenme davranışı arasında pozitif yönde anlamlı bir ilişki 

olduğu bulunmuştur. Bu bulgu ile eğitimde bireysel öğrenme stillerinin dikkate alınmasının, 

öğrencilerin bağımsız öğrenme becerilerini geliştirmelerine katkı sağlayabileceğini 

söyleyebiliriz. Belirli bir öğrenme stratejisi benimseme eğilimi göstermek, öğrenme stili olarak 

tanımlanmaktadır (Das, 1988). Yani öğrencilerin seçtikleri öğrenme stratejileri onların öğrenme 

stillerini ortaya çıkarmaktadır. Bağımsız öğrenme sürecinde de belirlenen hedefleri 

gerçekleştirmek için uygun stratejilerin seçilmesi söz konusudur (Schunk, 1996). Dolayısıyla 

kişi kendi öğrenme sürecini düzenlerken öğrenme stiline uygun stratejiler seçerek öğrenmesini 

düzenler. Bu açıdan bağımsız öğrenme ve öğrenme stilleri arasında sıkı bir ilişki olabilir. Bu 

ilişkilerin tartışılması, eğitimde öğrenme stillerine dayalı stratejilerin önemini vurgulamak 

açısından önemli olabilir. Eğitmenlerin, çocukların öğrenme stillerini tanıması ve bu stillere 

uygun öğretim stratejileri geliştirmesi, çocukların bağımsız öğrenme becerilerini 

güçlendirebilir ve akademik başarılarını artırabilir. Bu nedenle, eğitim programları ve öğretim 

yöntemleri tasarlanırken, öğrenme stillerine dayalı farklılıkların dikkate alınması büyük önem 

taşımaktadır. 

Çalışmamızda yaptığımız analizlere göre yürütücü işlev becerileri ölçeğinin alt 

boyutlarından çalışan bellek ile ketleyici kontrol arasında ise güçlü pozitif bir korelasyon 

olduğu görülmektedir. Bu bulgu, yürütücü işlevlerin farklı bileşenleri arasında önemli bir 

etkileşim olduğunu ve bu bileşenlerin birbirini destekleyerek bireylerin bilişsel süreçlerini 

optimize ettiğini ortaya koymaktadır (P. Anderson, 2002). Örneğin, bir bireyin bir problem 

üzerinde çalışırken geçici bilgileri aklında tutabilmesi (çalışan bellek) ve dikkati dağıtacak 

unsurları engelleyebilmesi (ketleyici kontrol) gerekmektedir. Çalışan bellek, karmaşık 

görevleri yerine getirmek için gerekli bilgileri geçici olarak tutarken, ketleyici kontrol bu 

bilgilerin etkin bir şekilde işlenmesini sağlar (Hasher ve Zacks, 1988; Zacks ve Hasher, 2006). 

Çocukların yürütücü işlevlerini geliştirmek, onların akademik başarılarını artırmada kritik rol 

oynar (Bull vd., 2004; Clark vd., 2010). Bu nedenle eğitimciler, çocukların hem çalışan bellek 

kapasitelerini hem de ketleyici kontrol becerilerini geliştirecek stratejiler ve aktiviteler 

tasarlamalıdır. Örneğin, bellek oyunları, dikkat ve odaklanma gerektiren etkinlikler ve problem 

çözme görevleri gibi bilişsel egzersizler bu iki beceriyi eş zamanlı olarak geliştirebilir. Bu 

bulgu, bireylerin bilişsel kapasitelerini ve genel işlevselliklerini artırmak için bütüncül ve 

entegre yaklaşımların benimsenmesi gerektiğini vurgulamaktadır. 
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Yürütücü işlev becerileri ölçeği alt boyutları ile öğrenme stili ölçeğinin alt boyutlarından 

görsel öğrenme, işitsel öğrenme ve kinestetik öğrenme puanları arasında pozitif yönde anlamlı 

bir ilişki bulunmuştur. Bu bulgu yürütücü işlev becerileri ile öğrenme stilleri arasında önemli 

bir ilişki olduğunu göstermektedir. Diamond (2002) prefrontal korteks ve serebellumun 

etkileşimi nedeniyle motor becerileri ve yürütücü işlevler arasında bir bağlantı olduğunu öne 

sürmüştür. Baddeley'e (1996) göre ise yürütücü sistem fenolojik döngü ve görsel-uzaysal 

alandan oluşmaktadır. Bu alanlar bilgiyi geçici olarak depolamakla görevlidir. Dolayısıyla kişi 

sahip olduğu öğrenme stiline uygun olarak bu alanları aktif bir şekilde çalıştırıyor olabilir. 

Böylece yürütücü işlevlerin öğrenme stilinden etkilendiğini söyleyebiliriz. Okul öncesi dönem 

çocukları ile yürütülen bir araştırmada, davranışsal öz düzenleme ve çalışma belleğinin görsel 

motor becerileri ile anlamlı bir ilişkiye sahip olduğunu gösteren benzer bir sonuç bulunmuştur 

(Becker vd., 2014).  

Öğrenme stilleri ölçeğinin alt boyutları olan görsel öğrenme, işitsel öğrenme ve 

kinestetik öğrenme arasında pozitif bir ilişki elde edilmiştir. Bu bulgu görsel, işitsel ve 

kinestetik öğrenme stillerinin birbiri ile etkileşim halinde olduğunu ve birbirini destekleyen 

kavramlar olduğunu göstermektedir. Gelişim bir bütündür (Aydoğdu ve Samanci, 2016). 

Dolayısıyla her gelişim alanı birbirinden etkilenmektedir. Bu da öğrenme stillerininin birbiriyle 

ilişkisini etkileyebilir. Alan yazın incelendiğinde bu araştırma bulgusu ile benzer sonuçlar 

ortaya koyan okul öncesi çocuklar ile yapılmış çalışmalar mevcuttur (Eğin Işık, 2019; Kasıktsı 

Chasan, 2023). Çocukların farklı öğrenme stilleri olduğunu fark etmek önemlidir çünkü her 

çocuk bilgiyi farklı şekillerde öğrenir. Bu öğrenme stilleri, öğretim sürecinin kalitesini 

etkileyebilir. Öğretmenlerin görevlerinden biri de çocukların bu farklı öğrenme stillerini 

tanımalarına ve uygun öğretim stratejilerini kullanmalarına yardımcı olmaktır (Ulieru vd., 

2008). 

Bu çalışmada okul öncesi dönem çocuklarının bağımsız öğrenme davranışı puan 

ortalamalarının cinsiyete göre incelenmesi sonucunda kız çocukları lehine anlamlı düzeyde bir 

farklılık bulunmuştur.  Bu sonuç, kız çocuklarının bağımsız öğrenme davranışlarında erkek 

çocuklarına göre daha iyi performans sergilediğini göstermektedir. Kız çocuklarının genellikle 

duygusal ve sosyal açıdan erkek çocuklarına göre daha hızlı olgunlaşması (Aydoğan vd., 2018), 

onların dikkatlerini odaklama, duygularını yönetme ve davranışlarını kontrol etme gibi öz 

düzenleme becerilerinde daha başarılı olmalarına katkıda bulunabilir. Çocuk yetiştirme tutumu, 

disiplin uygulamaları ve kültürel faktörler bağımsız öğrenme davranışlarındaki bu farklılığın 
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nedeni olabilir. Nitekim bazı araştırmalar bu görüşü destekler niteliktedir (Eroğlu, 2018; Tutkun 

vd., 2017). Bu sonuç ile paralellik gösteren pek çok araştırma mevcuttur.  Bay (2024) yaptığı 

çalışmada kızların bağımsız öğrenme becerilerini erkeklerden daha yüksek bulmuştur. 

Matthews ve diğerleri (2009) öz düzenleme ve akademik başarıda cinsiyet farklılıklarını hem 

çocuklarla doğrudan bir ölçüm yaparak hem de öğretmen raporu ile dolaylı bir ölçümle 

incelemişler ve kızların her iki değerlendirmede de erkeklerden daha iyi performans 

gösterdiğini tespit etmişlerdir. Lise öğrencileri ile yapılan bir başka çalışmada da çevrimiçi öz 

düzenlemeli öğrenmenin tüm boyutlarında (hazırlık, performans, değerlendirme) kızların 

erkeklerden daha iyi performans sergilediği saptanmıştır (Liu vd., 2021). Kızların, kendi 

kendini izleme, hedef belirleme, planlama ve çalışma ortamlarını yapılandırma stratejilerini 

kullanma konusunda erkeklerden çok daha fazla eğilime sahip oldukları bulunmuştur 

(Zimmerman ve Martinez-Pons, 1990). Bidjerano (2005) lisans öğrencilerinin katılımı ile 

yaptığı çalışmada kız öğrencilerin bilgiyi organize etme, zaman yönetimi becerileri, üstbiliş, 

detaylandırma ve çaba dahil olmak üzere kendi kendini düzenleyen stratejileri kullanma 

konusunda erkeklerden daha iyi performansa sahip olduğunu bulmuştur. Sonuç olarak bu 

çalışmada elde edilen bu sonuç ile alan yazında mevcut olan pek çok araştırma örtüşmektedir.  

Bu çalışmada okul öncesi çocukların yürütücü işlev becerilerinin çalışan bellek ve 

ketleyici kontrol alt boyutları puan ortalamaları cinsiyete göre incelendiğinde kız çocukları 

lehine anlamlı derecede farklılık bulunmuştur. Bu sonuç kız çocuklarının erkek çocuklarına 

daha iyi yürütücü işlev becerilerine sahip olduğu anlamına gelmektedir. Benzer şekilde 

yürütücü işlev becerilerini kız çocukları lehine anlamlı bulan çalışmalar mevcuttur. Hamamcı 

(2020) okul öncesi dönem çocuklarının yürütücü işlev becerilerini hem çocukların performansa 

dayalı ölçümleri ile hem de ebeveyn ve öğretmen değerlendirmesi ile incelemiş. Yürütücü 

işlevler cinsiyet değişkeni açısından çocuğun performansına dayalı ölçümlerde farklılaşmazken 

ebeveyn değerlendirmelerinde ketleyici kontrol becerisi kız çocukları lehine, öğretmen 

değerlendirmelerinde ise ketleyici kontrol ve engelleme denetimi becerisi kız çocukları lehine 

anlamlı düzeyde farklılaşmıştır. Karslı (2015) 13-15 yaş grubu ergen katılımcılarla yürüttüğü 

çalışmada kızların üst-bilişsel fonksiyonlarının erkeklerden daha gelişmiş olduğunu bulmuştur. 

Özgür (2023) “Çocukluk dönemi yürütücü işlev becerileri envanterini (ÇDYİE)” kullanarak 

erken çocukluk döneminde yürütücü işlev becerilerinin matematiksel akıl yürütme becerileri 

üzerindeki yordayıcı etkisi incelediği çalışmasında ketleyici kontrol alt boyutunda kızlar lehine 

anlamlı bir farklılık görülürken çalışan bellek boyutunda anlamlı bir farklılık bulunmamıştır. 

Alan yazında bu çalışmanın bulguları ile paralellik gösteren araştırmaların yanında farklı 
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sonuçların elde edildiği çalışmalarda vardır. Karabekmez ve Akman (2022) 5 yaş çocuklarının 

yürütücü işlev becerilerini bazı değişkenler açısından incelemiş ve erkek çocukların daha 

yüksek yürütücü işlev beceri puanına sahip olduğu görülmüştür.  Sağlam (2020) okul öncesi 

çocukların yürütücü işlev becerilerini incelediği çalışmasında erkek çocukların görsel-

mekânsal çalışan bellek puanlarının kızlardan yüksek olduğunu tespit etmiştir. Öğütcen (2020) 

yürütücü işlev becerilerini hem veli envanteri hem de öğretmen envanteri ile incelemiş ve 

yürütücü işlev becerilerinde cinsiyete göre anlamlı bir farklılık görülmemiştir. Özetle 

literatürde yürütücü işlev becerilerinin cinsiyet değişkeni ile ilişkisi konusunda görüş birliği 

olmadığı söylenebilir. 

Bu çalışmada okul öncesi çocukların öğrenme stillerinin görsel öğrenme, işitsel 

öğrenme ve kinestetik öğrenme alt boyutları cinsiyete göre incelendiğinde; görsel öğrenme ve 

işitsel öğrenme alt boyutları kız çocukları lehine anlamlı bir farklılık gösterirken kinestetik 

öğrenme boyutunda anlamlı bir farklılık bulunmamıştır. Bu durum, küçük çocukların somut ve 

aktif(kinestetik) öğrenmeye karşı eğilimlerinin olmasından kaynaklanabilir (A. Y. Kolb ve 

Kolb, 2005).  Bunun yanında kızların sözel öğrenme, grupla öğrenme, göz teması kurma gibi 

sosyal etkileşimlerinin daha baskın olması (Garcia, 1994) onların erkeklere göre daha fazla 

görsel ve işitsel öğrenme stilini kullanmalarına neden olmuş olabilir. Alan yazın incelendiğinde 

farklı yaş grupları ile yapılan çalışmalarda da kız çocuklarının görsel ve işitsel öğrenme 

stillerinde erkeklerden daha baskın olduğu görülmüştür (Bilasa, 2012; Otrar, 2006). Güneş ve 

Erkan (2017) ise okul öncesi çocukların öğrenme stillerini inceledikleri çalışmalarında kız 

çocuklarının yansıtıcı ve sıralı (analitik) öğrenme stillerinde baskın olduğunu tespit etmişlerdir. 

Bu çalışmada çoklu doğrusal regresyon analizi sonucunda bağımsız öğrenme davranışı 

ve öğrenme stili alt boyutları görsel öğrenme, işitsel öğrenme ve kinestetik öğrenme yürütücü 

işlev becerisinin çalışan bellek ve ketleyici kontrol alt boyutlarını anlamlı derecede 

yordamaktadır.  Bağımsız öğrenme davranışı ve öğrenme stili alt boyutları görsel öğrenme, 

işitsel öğrenme ve kinestetik öğrenme çalışan bellek alt boyutu üzerindeki toplam varyansın 

%68’ini, ketleyici kontrol alt boyutu üzerindeki toplam varyansın %51’ini açıklamaktadır. Yani 

bağımsız öğrenme davranışlarının ve öğrenme stillerinin okul öncesi dönem çocuklarının 

yürütücü işlev becerilerini önemli ölçüde etkilemektedir. Bu sonuçla, bağımsız öğrenmenin 

bireylerin bilişsel işlevlerini optimize etmede kritik bir rol oynadığını söyleyebiliriz. Bağımsız 

öğrenme, bireylerin kendi öğrenme süreçlerini planlama, izleme ve değerlendirme becerilerini 

içerir (B. J. Zimmerman, 2000) ve bu süreçlerin etkin yönetimi, çalışan bellek ve ketleyici 
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kontrol gibi yürütücü işlevlerin geliştirilmesine katkıda bulunabilir. Yürütücü işlevler, öğrenme 

hedeflerine ulaşmayı kolaylaştırmak için esnek bir şekilde öğrenme stratejilerini kullanmamızı 

sağlayan birbiriyle bağlantılı zihinsel süreçlerdir (Follmer ve Sperling, 2016).Çalışan bellek, 

bilgi işlemede aktif olarak kullanılan bilgileri tutma ve manipüle etme kapasitesini ifade 

ederken, ketleyici kontrol, dikkat ve davranışların uygun şekilde yönlendirilmesini sağlar 

(Diamond, 2013). Bağımsız öğrenme, öncelikle kontrol etme ve düzenleme işlevine sahip 

olması nedeniyle özellikle ketleyici kontrol bileşenine dayanmaktadır. Çalışma belleği öğrenme 

ve hedefle ilgili stratejileri temsil eder ve gelen bilgileri hedefle ilgili veya alakasız olarak 

sınıflandırmaktadır (Morris ve Jones, 1990). Öğrencinin daha az optimal bir stratejiden daha 

yararlı bir stratejiye veya kısa ve uzun vadeli hedefler arasında geçiş yapmak istemesi 

durumunda ise bilişsel esneklik devreye girmektedir (Hofmann vd., 2012). Sonuç olarak bireyin 

bağımsız öğrenme sürecinde yürütücü işlev becerilerini aktif bir şekilde kullandıkları 

düşünülebilir. Alan yazın incelendiğinde doğrudan ve dolaylı olarak benzer sonuçlara ulaşılmış 

araştırmalar mevcuttur. Follmer ve Sperling (2016) yürütücü işlev, üst biliş ve öz düzenlemeli 

öğrenme arasındaki ilişkiyi incelemiş ve çalışmalarında yürütücü işlev becerilerinin öz 

düzenlemeli öğrenmeyi önemli ölçüde öngördüğü sonucuna ulaşmışlardır. Brock ve diğerleri 

(2009) sıcak ve soğuk yürütücü işlev becerilerinin anaokulu çocuklarının sınıf içindeki öğrenme 

davranışlarıyla ilişkisini incelemiş ve yürütücü işlev becerilerinin öğrenme davranışlarını 

yordadığını görmüşlerdir. Yürütücü işlevlerin erken çocukluk eğitimi sınıflarının niteliği ve 

çocukların bağımsız öğrenme davranışları arasındaki ara rolünün incelendiği bir başka 

çalışmada da yürütücü işlev becerilerinin bağımsız öğrenme davranışlarını öngördüğü 

görülmüştür (Sümbül, 2024). Morgan ve diğerleri (2019) okul öncesi dönem çocuklarının 

yürütücü işlev becerisi ile ilkokul ikinci sınıftaki akademik öğrenmeleri (akademik başarı ve 

sınıf davranışları) arasındaki ilişkiyi boylamsal olarak incelemişlerdir. Araştırma neticesinde 

okul öncesi dönemde yüksek yürütücü işlev beceri puanına sahip çocukların ilkokul ikinci 

sınıfta akademik öğrenmelerinde ve dürtüsel davranışlarının kontrolünde daha iyi oldukları 

tespit edilmiştir. Bir başka araştırmada yaşları 3 ile 6 arasında değişen okul öncesi çocukların 

yürütücü işlev becerileri, öğrenme önkoşulları, öz düzenleme ve yürütücü davranışlar açısından 

değerlendirilmiştir (Ruffini vd., 2021).  

Bu çalışmada öğrenme stili alt boyutları görsel öğrenme, işitsel öğrenme ve kinestetik 

öğrenmenin yürütücü işlev becerisinin çalışan bellek ve ketleyici kontrol alt boyut puanlarını 

anlamlı derecede yordadığı saptanmıştır.  Bu bulgu, bireylerin öğrenme stillerine uygun 

yöntemlerin kullanılmasının, çalışan belleği ve ketleyici kontrol becerisini geliştirme 
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potansiyeline sahip olduğunu ortaya koymaktadır. Görsel, işitsel ve kinestetik öğrenme 

stillerinin, öğrenme sürecinde aktif olarak kullanılması, bilgi işleme ve saklama kapasitesini 

artırarak, daha etkili bir öğrenme deneyimi sağlayabilir. Öğrencilerin öğrenme stillerine uygun 

materyaller ve yöntemler kullanmak, onların yürütücü işlevlerini geliştirmede yardımcı olabilir. 

Belirli bir seviyede çocuklara sunulan video oyunlarının çocukların çalışma belleğini 

desteklediğine dair araştırmalar vardır (Powers vd., 2013; S. Yılmaz ve Bozyiğit, 2023). Yine 

başka araştırmalarda enstrüman eğitimi alan bireylerin gelişmiş yürütücü işlev becerilerine 

sahip olduğu gözlenmiştir (Güvem, 2024). Dolayısıyla öğretim sürecinde çocuklara sunulan 

materyaller ve içerikler onların yürütücü işlev becerilerini geliştirmelerine katkı sağlayabilir. 

Sonuç olarak elde edilen bu bulgu ile öğrenme sürecinde bireyselleştirilmiş öğrenme 

stratejilerinin öneminin vurgulandığını söyleyebiliriz.  

5.2. Sonuç 

Bu araştırma, okul öncesi dönem çocuklarının yürütücü işlev becerileri ile bağımsız 

öğrenme davranışları ve öğrenme stilleri arasındaki ilişkinin incelenmesi amacıyla 2023-2024 

eğitim-öğretim yılında Konya il merkezinde MEB’e bağlı resmi okul öncesi eğitim kurumlarına 

devam eden 36-72 aylık 342 okul öncesi dönem çocuğu ile gerçekleştirilmiştir. Bu çalışmadan 

elde edilen sonuçlar aşağıdaki gibidir; 

 Yürütücü işlev becerileri ölçeğinin alt boyutu olan çalışan bellek ile ketleyici 

kontrol puanları arasında güçlü pozitif bir ilişki bulunmuş aynı zamanda 

bağımsız öğrenme davranışları ve öğrenme stili ölçeğinin alt boyutları olan 

görsel öğrenme, işitsel öğrenme ve kinestetik öğrenme puanları arasında pozitif 

bir ilişki saptanmıştır.  

 Yürütücü İşlev becerileri ölçeğinin diğer bir alt boyutu olan ketleyici kontrol ile 

bağımsız öğrenme davranışları puanları ve öğrenme stili ölçeğinin alt boyutları 

olan görsel öğrenme, işitsel öğrenme ve kinestetik öğrenme puanları arasında 

pozitif yönde anlamlı bir ilişki bulunmuştur. 

 Bağımsız öğrenme davranışı ile öğrenme stili ölçeğinin alt boyutları olan görsel 

öğrenme, işitsel öğrenme ve kinestetik öğrenme arasında pozitif yönde anlamlı 

ilişki görülmüştür. 

 Okul öncesi donem çocuklarının bağımsız öğrenme davranışlarına ait puan 

ortalamalarında cinsiyete göre kız çocukları lehine anlamlı bir farklılık olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. 
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 Okul öncesi donem çocuklarının yürütücü işlev becetlerinin çalışan belek ve 

ketleyici kontrol alt boyutlarına ait puan ortalamalarında cinsiyete göre kız 

çocukları lehine anlamlı bir farklılık olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

 Okul öncesi donem çocuklarının öğrenme stillerinin görsel öğrenme ve işitsel 

öğrenme alt boyutlarına ait puan ortalamalarında cinsiyete anlamlı bir farklılık 

olduğu, kinestetik öğrenme alt boyutu puan ortalamalarında ise anlamlı bir 

farklılık olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. 

 Bağımsız öğrenme davranışı ve öğrenme stili alt boyutları görsel öğrenme, 

işitsel öğrenme ve kinestetik öğrenme yürütücü işlev becerisinin çalışan bellek 

ve ketleyici kontrol alt boyutlarını anlamlı derecede yordamaktadır. 

5.3. Öneriler 

 Yürütücü işlev becerileri, bağımsız öğrenme davranışları ve öğrenme stilleri 

aracı değişkenler ve farklı örneklem grupları ile incelenebilir. 

 Yürütücü işlev becerileri, bağımsız öğrenme davranışları ve öğrenme stilleri 

farklı araştırma yöntemleri ile derinlemesine incelenebilir. 

 Bu araştırmada öğretmenin gözlemi ile doldurulan ölçekler kullanılmıştır. 

Gelecek çalışmalarda doğrudan çocuklardan veri elde edilebilecek ölçekler de 

çalışmaya dahil edilebilir. 
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