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ÖZET 

Okul Öncesi Eğitime Devam Eden 4-6 YaĢ Çocuklarının Öz-düzenleme Becerilerinin 

Ġzlenmesi 

 

ASTARLAR, Feride 

 

Yüksek Lisans Tezi, Temel Eğitim ABD 

Okul Öncesi Eğitimi Bilim Dalı 

Tez DanıĢmanı: Prof. Dr. Asiye ĠVRENDĠ 

Mayıs, 2019, 68 sayfa 

 

Bu araĢtırmanın amacı, okul öncesi eğitime devam eden 4-6 yaĢ çocuklarının 

davranıĢsal ve öğretmen görüĢlerine dayalı olarak saptanan öz-düzenleme becerilerinin altı 

aylık dönem içinde değiĢiklik gösterip göstermediğinin incelenmesidir.   ĠliĢkisel tarama 

modelinin kullanıldığı araĢtırmanın örneklemi, okul öncesi eğitim kurumlarına devam eden 

4-6 yaĢ aralığındaki 149 çocuktan oluĢmaktadır. AraĢtırmanın verileri, “KiĢisel Bilgi 

Formu”, “BaĢ-Ayak Parmakları- Diz- Omuzlar” ve “4-6 YaĢ Çocukları Ġçin Öz-düzenleme 

Becerileri Ölçeği (Öğretmen Formu)” aracılığıyla toplanmıĢtır. SPSS programı 

kullanılarak yapılan veri analizinde Mann Whitney U, Kruskall Walllis H ve Wilcoxon 

ĠĢaretli Sıralar Testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın bulguları, cinsiyet, yaĢ ve okul öncesi 

eğitime devam etme yılı değiĢkenlerine göre çocukların birinci, ikinci ve üçüncü öz-

düzenleme beceri puanlarının istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığını 

göstermektedir. Çocukların davranıĢsal öz-düzenleme ve öğretmen görüĢlerine dayalı öz-

düzenleme ölçeği puanlarının birinci, ikinci ve üçüncü ölçümleri arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık olduğu saptanmıĢtır. Bulgular alan yazın ıĢığında tartıĢılmıĢ ve 

gelecekteki araĢtırmalara ve uygulamalara yönelik öneriler sunulmuĢtur. 

 

 

Anahtar Kelimeler: Öz-düzenleme, okul öncesi eğitim, yürütücü iĢlevler 
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ABSTRACT 

 

A Follow-up Study of Self-Regulatory Skills of 4-6 Year Old Children Attending 

Preschool Education 

 

ASTARLAR, Feride 

 

Master Thesis in Educational Sciences 

Preschool Education 

Supervisor: Prof. Dr. Asiye ĠVRENDĠ 

May, 2019, 68 pages 

 

The aim of this study is to investigate whether behavioral and teacher reported 

self-regulation skills of 4-6 year-old children attending pre-school education differ during 

six months of period. The sample of the research, in which the relational screening model 

is used, (N=149 children) consists of 4-6 year olds attending preschool education 

institutions. Data of the study were collected through “Personal Information Form”, 

“Head-Feet-Knee-Shoulders” and Self Regulation Skills Scale for 4-6 Years Old 

Children” (Teacher Form). Mann Whitney U, Kruskall Walllis H and Wilcoxon Signed 

Ranks Test were used for data analysis using SPSS program. The findings of the study 

showed that children's self-regulation skill scores at the first, second and third 

measurement differed statistically and significantly according to gender, age, and year of 

pre-school education. Statistically significant differences were found between children's 

behavioral self-regulation and teacher reported self-regulation skills measured at the first, 

second and third measurement. The findings were discussed in light of the literature, and 

suggestions were presented for future research and practitioners. 

 

Keywords: Self-regulation, preschool education, executive functions 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM: GĠRĠġ 

Son yıllarda çocukların öz-düzenleme becerilerine odaklanan araĢtırmaların 

sayısında bir artıĢ gözlemlenmektedir. Bu artıĢın bir nedeni öz-düzenlemenin erken 

beceriler ve akademik baĢarı ile olan iliĢkisine yönelik araĢtırma bulgularının 

saptanmasıdır (Birgisdóttir Gestsdóttir ve Thorsdóttir, 2015; Ġvrendi, 2016; McClelland, 

Acock ve Morrison, 2006).  Alan yazında öz-düzenlemenin farklı tanımları mevcuttur. 

Kopp‟a (1982) göre, öz-düzenleme bir talebe uyabilme, duruma göre aktiviteleri 

baĢlatabilme ve sonlandırabilme, sosyal ve eğitsel ortamlarda sözel ve sözel olmayan 

davranıĢların yoğunluğunu, sıklığını ve süresini ayarlayabilme, istenilen bir Ģeyi 

erteleyebilme ve yalnız olduğunda bile istendik yönde hareket edebilme becerisidir. Bir 

diğer tanıma göre, öz-düzenleme amaca yönelik olarak sergilenen (Hofmann, Schmeichel 

ve Baddeley, 2012), bireyin performansını izleyen, yönlendiren ve yöneten davranıĢlardır 

(Singer ve Bashir, 1999). Yaygın örnekleri arasında baĢarıyla ilgili davranıĢlar, kiĢisel 

çabalar ve yakın iliĢkilerde ortak amaçların düzenlenmesi yer almaktadır (Hofmann, 

Schmeichel ve Baddeley, 2012).  

Alan yazında, öz-düzenlemenin yukarıdan aĢağıya ve aĢağıdan yukarıya 

boyutlarına yer verilmektedir. Yukarıdan aĢağıya boyutu yürütücü iĢlevin alt baĢlıkları 

olan dikkat, engelleyici kontrol ve çalıĢma belleğinden oluĢmaktadır (Erol ve Ġvrendi, 

2018; McClelland ve Cameron, 2012; Skibbe, Connor, Morrison ve Jewkes, 2011). 

AĢağıdan yukarı boyutu stres fizyolojisi, duygusal uyarılmıĢlık ve dikkat odağını 

içermektedir (Blair ve Raver, 2012).Yukarıdan aĢağıya boyutunda yürütücü iĢlevler öz-

düzenlemenin temeli olarak düĢünülmesine rağmen bu iĢlevler aĢağıdan yukarıya olan 

kısımda dikkatin ve duygunun düzenlenmesine bağlıdırlar (Blair, 2002). 
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Son yıllarda öz-düzenleme ile ilgili çalıĢmalara yönenilmesine rağmen Türkiye‟de 

çocukların öz-düzenleme becerilerini inceleyen ya da bu becerilere yönelik izleme 

çalıĢmalarının yeterli olmadığı görülmektedir (Bayındır, 2016; Fındık Tanrıbuyurdu ve 

Güler Yıldız, 2014; Sezgin ve Demiriz, 2016). Okul öncesi dönem, bireyin sosyal, 

duygusal, davranıĢsal ve biliĢsel geliĢimlerini belirleyen en önemli dönemlerden birisidir 

(Oktay, 2007). Öz-düzenlemenin erken yıllarda desteklenmesi çocukların okulda ve 

hayatları boyunca karĢılaĢacakları problemlerde çözüme ulaĢmak için sürekli gayret 

göstermelerini, değiĢen güçlüklerle mücadelenin ve stresle baĢ etmenin uygun yollarını 

bulmalarını ve kendilerine daha fazla güvenmelerini sağlayabilmektedir (Zimmerman ve 

Schunk, 2001). Dolayısıyla, öz-düzenleme becerileri yüksek olan çocukların anti-sosyal 

veya uyumsuz davranıĢlar gösterme olasılığı daha az olabilmektedir. Hatta öz-düzenlemeli 

öğrenme ile farklı geliĢimsel özellikteki çocukları destekleyerek okuma yazma 

becerilerinin güçlenmesinde, ilkokula hazırlanmalarında ve akademik baĢarılarını 

artırmada önemli katkılar elde edildiği görülmektedir (Posner ve Rothbart, 2009; Wanless, 

McClelland, Tominey ve Acock, 2011). 

1.1. Problemin Durumu 

Öz-düzenleme kavramı, kiĢinin oluĢturduğu davranıĢları, yönelimleri ve isteklerini 

erteleyebilme veya bastırabilme, sosyal kurallara uyum sağlayabilme, duygularını kontrol 

edebilme ve düzenleyebilme, amaca yönelik hedefe odaklanabilme ve dikkatini devam 

ettirebilme kapasitesi olarak tanımlanmaktadır (Bauer ve Baumeister, 2011). BaĢka bir 

deyiĢle öz-düzenleme, çocuğun bedensel iĢlevlerini kontrol edebilmesi, duygularını 

kontrol edebilmesi, dikkatini toplayabilmesi ve odaklayabilmesi olarak belirtilmektedir 

(Shonkoff ve Phillips, 2000). 
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YaĢamın ilk yıllarında geliĢmeye baĢlayan öz-düzenleme, kabul edilebilir sosyal 

davranıĢlara sahip olma, hazır bulunuĢluğa sahip olma, olaylara baĢkalarının açısından 

bakabilme becerilerini de desteklemektedir (McClelland ve Tominey, 2011; Posner ve 

Rothbart, 2009). Öz-düzenleme, çocuğun öğrenmesi, geliĢmesi ve toplumsal hayata 

katılmasında önemli bir yere sahiptir ve erken çocukluk dönemin de desteklenmesi 

gerekmektedir. Sunulacak desteğin etkili olabilmesi için de öz-düzenleme becerilerinin 

hangi düzeyde olduğunun belirlenmesi, diğer bir ifadeyle bireysel olarak ölçülmesi ve 

değerlendirilmesi gerekmektedir. Bu noktadan hareketle, çocukların davranıĢsal öz-

düzenleme becerilerinin eğitim-öğretim yılı içerisinde ilk ölçümlerle belirlenerek, ikinci 

ve üçüncü ölçümlerle değerlendirilmesi bu süreç boyunca değiĢimin ortaya konulması 

açısından önem taĢımaktadır. 

1.2. Problem Cümlesi 

Bu araĢtırmanın problem cümlesi okul öncesi eğitimi alan 4-6 yaĢ çocuklarının 

davranıĢsal öz-düzenleme ve öğretmen görüĢlerine dayalı olarak saptanan öz-düzenleme 

becerilerinin birinci ölçümde belirlenmesi, ikinci ve üçüncü ölçümde değiĢiklik gösterip 

göstermediğinin incelenmesi Ģeklindedir.  AraĢtırmanın soruları: 

1. Çocukların davranıĢsal öz-düzenleme  ve öğretmen görüĢlerine dayalı öz-

düzenleme beceri düzeylerinin birinci, ikinci ve üçüncü ölçümleri cinsiyet 

değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde farklılık göstermekte midir?  

2. Çocukların davranıĢsal öz-düzenleme ve öğretmen görüĢlerine dayalı öz-düzenleme 

beceri düzeylerinin birinci, ikinci ve üçüncü ölçümleri yaĢ değiĢkenine göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde farklılık göstermekte midir?  

3. Çocukların davranıĢsal öz-düzenleme ve öğretmen görüĢlerine dayalı öz-düzenleme 

beceri düzeylerinin birinci, ikinci ve üçüncü ölçümleri okul öncesi eğitim alma 
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süresi değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde farklılık göstermekte 

midir?  

4. Çocukların davranıĢsal öz-düzenleme ve öğretmen görüĢlerine dayalı öz-düzenleme 

beceri düzeyleri birinci, ikinci ve üçüncü ölçümlere göre istatistiksel olarak anlamlı 

bir Ģekilde farklılık göstermekte midir? 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Öz-düzenleme becerileri hem bireysel hem de toplumsal açıdan öneme sahiptir. 

Bireysel açıdan bireyin iyi oluĢunda ve yaĢam boyu baĢarılı olmasında kilit rol 

oynamaktadır (McClelland ve diğ., 2014). Toplumsal açıdan bakıldığında ise öz-

düzenleme sosyal iliĢkileri düzenlemeyi ve toplumsal düzeni sürdürmeyi sağlamaktadır. 

Öz-düzenleme becerisinin birçok geliĢim alanını desteklediğini belirten 

çalıĢmaların (Akawi, 2010; Bierman ve diğ., 2008; Elias ve Berk, 2002 ) bulgularında bu 

becerilerin önemini belirtse de öz-düzenleme kavramı aileler, öğretmenler ve eğitim 

kurumları tarafından henüz dikkat çekmeye baĢlamıĢtır. Bu sürecin hızlanması için, okul 

öncesi dönem ve sonraki eğitim süreçlerinde öz-düzenlemenin önemi ve gerekliliğini 

destekleyen çalıĢmaların yapılması gerekmektirmektedir.  

Okul öncesi dönemde desteklenen öz-düzenleme becerileri çocukların ilerleyen 

süreçteki akademik baĢarılarına katkı sağlanmaktadır (Bondurant, 2010; Raver ve diğ., 

2012). Duygu durumlarına hakim olamayan çocukların öncelikle okul öncesi dönemde ve 

daha sonra da ilkokulda öz-düzenleme süreciyle ilgili problemler yaĢayabilecekleri 

belirtilmiĢtir (Raikes ve diğ., 2007). Dolayısıyla, öz-düzenlemenin akademik baĢarıya 

katkısının yanı sıra, sosyal davranıĢ geliĢtirme, davranıĢ ve dürtü kontolü geliĢimine etkisi 

ileri sürülmektedir (Murray ve Kochanska, 2002).  
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Türkçe alanyazında okul öncesinde öz-düzenlemeyi inceleyen araĢtırmalar 

(Dağgül, 2016; Ertürk Kara, 2013; Ertürk Kara ve Gönen, 2015; Güler Yıldız ve 

arkadaĢları, 2014; Tutkun, Tezel ve IĢıktekiner, 2016) giderek artıĢ göstermesine rağmen 

yeni çalıĢmalara da ihtiyaç duyulmaktadır. Öz-düzenleme alanında yapılan çalıĢmalardaki 

sınırlılığın uygulamalarda eksikliğe yol açtığı ve bu alanda ortaya çıkan ihtiyacın yapılan 

araĢtırmalar ve verilen eğitimlerle desteklenmesi gerekliliği vurgulanmaktadır (Adagideli 

ve Ader, 2014, s.149).  

1.4. AraĢtırmanın Sınırlılıkları  

1. AraĢtırma; Ege bölgesinde yer alan bir ilçenin Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı 

anasınıfları ve bağımsız anaokullarına devam eden 4-6 yaĢ çocuklar arasından 

uygun örnekleme ile seçilen 149 çocuk ile sınırlıdır.  

2. AraĢtırma; öz-düzenlemeyi ölçmek amacıyla kullanılan “BaĢ- Ayak- Diz-Omuzlar” 

ve “4-6 YaĢ Çocukları Ġçin Öz-Düzenleme Becerileri Ölçeği (Öğretmen Formu)” 

ile elde edilen verilerle sınırlıdır. 

 

1.5. AraĢtırmanın Sayıltıları 

1. AraĢtımada kullanılan çocukların öz-düzenleme becerilerini ölçmeye yarayan 4-6 

YaĢ Çocukları Ġçin Öz-Düzenleme Becerileri Ölçeği (Öğretmen Formu) 

maddelerine, öğretmenlerin her öğrenciyi değerlendirirken objektif cevap verdiği 

varsayılmaktadır.  

2. AraĢtımada kullanılan çocukların davranıĢsal öz-düzenleme becerilerini ölçmeye 

yarayan BaĢ- Ayak- Diz-Omuzlar” maddelerini değerlendirme aĢamasında 

kodlayıcıların öğrenci davranıĢlarını objektif ve istenilen Ģekilde değerlendirip 

kodladığı varsayılamaktadır. 
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   ĠKĠNCĠ BÖLÜM: KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR  

Bu bölümde, öz-düzenleme, öz-düzenleme becerisinin geliĢimi ve bu beceriyi 

etkileyen faöktörler, yürütücü iĢlevler ile ilgili kuramsal bilgilere ve ilgili kuramsal 

bulgulara yer verilmiĢtir. 

2.1.Kuramsal Çerçeve 

2.1.1. Öz-Düzenleme 

Ġnsanlık tarihindeki en hızlı bilimsel ve teknolojik ilerlemeler yaĢadığımız yüzyılda 

meydana gelmektedir. Her türlü bilginin üretim ve kullanım Ģeklini değiĢtiren mevcut 

geliĢmeler sosyal yaĢamı yönlendirmeye devam etmektedir. Teknolojinin geliĢmesiyle, 

zaman ve alan kısıtlamaları olmadan bilgi ulaĢılabilir hale gelmiĢ ve bu durum, insanların 

bilgiye sadece eğitim kurumlarından değil, baĢka birçok yoldan da eriĢebilmesine yol 

açmıĢtır. Buna göre, öğrenenlerle bilgi arasındaki iliĢki mevcut toplumdaki teknolojik 

fırsatlar göz önüne alınmadan belirsiz hale gelmiĢtir. 

Son geliĢmeleri sürdürmek için, en verimli bilgi kaynağı ve kullanım amacını 

belirleyebilecek yeni beceriler gerekmektedir. Günümüzün bilgi temelli toplumunda 

eğitim; eleĢtirel düĢünme, bilgiyi sorgulama, sorunlara çözümler üretme ve kendi kendini 

geliĢtirebilme becerilerine odaklanmaktadır (Aybek, 2007). Son yıllarda akademik 

baĢarıyı araĢtıran çalıĢmalar da, kendini düzenleme kavramına odaklanmıĢtır (Üredi ve 

Üredi, 2005). Öz-düzenleme, gündelik hayatta karĢılaĢılan birçok durumda istenmeyen 

dürtülerin davranıĢları etkilemesini önlemede önemli bir rol oynamaktadır (Hofmann, 

Vohs ve Baumeister, 2012; Vohs, Baumeister ve Ciarocco, 2005). Bu nedenle, öz-

düzenleme süreçleri, davranıĢı etkilemek için yeterli motivasyon ve fırsat 

gerektirmektedir. Örtük tedbirler, özellikle hızlı tepkiler talep ederek veya bilinçli 

farkındalığın dıĢında uyaranlar sunarak davranıĢsal tepkileri etkilemek için kendi kendini 

düzenleme için motivasyonu ve fırsatı en aza indirmek için tasarlanmıĢtır. Bununla 

birlikte bazı öz-düzenleme türlerinin, örtük tedbirlere verilen yanıtları etkileyecek kadar 

hızlı, verimli ve / veya istemeyerek çalıĢabileceğini göstermektedir (Vohs ve Baumeister, 

2016, s.138). 

Montroy, Bowles, Skibbe, McClelland ve Morrison‟a (2016) göre öz-düzenleme, 

yaĢam boyu sağlıklı bir geliĢmenin önemli bir bileĢenidir. Eğitim baĢarısı dahil olmak 

üzere çeĢitli değiĢkenlerle iliĢkilendirilmiĢtir. Her ne kadar öz-düzenlemenin tanımı 
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konusunda kayda değer bir teorik tartıĢma mevcut olsa da, çoğu bilim insanı çok boyutlu 

ve kapsamlı olduğu konusunda hemfikirdir. BiliĢsel beceriler, duyguları ve davranıĢları 

kontrol etme, yönetme ve planlamayı kapsamaktadır. Genel olarak, öz-düzenleme biliĢsel 

süreçleri ve duygusal tepkilerin düzenlenmesini içermektedir(s.120). 

2.1.1.1. Öz-düzenlemenin tanımı. Ġlgili alan yazın incelendiğinde öz-

düzenlemenin farklı Ģekillerde tanımlandığı görülmektedir. Farklı disiplinler, öz-

düzenleme ve ilgili yapıları çeĢitli terimler kullanarak incelemiĢlerdir. Örneğin, kiĢilik 

alanındaki bilim insanları, öz-düzenlemeye benzer bir dizi beceriyi tanımlamak için öz-

denetleme ifadesini kullanmıĢ ve genellikle çeĢitli öz-kontrol iĢlemlerinin entegrasyonuna 

atıfta bulunmuĢlardır. GeliĢim psikolojisinde, öz-düzenleme, hem yukarıdan aĢağı 

planlama süreçlerini (örneğin yürütücü iĢlevleri) hem de daha reaktif dürtülerin aĢağıdan 

yukarıya düzenlemesini içeren geniĢ bir terimdir (Blair ve Raver, 2012). 

 Dürtü kontrolü ve kendi kendini kontrol etme terimleri genellikle uygunsuz 

tepkileri engelleme, bir faaliyete katılmayı geciktirme veya ödülleri bekleme becerisini 

tanımlamak için kullanılmaktadır. Öz-yönelim ve bağımsızlık gibi terimler, devam eden 

faaliyetleri kontrol etme ve yönetme becerisini tanımlamak için kullanılmaktadır. Kendi 

kendini düzenleyen öğrenme ve problem çözme, planlama, stratejileri kullanma, 

ilerlemeyi izleme, hataları düzeltme ve (sosyal veya biliĢsel) hedefe baĢarıyla ulaĢılana 

kadar devam etme gibi üst düzey düzenleyici beceriler gerektirmektedir. Bunlar genellikle 

beyindeki biliĢsel kontrol iĢlevleriyle ilgilenen araĢtırmacılar tarafından yürütücü beceriler 

Ģeklinde adlandırılmaktadırlar (Bronson, 2000, s.33). 

Öz-düzenleme, örgün okul ortamına uyum için gerekli olan engelleyici kontrol, 

çalıĢma belleği, sürekli dikkat ve sebat gibi becerileri ifade eden bir Ģemsiye terimdir. Öz-

düzenleme becerileri okul öncesi yıllarda hızlı bir geliĢme göstermektedir, ancak düĢük 

gelirli ortamlardan gelen çocuklar genellikle hem dil becerilerinde hem de kiĢisel olarak 

orta-yüksek gelirli akranlarının gerisinde kalmaktadır(Farran ve Wison, 2014, s.6). 

Öz-düzenleme karmaĢık, çok bileĢenli bir yapıdır. En geniĢ anlamıyla gönüllülükle 

planlama ve gerektiğinde davranıĢlarını adaptif bir sona yönlendirme becerisini ifade 

etmektedir. Öz-düzenlemenin çoklu iĢlevlerini hiyerarĢik olarak düzenlenmiĢ ve 

nihayetinde karĢılıklı olarak bütünleĢmiĢ olarak düĢünülmesi önerilmektedir. Nihayetinde 

öz-düzenleme, geliĢim süreçleri boyunca artan bu çoklu süreçleri çizme, bütünleĢtirme ve 
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yönetme becerileriyle birlikte fonksiyon seviyelerinde birçok sürecin koordinasyonuna 

bağlıdır (Ertürk, 2013). 

Öz-düzenleme, içinde davranıĢsal, biliĢsel ve duygusal düzenlemelerden oluĢan bir 

çeĢit tamamlayıcı kavramdır. DavranıĢsal düzenleme, dikkat odaklama, çalıĢma belleği ve 

engelleyici kontrol da dahil olmak üzere yürütme iĢlev becerilerinin tezahürünü ifade 

etmektedir. Dikkatin odaklanma özelliği, ilgili bilgilerin seçilmesini ve bunlara katılmayı 

içermektedir. Öğretmeni dinlemek ve bir göreve odaklanmak, dikkatlice odaklanmanın bir 

örneği olarak düĢünülebilir (Barkley, 1997). ÇalıĢma belleği, öğretmen talimatlarını 

hatırlamak ve sonra yönetmek gibi biliĢsel bilgilerin korunmasını ve yönetilmesini 

içermektedir (Adams, 1999).  

Fuhs, Farran ve Nesbitt‟ın (2013) çalıĢmasına göre biliĢsel düzenleme; engelleyici 

kontrol, çalıĢma belleği ve dikkat esnekliği ile ilgili bileĢenlerden oluĢmaktadır. BiliĢsel 

öz-düzenlemenin okul öncesi yıllarda hızla geliĢtiği ve bu geliĢimin ön lob korteksin 

olgunlaĢmasına karĢılık geldiği de bilinmektedir. Ayrıca, araĢtırmalar eriĢkinlikte 

akademik baĢarı ve sağlıklı davranıĢların biliĢsel öz-düzenleme ile daha fazla iliĢkili 

olduğunu göstermektedir. 

Duygusal düzenleme, hedeflere ulaĢmak ve uyarılmayı kontrol etmek için 

duygusal olarak yüklü durumlarda duygusal ve davranıĢsal değiĢiklikleri baĢlatma 

becerilerini yansıtma anlamına gelmektedir. Erken çocukluk döneminde baĢarılı duygusal 

kendini düzenleme, hayal kırıklığı hoĢgörüsünü ve zorluklar sırasında ısrarcı olmayı 

içermektedir. Ek olarak, ebeveynlik, çocukluk döneminde ve erken çocukluk döneminde 

çocukların duygusal öz-düzenlemelerini etkileyen en kritik dıĢ faktörlerden biridir 

(Dennis, 2006).  

DavranıĢsal ve biliĢsel süreçlere sahip çok boyutlu bir yapı olan öz-düzenleme 

süreçleri davranıĢsal ve mizaç temelli bir yaklaĢım ve biliĢsel yaklaĢımlar tarafından 

incelenmektedir. Mizaç temelli yaklaĢım, çaba gerektiren kontrole odaklanırken, biliĢsel 

yaklaĢımlar ise yürütücü iĢlevlere odaklanmaktadır (Liew, 2012). 

Murray, Rosanbalm ve Christopoulos‟ a (2016) göre öz-düzenleme, ruh sağlığı ve 

duygusal iyilikten akademik baĢarıya, fiziksel sağlık ve sosyo ekonomik baĢarıya kadar 

çok çeĢitli alanlarda yaĢam boyu iĢleyiĢin temeli olarak hizmet etmektedir. Öz-

düzenlemenin güçlendirilebilir ve okuryazarlık gibi öğretilebiliceği belirtilmektedir. Öz-
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düzenlemenin geliĢtirilmesi, ebeveynler veya diğer bakıcı yetiĢkinler tarafından sağlanan 

“eĢ-düzenlemeye” bağlıdır. Öz-düzenleme, yoksulluk ve travma deneyimleri dahil olmak 

üzere uzun süreli veya belirgin stres nedeniyle olumsuz etkilenmektedir. Öz-düzenleme 

doğumdan genç eriĢkinliğe kadar uzun bir süre boyunca geliĢmektedir. 

2.1.2. Öz-Düzenleme Becerilerinin GeliĢimi 

Çocukların öz-düzenleme kapasitesini etkileyen en iç katman onların biyolojisi, 

genetiği ve mizacıdır. Bu katmanda bireysel farklılıklar öz-düzenlemeyi etkilemektedir. 

Bir sonraki ana etki çocukluk ve gençlik dönemde geliĢim aĢamalarından geçen öz-

düzenleme becerileridir. Diğer etki, bireyin dıĢ kaynaklardan veya iç hedef ve değerlerden 

elde edilebileceği öz-düzenleme motivasyonudur. Ebeveynler veya öğretmenler tarafından 

sağlanan destek öz-düzenleme becerilerini güçlendirmeye yardımcı olan bir sonraki 

katmandır. Çevresel faktörler ise öz-düzenlemede önemli etkiye sahip bir diğer katmandır 

(Murray ve diğ., 2016). 

DavranıĢçı kuramın bakıĢ açısından öz-düzenleme “öğrenilmiĢ öz kontrol” dür. 

Çocuğun davranıĢları çoğunlukla dıĢsal faktörlerden etkilenmektedir. Çocuk davranıĢını 

çevreden gelen ödül ve ceza tepkilerine göre Ģekillendirir. Bu kuramın tersine sosyal 

öğrenme ve sosyal biliĢsel kuramcılar bağımsızlığı, öz-denetimli etkinlikleri, öz- 

değerlendirme ve öz-ödüllendirmeyi destekleyen “içselleĢtirilmiĢ performans 

standartlarına” bağlamıĢtır. Hem Piaget hem de Vygotsky çocuğun çevresini 

anlamlandırmak için doğuĢtan öz-düzenleme arzusu olduğuna dikkat çekmiĢtir. Fakat 

Piaget objelerin fiziksel dünyasının önemine, Vygotsky ise sosyo-kültürel dünyanın 

önemine vurgu yapmıĢtır. Piaget öz-düzenlemeyi zihinsel dengesizlik durumundan denge 

durumuna geçme süreci olarak açıklamıĢtır. Bu süreçte dıĢarıdan gelen her uyaranla denge 

bozulur ve uyum sağlama sürecinde yeniden dengeleme çabaları öz-düzenlemenin 

geliĢmesini sağlamaktadır. Vygotsky‟e göre davranıĢların amaçlarını ve bu amaçlara 

ulaĢtıracak stratejileri sosyo-kültürel yapı belirlemektedir. Sosyo-kültürel yapıyı oluĢturan 

akranlar, diğer arkadaĢlar ve öğretmenler de çocukların öğrenmelerinde belirleyici rol 

almaktadır. “PaylaĢılan etkinlik” olarak tanımlanan bu etkileĢimde katılımcılar daha az 

bilgili, eĢit bilgiye sahip veya hayali olabilir. Örneğin, bazı çocuklar öğretmenden çok 

arkadaĢıyla deney yaptıklarında daha etkin öğrenmektedirler. Böylece paylaĢılan etkinlik 

çocukların dil, davranıĢ, duygu paylaĢımı ile düzenleme becerilerini geliĢtirmelerini 

sağlamaktadır (Bodrova ve Leong, 2012). 
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Kopp‟ a (1982) göre öz-düzenlemenin beĢ geliĢimsel evresi bulunmaktadır. Bu 

evreler; nörofizyolojik değiĢim, duyu-motor değiĢim, kontrol, öz-kontrol ve öz-

düzenlemedir. 

Nörofizyolojik DeğiĢim: Doğumdan 2-3 aylık süreyi kapsamaktadır. Uyarılma 

durumlarının değiĢtirilerek, refleks hareketlerinin kullanımı söz konusudur. Bebeği 

zorlayıcı uyarıcılardan korumayı içermektedir. Bebeğin bakımıyla ilgilenen kiĢinin tutumu 

bebeğin fazla uyarılması durumlarına sebep olabilir. Bu süreçte kontrolün geliĢimiyle 

görsel ve iĢitsel uyarıcılara duyarlılığı artan bebeğin fazla girdiyle baĢa çıkma yollarını 

geliĢtirmesi gerekmektedir. AĢırı yükleme belirtisi olarak huzursuzluk davranıĢları 

görülebilir. Bebeğin gece ve gündüzü ayırt ettiği bu dönemde olgunlaĢma değiĢiklikleri 

ortaya çıkmaktadır. 

Duyu-Motor DeğiĢim: 3, 9-12 ay arasını kapsayan bu evrede çocuk isteyerek 

tutma, yakalama gibi davranıĢları göstermektedir. Nesneyi almak için hareket gösteren 

bebek, bakımını üstlenen kiĢinin hareketlerine ilgi duymaktadır. Bu kiĢinin zengin uyarıcı 

sunması ve bu konuda bilinçli olması özellikle ilgisiz bebekler için önemlidir. Bakımını 

sağlayan kiĢinin duyarsız davranması ve uyaranların eksik olduğu bir ortam hazırlaması 

bebeklerin uygun olmayan davranılar sergilemesine ve bu dönemin problemli olmasına 

sebep olabilir. 

Kontrol: 9-12 aylıktan 18+ aylık süreci kapsamaktadır. Kontrol, öz-düzenlemenin 

geliĢim aĢamasında önemli bir dönemdir. Erken öz-düzenleme davranıĢlarının ilk adımları 

bu dönemde atılmaktadır. Bakımını üstlenen kiĢinin ya da çevresel etkenlerin etkisinde 

olan kontrol durumudur. Bu kiĢinin sunmuĢ olduğu görevlere göre farkındalık gösterme, 

bu yönde hareket etme, duygularını ifade etme, tüm bu davranıĢarı sürdürüp gerekirse 

sonlandırma becerileri bu dönemde oluĢmaktadır. Verilen yönergelere uyma ve bunu 

kabul etme davranıĢları gözemlenmektedir. Bebeğin bir yaĢına girme döneminde baĢlayan 

ve iki yaĢ döneminde devam eden değiĢiklikliklerdir. Duyu-motor dönemdeki iĢlevsel 

tepkiler uyumlu tepkilere dönüĢmektedir. 

Öz-Kontrol:24+ aylık süreci kapsamaktadır. Öz-düzenleme döneminden hemen 

önceki evre olan öz-kontrol döneminde istediği bir durumda davranıĢını engelleme 

durumu söz konusudur. Bakımını üstlenen kiĢinin isteklerine göre davranma 

görülmektedir. Bu kiĢinin yokluğunda kuralları bilip, bu kuralara göre davranıĢı sergileme 
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vardır. Duygularını, isteklerini erteleyebilen çocuk kendi kontrolünü sağlayabilmektedir. 

Sergilemesi gerken davranıĢı bakımını üstlenen kiĢi yokken dahi yerine getirebilmektedir. 

Öz-Düzenleme Evresi: 36. Aydan itibaren baĢlayan bu evdere öz-düzenleme 

becerileri görülmektedir. Çocuk öğrendiği ve uyması gereken durumlara ve engellemesi 

gereken davranıĢlara göre hareket etmektedir. 

Murray, Rosanbalm, Christopoulos ve Hamoudi (2015), doğumdan bir yaĢa kadar 

olan süreçte bebekte duygu düzenlemenin, tamamen reaktif olduğunu belirtmiĢtir. Parmak 

emme gibi kendi kendine rahatlatıcı davranıĢlar mevcuttur. Örneğin, bir bebek ağlama 

yoluyla yüksek seslere yanıt verir bu durum öz-düzenleme becerisi sayılmamaktadır. 

Bakımı sağlayan kiĢinin sıcak ve duyarlı yollarla etkileĢime geçmesi, çocuğun 

ihtiyaçlarını önceden tahmin etmesi ve hızlıca cevap vermesi, stresli olduğunda fiziksel ve 

duygusal rahatlık sağlaması, stresi azaltmak için ortamı değiĢtirmesi önemli taĢımaktadır. 

Bir ve iki yaĢ aralığı dikkat kontrolünün baĢlangıcı olan, basit hedeflere ulaĢmak 

için davranıĢı ayarlamak, kısa süreler için tepkileri geciktirme durumlarının söz konusu 

olduğu dönemdir. Bu dönemde bakımı sağlayan kiĢinin çocuğu stresli durumlardan 

uzaklaĢtırarak veya sakince konuĢarak ve sevgi vererek, üzüldüğü zaman çocuğu 

rahatlatıcı ve sakinleĢtirici tutumlar sergilemesi önem taĢımaktadır. Kuralları öğretmek ve 

davranıĢları düzenlemek için kendince yollar geliĢtirebilmektedir. Ġki ile üç yaĢları 

arasında, artan öz düzenleme becerileri çocukların hedeflere ulaĢmak için davranıĢları 

ayarlama yeteneğinin artmasıyla kendini göstermektedir. 

Üç ve beĢ yaĢ aralığında odaklanmıĢ dikkat artmaktadır; duruma uygun kural, 

strateji ve planlama kullanmaya baĢlamaktadır. Hazzı geciktirmekte ve uzun süreler için 

tepkileri engellemektedir. Empati özelliği kendini göstermektedir. Bu süreçte bakımını 

sağlayan kiĢi çocuğun çok üzgün olduğunda kullanabileceği yollar bulmasına, duygularını 

ifade edebilmesi, basit problemleri çözmede ona rehberlik etmelidir. 3-5 yaĢları arasında 

ebeveynler doğrudan düzenleme, modelleme ve koçluk yoluyla duygu düzenleme 

öğretiminde önemli bir rol oynamaktadır. 

Raffaelli ve arkadaĢları (2005), 4-5 yaĢları arasında olan ve 8-9 ve 12-13 yaĢları 

arasında 646 çocuğun öz-düzenleme becerileri boylamsal olarak değerlendirmiĢtir. 

Bulgular, öz-düzenleme ile yaĢ arasında anlamlı bir iliĢki olduğunu göstermiĢtir. ÇalıĢma 

yaĢ değiĢkenin yanında cinsiyet değiĢkeni ile ilgili bulgular sunmuĢtur. Erken çocukluktan 
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orta çocukluğa geçiĢte kızların erkek çocuklara göre daha fazla öz-düzenleme becerileri 

gösterdiği görülmüĢtür. Ġlk ölçümde zaten öz-düzenleme becerisi yüksek çıkan 4 ve 5 

yaĢlarındaki çocukların erken çocukluktan orta çocukluğa geçiĢte de bu becerilerde önemli 

bir artıĢ görüĢmüĢtür. 4 -5 yaĢ arası erken çocukluk ve 8 - 9 yaĢ arası orta çocukluk 

dönemi arasında öz düzenlemede becerilerinde önemli bir artıĢ olduğu saptanmıĢtır. Orta 

çocukluk ile erken ergenlik arasında (12-13 yaĢ arası) farkın istatistiksel olarak anlamlı 

olmadığı belirtilmiĢtir.  

Ponitz, McClelland, Matthews ve Morrison‟ un (2009) çalıĢmasına göre, yürütücü 

iĢlevler, bireylerin dürtülerini yönetmelerinin yanı sıra planlamalarını, organize etmelerini 

ve problem çözmelerini sağlayan, dikkat veya biliĢsel esneklik, çalıĢma belleği ve 

engelleyici kontrol içeren biliĢsel psikolojiden kaynaklanan bir yapıdır. DavranıĢsal öz-

düzenleme, dikkatini çeken veya biliĢsel esneklik, çalıĢma hafızası ve önleyici kontrolün 

çok bileĢenli süreçlerini kasıtlı olarak uygulayarak, elini kaldırmayı hatırlamak ve cevap 

vermek yerine çağrılmayı beklemek gibi sosyal olarak bağlamsallaĢtırılmıĢ davranıĢları 

uygulamak olarak tanımlanmaktadır. Bu nedenle, yürütücü iĢlev süreçleri tipik olarak 

biliĢsel geliĢim açısından incelenirken, davranıĢsal öz-düzenleme uyarlanabilir, gerçek 

dünya davranıĢlarında bu yürütücü iĢlev süreçlerinin dıĢa dönük tezahürü olarak 

tanımlanabilir. 

Üç ayrı yürütücü iĢlev bileĢeninin (dikkat veya biliĢsel esneklik, çalıĢma belleği ve 

engelleyici kontrol) davranıĢı düzenlemede oynadığı farklı roller halen tartıĢılmaktadır.  

Dikkat veya biliĢsel esneklik, çocukların çevresel sapmaları görmezden gelirken aynı 

zamanda odağı değiĢtirmelerini ve yeni detaylara dikkat etmelerini sağlamaktadır. 

DavranıĢsal öz-düzenleme ve problem çözme için temel oluĢturduğu belirtilmektedir. 

ÇalıĢma belleği, çocukların yönergeleri hatırlamalarını ve takip etmelerini sağlamakta ve 

bir soruna yönelik çözümleri planlamalarına yardımcı olmaktadır. Engelleyici kontrol, 

çocukların daha uyumlu bir davranıĢ lehine bir yanıt vermelerini önlemektedir (Dowsett 

ve Livesey, 2000). Diamond ve arkadaĢlarına (2002) göre, bu küçük çocuklarda, kuralı 

hatırlamak ve doğru cevabı vermek için baĢlangıçtaki dürtülerini engelleme yeteneklerine 

bağlıdır. Ġlk dürtüleri engellerken ve doğal olmayan bir yanıtı aktif hale getirirken birden 

fazla kuralı takip etmek ve değiĢtirmek (çalıĢma hafızasını kullanmak) özellikle çocuklar 

için zordur. DavranıĢsal öz-düzenlemenin kavramsallaĢtırılması, yürütücü iĢlevin tüm 

yönlerini entegre etmenin çocukların davranıĢlarını kontrol etmelerine, görevleri 
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hatırlamalarına, dikkat etmelerine ve okul ortamlarında öğrenme görevlerini 

tamamlamalarına izin verdiği fikrine dayanmaktadır. 

2.1.3. Öz-Düzenleme ve Yürütücü ĠĢlevler 

Son yıllarda, ortaya çıkan araĢtırma sonuçları yürütücü iĢlevleri, yürütme kontrolü, 

öğrenmeyle ilgili beceriler, duygu düzenlemesi ve davranıĢsal düzenleme gibi farklı 

süreçleri kapsadığından, öz-düzenlemenin farklı kavramsallaĢtırmaları belirlenmiĢtir 

(Eisenberg ve Spinrad, 2004).  Öz-düzenleme, biliĢin, duyguların ve davranıĢların kontrol 

edilmesi, yönetilmesi ve planlanması ile ilgili edinilmiĢ ve kasıtlı becerilerin bir birleĢimi 

olarak tanımlanmaktadır (Schunk ve Zimmerman, 1997).  

Montroy, Bowles, Skibbe, McClelland ve Morrison (2016) yürütücü iĢlevleri, 

kiĢinin bilgiyi bilerek ve isteyerek aklında tutması, yönetmesi ve gerektiğinde 

birleĢtirmesi, böylelikle uyaran ile tepki arasındaki uyuĢmazlığı çözmesi için ihtiyaç 

duyulan birbiriyle iliĢkili biliĢsel beceriler olarak tanımlamaktadır. Yürütücü iĢlevler genel 

olarak, üst düzey biliĢsel becerilerin ve çeĢitli süreçlerin yürütücüsü olan bir kavramdır. 

Bununla birlikte süreçlerin farklı olması birbirinden bağımsız fakat birbiriyle iliĢki 

içerisinde çalıĢtıkları bir sistem olarak da kavramsallaĢtırıldığı bilinmektedir (s.2). 

Yürütücü iĢlevler ve biliĢsel kontrol süreçleri, eriĢkinliğe kadar derinlemesine 

geliĢimsel değiĢiklikler gösteren, en yavaĢ geliĢen beyin bölgesi olarak bilinen ön-ön 

korteks ile iliĢkilendirilmiĢtir. Bununla birlikte, yaĢamın ilk beĢ veya altı yılında, temel 

biliĢsel iĢlevsellikte, daha sonraki geliĢmeler için yaygın etkileri olan önemli geliĢmeler 

olmaktadır. 'Yürütücü iĢlevler' olarak geniĢ bir temel biliĢsel süreçler yelpazesi 

önerilmiĢtir, ancak en güncel araĢtırmaların etkili bir bütünleĢtirici incelemesinde Garon, 

Bryson ve Smith (2008), kilit süreçlerin ilgili süreçler gibi göründüğü sonucuna varmıĢtır. 

Bu süreçler, dikkat (ilgisiz bilgiler yerine ilgiye odaklanmak), çalıĢma belleği 

(güncellerken veya değiĢtirirken bilgiyi göz önünde bulundurun), engelleyici kontrol (ilk, 

savunucu, otomatik veya algısal olarak çekici bir yanıtı durdurmak ve baĢka bir kiĢi ile 

değiĢtirmek) ve biliĢsel esneklik ( genellikle 'küme kayması' veya bir zihinsel kümeden 

veya görev kurallarından farklı bir kümeye uyum sağlama yeteneği) olarak adlandırılır 

(Whitebread ve Basilio, 2012, ss.18-19). 

Yürütücü iĢlevlerin, kısmen daha az göze çarpan bir yanıt lehine baskın bir yanıtı 

engelleme kabiliyetine atıfta bulunmadığı için çaba gerektiren kontrole benzediği 
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belirtilmektedir. Bununla birlikte yürütme iĢlevi, öncelikle biliĢsel öz-düzenleme 

süreçlerinin bilinçli kontrolüne odaklanırken, çaba gerektiren kontrol, bir dereceye kadar, 

sadece herhangi bir Ģekilde olmasa da, duygusal reaktivite ve düzenlemenin otomatik veya 

bilinçsiz yönlerine odaklanmayı içermektedir. Diğer bir deyiĢle, çaba gerektiren kontrol, 

kontrolün zorunlu olduğu koĢulların rahatsız edici niteliğini göz önüne alırken, yürütme 

iĢlevi üzerine çalıĢılan temel odak noktası, biliĢsel süreçlerin esasen etkili bir Ģekilde nötr 

olan koĢullar altında konuĢlandırılmasıyla ilgilidir (Blair ve Razza, 2007, s.648). 

Genel olarak kabul gören açıklama yürütücü iĢlevlerin birbirinden farklı üç 

biliĢenden oluĢtuğu ve bu biliĢenlerin birbiri ile iliĢkili olduğu Ģeklindedir: Dikkat 

transferi, engelleyici kontrol ve çalıĢma belleği.  

Engelleyici kontrol: Sektnan ve arkadaĢlarına (2010) göre, baskın olan tepkinin, 

otomatik ya da daha etkin bir Ģekilde engellenmesi Ģeklinde açıklanmaktadır. Bir diğer 

tanımda çocuğun plan yapıp, gereken durumlarda tepkilerini engelleme davranıĢıdır. 

Çocuk engelleyici kontrol ile davranıĢını engelleyerek, doğru olan davranıĢı sergiler. Bu 

sayede davranıĢını baskılayan çocuk, tepkisini daha uygun bir düzeyde sergilemiĢ 

olmaktadır (Diamond, Kirkham ve Amso, 2002). Çocukların sınıf ortamında söz almadan 

konuĢma davranıĢını bastırıp, sıra ona geldiğinde konuĢması engelleyici kontrole örnektir. 

Okul öncesi döenmde çocuklar engelleyici kontrol ile görevi yerine getirme sürecinde ona 

engel olabilecek davranıĢları engeller. Erken çocukluk döneminde yönetici iĢlevlerin 

geliĢiminde engelleyici kontrolün önemine vurgu yapılmaktadır (Blair ve Razza, 2007). 

Çocuğun ani davranıĢıyla oluĢabilecek uygunsuz duruma engel olması amacıyla 

davranıĢını bastırma duygusudur (Eisenberg ve Spinrad, 2004). Ġçsel süreçlerin yoğun 

olduğu ve ani tepkilerin olabileceği süreçlerde engelleyici kontrole ihtiyaç duyulmaktadır. 

Engelleyici kontrol ile akademik baĢarı arasındaki iliĢkinin incelendiği çalıĢmada, 

engelleyici kontrolü yüksek olan öğrencilerin akademik baĢarılarında da olumlu yönde 

artıĢ olduğu görülmüĢtür (Sektnan ve diğ.,2010). Harris (2016) engelleyici kontrolü, 

davranıĢı sergilemeden önce sonucunu düĢünme, amaca ulĢamak için davranıĢların 

yönetilmesi olarak açıklamıĢtır. 

Dikkat transferi: Farklı etkinlikler, iĢlemler ya da zihinsel etkinler arasında 

dikkatin geçiĢ yapabilmesi Ģeklinde tanımlanır. Gerekli bilgiyi seçip dikkatini ilgili 
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duruma odaklama olarak da tanımlanan dikkat transferi, çocuğun hem öğretmenini 

dinleyip hem de resim yapabilmesi Ģeklinde örneklendirilebilir (Ponitz ve diğ., 2009). 

 Dikkat, kiĢinin çevresindeki ilgili uyaranları tanımasını, diğer uyaranları dıĢarıda 

bırakarak ilgili uyarana odaklanmasını (seçici dikkat), zaman içinde uyaran üzerindeki 

odaklanmanın sürdürülmesini (sürdürülen dikkat), eĢ zamanlı iki uyaran arasında 

odaklanmanın paylaĢımını (bölünmüĢ dikkat) ve karmaĢık durumlar için uyaran geçiĢini 

sağlayan adımlar bütününü ifade etmektedir. Dikkat transferi, belli duruma odaklanarak 

gerekli durumda dikkatin yön değiĢtirmesidir (Eisenberg ve diğ., 2011). 

Dikkat bileĢeni dikkatin düzenlemesi, korunması, alakalı olmayan özelliklere 

odaklanılmaması, belli hedeflere karĢı dikkatin sürdürülmesi, bir görev sırasında bireyin 

dikkat kontrolünü kendi kendine izleyebilme becerisini ifade etmektedir (Ruff ve 

Rothbart, 1996; Akt: Harris, Robinson, Chang ve Burns, 2007). Dikkatin düzenlenmesi 

erken çocukluk döneminde geliĢen önemli becerilerden biri olarak gösterilmekte (Davis, 

Harris ve Burns, 2010) ve çocukların küçük yaĢlardan itibaren dikkat dağıtıcı nesneleri ve 

düĢünceleri görmezden gelip bir problemi çözmek ya da bir konuyu öğrenmek için belli 

özelliklere odaklanma becerilerini kazanmaları önemli görülmektedir (Bodrova ve Leong, 

2007). 

Dikkatini odaklamak çocuğun amacına ulaĢabilmesi amacıyla kullanması gereken 

zihinsel faaliyetlerdendir. Üzerinde durulması gereken bir öge olan dikkatini sürdürme, 

beyin geliĢimi ile ilgilidir. Problem durumlarında dikkatını odaklaması gereken yeri bilip, 

çözüm süresinde bu doğrultuda ve doğru zamanda hareket etmesidir (Dawson ve Guare, 

2010). 

 

ÇalıĢma belleği: Toplanılan bilginin takibini ve kodlamasını gerçekleĢtirmektir. 

Buna bağlı olarak kazanılan yeni bilgilerin, konuyla ilgili eskiden var olan bilginin yer 

değiĢtirmesine sebep olan ve süreci düzenleyen bir kavram olarak bilinmektedir (Blair ve 

Ursache, 2011; Miyake ve diğ., 2000). Bilgiyi takip edip akılda tutma olarak tanımlanan 

çalıĢma belleği, çocuğun öğretmenin gösterdiği yolları hatırlayıp, görevini yerine 

getirirken bu yolları izlemesi olarak örneklendirilebilir (Ponitz ve diğ., 2009). 

Bilgiyi depolandığı yer olan çalıĢma belleği, bilgiyi saklayıp gerekli olduğu 

zamanlarda dönüĢtürme iĢlemlerinden sorumlu beceridir (Baddeley, 2012). ÇalıĢma belleği 

ile ilgili yapılan çalıĢmalarda çocuklarda dört yaĢından itibaren geliĢmeye baĢladığı 
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görülmüĢtür. Altı yaĢından sonra hızlı bir geliĢim sürecine giren çalıĢma belleği ergenlik 

döneminde de geliĢimini sürdürmektedir. (Gathercole, Pickering, Ambridge ve Wearing, 

2004). Storbeck ve Maswood‟un (2016) tanımına göre çalıĢma belleği; bilginin saklanıp, 

bu bilgiler eĢliğinde görevivi yerine getirme becerisidir. Aynı çalıĢmada çalıĢma 

belleğinini okul yıllarında baĢladığını savunulmaktadır. Meltzer (2018) çalıĢmasında 

çalıĢma belleğinin erken çocukluk döneminde geliĢmeye baĢladığını ve gerektiğinde ölçme 

iĢlemlerinin yapılabileceğini belirtmiĢtir. 

  

2.1.3.1. Yürütücü iĢlevlerin geliĢmesi. Snyder, Maruff, Pietrzak, Cromer ve 

Snyder (2008) yürütücü iĢlevi becerilerini, hedeflenen davranıĢtan sorumlu olan iliĢkili 

iĢlemlerin toplamını içeren bir Ģemsiye terimi olarak tanımlar. Bu Ģemsiye aynı zamanda 

yürütme iĢlevleriyle aynı anda birkaç biliĢsel sürecin gerekli olduğu durumlarda yapılan 

çaba için bilinçli seçimleri de ifade etmektedir. 

Yürütücü iĢlevlere bakıldığında çocuklarda çok erken yaĢlardan geliĢmeye 

baĢladığı gözlenmiĢtir. De Luca ve Leventer (2008) çocuklarda ilk engelleyici kontrol ve 

çalıĢma belleği oluĢumunun yedinci/sekizinci ay civarlarında gözlemlenebildiğini ifade 

etmiĢler ve çocuklarda üç yaĢ civarlarında hem engelleyici kontrolün hem de çalıĢma 

belleğinin önemli ölçüde geliĢtiğini belirtmiĢlerdir. Bu açıklamayla beraber 4,5 yaĢ 

civarlarındaki çocuklarda 3,5 yaĢ civarındaki çocuklara göre belirtilen becerilerinin daha 

iyi düzeyde geliĢtiği vurgulanmıĢtır. Jacques ve Zelazo (2001) çocuklarda dikkat 

transferinin (biliĢsel esneklik) üç yaĢından sonra geliĢmeye baĢladığını ve ilerleyen 

yaĢlarda ise bu becerinin daha fazla geliĢtiğini tespit etmiĢlerdir. 

Yürütücü iĢlevler ile ilgili süreçler; beklenti, hedef seçimi, planlama, faaliyetlerin 

baĢlatılması, öz kontrol, zihinsel esneklik, dikkat ve geri bildirimdir. Yürütücü iĢlevlerin 

bebeklik çağında ortaya çıktığı, çocukluktan ergenliğe geliĢen ve bir çocuğun biliĢsel 

iĢlevlerinde, davranıĢında, duyguların hakimiyetinde ve sosyal etkileĢiminde etkili olduğu 

belirtilmiĢtir (Anderson, 2002). Bu Dönem, 8-12 yaĢlarında temel değiĢiklikler yürütme 

iĢlevleri ile yaĢamın ilk yıllarından baĢlayarak geliĢmeye baĢlamıĢtır. 

BaĢarılı olmak yaratıcılık, esneklik, öz kontrol ve disiplin gerektirir. Hepsinin 

merkezinde yürütücü iĢlevler vardır. Zihinsel olarak fikirlerle oynamak, dürtüsel bir tepki 

vermek ve dikkate odaklanmak yerine hareket etmek gibi biliĢsel stratejileri kullanmanın, 

kademeli bir geliĢim süreci olabileceği ileri sürülmektedir (Diamond ve Lee, 2011). 
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Welsh ve diğerleri, (1991) yürütücü iĢlevlerinin geliĢiminin ilk önce 6 yıllık üç 

aĢamalı olduğunu ve ardından 10 yıllık ergenliğin takip ettiğini belirtmiĢtirler. Ayrıca, 

uyarıcı uyaranlarla mücadelenin 6 yaĢ civarında olgunlaĢmaya baĢladığı kabul 

edilmektedir. Ancak, dikkat yürütme iĢlevi becerilerinden biri olarak görüldüğü için, 

ilgiye verilen dikkat yanıtlarının bebeklik döneminde geliĢen ilk yönetici iĢlev becerileri 

olduğunu vurgulayan çalıĢmalar da vardır (Greenspan ve Wieder, 2006). 

Öte yandan, yürütücü iĢlev becerilerinden biri olan engelleyici kontrol, 0-2 yaĢ 

arasındaki tepkimeyi sınırlandırmaktır. Bazı araĢtırmacılar kısıtlamanın yürütme 

iĢlevlerini birleĢtiren merkezi bir bileĢen olduğunu öne sürmektedir. Bazıları yanıtın 

sınırlandırılmasının yürütücü iĢlevlerin baĢka bir yönüne (yani çalıĢma belleğine) bağlı 

olduğunu ve ayrılabilir bir bileĢen olmadığını iddia etmektedir (Garon ve diğ., 2008). 

2.1.4. Öz-Düzenleme Becerilerini Etkileyen Faktörler 

Öz-düzenleme becerilerini etkileyen faktörler bireysel ve çevresel faktörler olarak 

düĢünülebilir. Çocuklarına model olan anne-babaların öz-düzenleme becerileri düĢük 

olursa çocuklarında öz-düzenleme becerilerinin düĢük olduğu görülmektedir. Özellikle 

okul öncesi öğretmen adaylarının üniversite öğrenimlerinde öz-düzenleme/ davranıĢ 

düzenleme ile ilgili farkındalıklarını ve kendi öz-düzenleme becerilerini destekleyen, 

çocukların geliĢimlerindeki öz-düzenleme becerilerin geliĢimsel aĢamaları, öz-düzenleme 

becerilerini geliĢtirme ve öz-düzenlemeli öğrenmeye yönelik içeriği olan dersler 

üniversitelerin ilgili bölümlerinde ders olarak verilebilir (Sezgin ve Demiriz 2016). 

Okul ortamını etkileyen faktörler öğretim yöntemini, mevcut materyallerin 

kalitesini ve uygulama fırsatlarını içermektedir. Çocuk faktörleri çoğunlukla yaĢ, cinsiyet, 

köken, hedef dile maruz kalma süresi, motivasyon ve öğrenme tarzı gibi faktörlerle 

belirlenmektedir. Okul ortamında öz-düzenleme yöntemlerinin kullanımı çoğunlukla 

çocukların öz yeterlik algıları, değerleri ve motivasyonları ile belirlenmektedir. 

Bireyin öz-düzenleme becerisinin çevresini etkilediği ve onun ortamının bireyin 

öz-düzenleme mekanizmasının geliĢimine fayda sağladığı, öz-düzenleme süreçlerinin 

açıklanmasını kolaylaĢtırdığı ve kendi içlerine uyum sağlamalarına destek olduğu 

bilinmektedir. Çevre ve birey arasındaki iliĢki öz-düzenleme becerilerinin geliĢiminde 

görülür. Bireylerin iç standartları ahlaki kurallar, sosyal değerlendirmeler ve model 

almadan oluĢmaktadır. Birey, kendi iç standartlarını oluĢturur ve çevresini gözleyerek ve 
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değerlendirme süzgecinden duyduğunu duyarak anlamlı bir Ģekilde inĢa etmektedir (Can 

Aran, 2015, s.207). 

Eker ve Arsal (2014), öz-düzenleme becerilerinin kazandırılmasında kurumsal 

eğitimin iĢlevinin önemli olduğunu, özellikle ilkokula baĢlangıç ve ortaokula geçiĢ 

yıllarının çocuğun uyum sağlaması açısından iki kritik dönem olduğunu ifade etmiĢlerdir. 

Öz-düzenlemenin okulda desteklenmesinin nedenleri Ģu Ģekilde sıralanmaktadır;  

1. Bilim ve teknoloji alanındaki geliĢmeler çocukların seçeneklerini artırmakta ve 

doğru kararlar alabilmeleri konusunda oldukça fazla alternatifler sunmaktadır. Fakat bu 

hızlı geliĢmeler toplumun ve ailenin yapısını etkilemekte, çocukların düĢüncelerini, 

duygularını ve davranıĢlarını tehdit edebilmektedir. Okullarda davranıĢ bozuklukları, 

Ģiddet, madde kullanımı, intihar, derse devamsızlık, derse ilgisizlik gibi olumsuz eğilimler 

artıĢ gösterebilmektedir.  

2. Eğitimin etkisinin sadece okul yılları boyunca değil yaĢam boyu devam etmesi 

esastır. Çocukların öz-düzenleme becerileri hem okul sırasında, hem okul sonrasındaki 

geliĢimleri için de gereklidir.  

3. Öz-düzenleme çocukların öğrenmeyi kendilerinin baĢlatmalarını, sürdürmelerini 

sağlar. Amaçlarına uygun stratejiler belirleyebilir, uygulayabilir ve sonuçları gözden 

geçirebilirler.  

4. Öz-düzenleme ile çocukların motivasyonlarında artıĢ görülür. Yüksek 

motivasyon onların baĢarılarını da artırır, geleceğe umutla bakmalarına olanak 

vermektedir (Zimmerman, 2002; Akt. Somuncuoğlu, 2005). 

Eğitim ortamında öz-düzenleme çocuğun öğrenmesinde aktif olmasını, kendi 

öğrenmesini kendisinin oluĢturmasını sağlamaktadır. Sınıf ortamının, eğitim 

yaklaĢımlarının ve öğretmen-çocuk etkileĢiminin çocukların öz-düzenleme becerilerini 

etkilediği görülmektedir.  

Öğretmen-çocuk etkileĢimi ile 80 çocuğun öz-düzenleme becerilerinin incelendiği 

bir çalıĢmada çocukların öz-düzenleme becerilerinin öğretmen çocuk etkileĢiminin 

niteliğine göre anlamlı farklılık olduğu tespit edilmiĢtir. Olumlu öğretmen-çocuk 

etkiliĢiminin öz-düzenleme becerilerini etkilediği saptanmıĢtır (Güler Yıldız, Ertürk Kara, 

Fındık Tanrıbuyurdu ve Gönen, 2014). 
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Doğruyol, Türküler Aka ve Enisoğlu Tilbe (2017) ise 143 anne-çocuk çifti 

oluĢturmuĢ ve çocuklara “BaĢ, ayaklar, dizler ve omuzlar” annelere de “Aile Hayatı ve 

Çocuk YetiĢtirme Tutum Ölçeği” uygulamıĢlardır. Bulgular, özel okula devam eden 

çocukların devlet okuluna devam edenlere göre davranıĢsal düzenleme puanlarının daha 

yüksek olduğunu göstermiĢtir. Annelerle ilgili bulgularda ise sadece sıkı disiplin 

boyutunun davranıĢsal kontrol becerileri ile iliĢkili olduğu belirlenmiĢtir.  

Ekinci Vural (2012) ise ilkokul birinci sınıf çocuklarından okul öncesi eğitimi 

deneyimi olan ve olmayan çocukların öz-düzenleme becerilerini incelemiĢtir. Bulgular, 

okul öncesi eğitim alan çocukların öz-düzenleme beceri puanlarının almayanlara göre 

yüksek olduğunu göstermiĢtir. Bu nedenle eğitim ortamı, eğitim programı ve öğretim 

yaklaĢımlarının çocuklarda öz-düzenlemeyi destekleyici olarak düzenlenmesi 

gerekmektedir. 

Bondurant (2010), araĢtırmasında ilkokuldaki okuma ve matematik becerilerinde 

zorluk çeken çocukların 36 aylıkken gösterdikleri hazzı erteleme becerilerinde 

sergiledikleri güçlüklerle alakalı olduğunu ortaya koymuĢlardır. 

Kıldan‟ın  (2011) yaptığı araĢtırmasında öğretmen-çocuk iliĢkileri araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmaya 276 öğretmen ve bu okullardaki 1104 çocuk dahil olmuĢtur. AraĢtırmada 

“Öğretmen-Çocuk ĠliĢkileri Ölçeği” ve “KiĢisel Bilgi Formu” kullanılmıĢtır. Bulgular, 

öğretmenlerin kıdem yılı ve branjının ve sınıf, cinsiyet, okul öncesi eğitim alma yılının 

etkili olduğunu göstermiĢtir.  

Bu yapılan çalıĢmalar çocukların sınıf içinde öğretmenlerinin geliĢtirdiği stratejiler 

ve akranlarından gördükleri destekle, duygusal kontrolü kazanmak için yeni fırsatlar 

yakaladıklarına vurgu yapmaktadır (Harris, 2016). 

2.1.5. Öz-Düzenleme Becerilerinin Değerlendirilmesi 

Öz-düzenleme becerilerini desteklemek için, öğrenme ve performans sırasında 

bireysel, sosyal ve fiziksel çevre koĢulları sürekli değiĢtikçe düzenlemelerin yapılması 

gerekmektedir. Bu düzenleme önceki performanslardan sonraki performansa dönüĢüm 

gerçekleĢtirmektedir. Öz-düzenlemenin sosyal bir model olarak geliĢtiği görülmektedir. 

Sosyal biliĢsel modele göre öğretmenler, çocuklara bir model ve geri bildirim vererek öz- 

düzenleme becerilerinin geliĢtirilmesini desteklemektedir. Çocuğun ilk öğrenme 
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ortamıailedir ve ebeveynler, çocuğa bir model vererek öz-düzenleme becerilerini 

desteklemektedir. 

Öz-düzenleme becerilerini arttırmada en büyük faktör baĢarıdır. BaĢarılar, 

baĢarısızlıkları azaltırken öz-düzenlemeyi arttırmaktadır. Çocuğa yönelik “yapabilirsiniz!” 

gibi motive edici cümlelerin çocuğun öz-düzenlemeyi arttırması üzerinde etkisi vardır.  

Okul ortamı aileden sonra en önemli ortamdır. Okul ortamında öz-düzenleyici öğrenenler 

olabilmek için çocukların, anlama, biliĢ, motivasyon ve yakın geliĢim alanlarını dikkate 

alarak anlama ve destekleyici öğretim yöntemlerini kullanma yönünden değerlendirilmesi 

gerekmektedir. (Vardar, Arsal, 2014). Çocuklarla planlamalarını, izlemelerini, geri 

bildirim vermelerini ve kendilerini geliĢtirmelerini sağlayan bir öğrenme ortamı 

sağlanmalıdır. Öz-düzenleme, üst düzey düĢünme becerileri gerektirdiğinden, gerçek 

yaĢamın karmaĢık ve orijinal yapısı eğitim ortamına yansıtılabilir ve çocuklar öz-

düzenleme yapmaya teĢvik edilebilirler. Çocuklara, kendi öğrenme süreçlerini ve 

hedeflerini değerlendirmek için eleĢtiriler ve fırsatlar sağlanmalıdır (Uygun, 2012). 

2.1.5.1. Öz-düzenlemede çocuklar için kullanılan ölçekler. Öz-düzenleme 

becerilerini değerlendirmek üzere geliĢtirilen ölçme araçları en genel anlamda çocuklara 

birebir uygulanan ölçekler ve ebeveyn ve öğretmen görüĢlerine dayalı olarak geliĢtirilen 

ölçekler olmak üzere iki gruba ayrılabilir.  

McCoy (2019) yapmıĢ olduğu çalıĢmada çocuklarda yürütücü iĢlev ve öz-

düzenleme becerilerini değerlendirmede farklı yaklaĢımlar olduğunu belirtmiĢtir. Bu 

değerlendirme aĢamasında kullanılan üç farklı yöntem olan doğrudan değerlendirme, 

yetiĢkin raporları ve gözlem araçlarını incelemiĢtir. Doğrudan değerlendirmede özellikle 

dikkatleri sınırlı olan küçük çocuklarda çoklu doğrudan uygulamayı uygulamak için 

zaman ve kaynak gerekli olduğunu belirtmiĢtir. YetiĢkin raporarında doğru raporlamanın 

olamayacağını, gözlem araçlarının da kısıtlı olduğunu belirtmiĢtir. 

2.1.5.1.1. Çocuklara birebir uygulanan ölçekler. Çocuklara birebir uygulanan 

ölçekler incelediğinde en yaygın olarak kullanılan ölçek Ponitz, McClelland, Jewkes, 

Connor, Farris ve Morrison (2008) tarafından geliĢtirilen ve Ġvrendi (2011) tarafından 

Türkçe‟ye uyarlanan “BaĢ, Ayak Parmakları-Omuzlar ve Dizler (BADO)” ölçme aracıdır. 

BADO‟nun amacı çocukların verilen yönergeye göre hareket etme seviyelerini ölçmektir. 

Bu ölçek çocuklara bireysel olarak uygulanmaktadır. Uygulama süresi ortalama olarak 10 

dakikadır. BADO-DY'nin ilk modeli olan BaĢtan Ayağa değerlendirme aracı 3 ile 6 yaĢ 
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arası çocukların davranıĢsal öz-düzenleme becerilerini değerlendirmek amacıyla 

geliĢtirilmiĢtir. Daha sonra, BaĢtan Ayağa değerlendirme aracına ek bölümler ilave ederek 

“BaĢ-Ayak-Diz Omuza Dokunma Yönergeleri” (BADO-DY) geliĢtirmiĢlerdir. 

Değerlendirme aracının, Amerika'nın Michigan ve Oregon eyaletlerinde bulunan 343 

çocuk ile geçerlik ve güvenirlik çalıĢması yapılmıĢtır. Türkçe uyarlama çalıĢması ise 

Sezgin (2016) tarafından 36-72 aylık 591 çocukla gerçekleĢtirilmiĢtir. Okul öncesi 

çocuklar için performansa dayalı değerlendirme aracı olan 87 BADO-DY, iletiĢim ve 

duygu odaklı olmayan, dinleme, dikkat ve hatırlama gibi becerilere odaklı oyunlardan 

oluĢturulmuĢtur. Çocukların aynı anda dikkat, çalıĢma belleği, önleyici kontrol 

becerilerinin kullanımı, yürütücü iĢlev becerilerinin entegrasyonu ve sosyal etkileĢim 

içinde davranıĢ üretme becerilerini ölçmektedir. 

DavranıĢsal öz-düzenleme becerilerinin değerlendirilmesinde kullanılan 

değerlendirme araçlarını göz önünde bulunduran, bilgisayar görevlerinde Dikkat Testi, 6-9 

yaĢ arası çocuklara uygulanan bir araçtır ve balıkları beslemek için 30 dakika süren ve 

yanıt süresiyle derecelendirilen bir araçtır. Materyal olarak bilgisayar ve yazılım gerektirir 

(Rothbart ve diğ., 2011). Ayı ve Ejderha, 3-4 yaĢlarında uygulanan, belirli komutlarla ayı 

ve ejderha kuklaları tarafından uygulanan, sadece çocuk tarafından verilen yönrgelere 

cevap vermeleri istenen, kuklalar arasında 0-10 olarak derecelendirilen bir değerlendirme 

aracıdır ve zamanla değiĢebilen malzemelerdir (Carlson ve diğ., 2004). 3-5 yaĢ içerisinde 

uygulanan bir değerlendirme aracıdır. Çocuklardan, sayfaları her sayfadan ayırarak dört 

bölüme ayırmaları ve her sayfaya farklı resimler koymaları istenir. YaklaĢık 15-20 dakika 

süren değerlendirmede malzeme olarak resim ve ayırıcılar kullanılmıĢtır. Puanlamada 

hatırlama sayısı kullanılmıĢtır.  

ÇalıĢma Belleği Batery değerlendirme aracı 4-15 yaĢları için geçerlidir. 

Değerlendirme bireysel bir değerlendirmedir ve 60 dakika sürer ve kayıt formuna 

kaydedilir. 

2.1.5.1.2.Yetişkin görüşlerine dayalı olan ölçekler. Yurt içi alan yazınında 

yetiĢkin görüĢlerine dayalı olarak çocukların öz-düzenleme becerilerinin değerlendirilmesi 

ile ilgili ölçme araçları geliĢtirilmiĢtir (Bayındır ve Ural, 2016; Ġvrendi ve Erol, 2018). 

“4-6 YaĢ Çocuklarının Öz-Düzenleme Becerileri Öğretmen Formu”, Ġvrendi ve 

Erol (2018) tarafından geliĢtirmiĢtir. Ölçek engelleyici kontrol (8 madde), dikkat (9 
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madde), çalıĢma belleği (5 madde) Ģeklinde üç alt boyut ve 22 maddeden oluĢmaktadır. 

Ölçeğin iç tutarlılık katsayısı .94 Ģeklindedir. 

“4-6 yaĢ çocukların Öz-Düzenleme Becerileri Anne Formu” Ġvrendi ve Erol (2018) 

tarafından geliĢtirilmiĢtir. Ölçek 3-6 yaĢ arasındaki çocukların öz-düzenleme becerilerini 

ölçmek amacıyla hazırlanmıĢtır. Ölçek, 17 madde oluĢmakta ve davranıĢ düzenleme ve 

sosyal beceri olmak üzere 2 alt boyutu vardır. DavranıĢ düzenleme alt boyutunda 10 

madde ve sosyal beceri alt boyutunda ise 7 madde yer almaktadır. Olumsuz madde olan 

13. ve 14. maddeler ters kodlanmaktadırlar. Ölçek 5‟li likert Ģeklinde puanlanmaktadır. 

Uyarlama sonucu ölçme aracının iç tutarlılık katsayısı davranıĢ düzenleme alt boyutu için 

.96, sosyal beceri alt boyutu için .87 ve ölçeğinin bütününe yönelik ise .94 Ģeklinde 

belirlenmiĢtir. 

“Öz-Düzenleme Becerileri Ölçeği”; Bayındır ve Ural (2016)‟ın geliĢtirdiği beceri 

ölçeği Whitebread ve arkadaĢları (2009) ve Eisenberg ve arkadaĢları (2010) tarafından 

geliĢtirilen ölçekten etkilenmiĢtir. 5‟ li derecelendirme yapılarak kodlanan ölçek 33 

maddenin oluĢmakta ve öz-düzenlemeye yönelik kavramsal tanımları temel almaktadır.. 

Ölçek 5‟li dereceleme Ģeklindedir. Ölçeğin iç tutarlılık katsayılarına bakıldığında, 

düzenleme becerileri alt boyutunun .96, kontrol becerileri alt boyutunun .91 ve ölçeğin 

bütününe yönelik .96 Ģeklinde saptanmıĢtır.  

“Okul Öncesi Çocuklar Ġçin Motivasyon Ölçeği” (The Dimensions of Mastery 

Questionnaire DMQ18); 1993 yılından itibaren 30 yıllık bir süreç boyunca Morgan, 

Maslin-Cole, Harmon, Busch-Rossnagel, Jennings, HauserCram, ve Brockman tarafından 

çalıĢılan bir ölçektir. 2015 yılında ise Morgan, Wang, Barrett,Liao, Wang, Huan ve Jozsa 

tarafından Motivasyon Ölçeği‟nin (DMQ18) yeni doğan, okul öncesi ve okul çağı 

çocukları için güncelleme çalıĢması yapılmıĢtır. 5‟li derecelendirme yapılan bir ölçektir.  

Öğretmen görüĢlerine dayalı olarak tamamlanmaktadır.  

Okul Öncesi Öz-Düzenleme Ölçeği: Smith-Donald ve arkadaĢları (2007) 

tarafından geliĢtirilen “Okul Öncesi Öz-Düzenleme Ölçeği (OÖDÖ”), performansa dayalı 

değerlendirmeyi gerektirmektedir. Uygulayıcı ve çocuk arasındaki iletiĢim sonucunda 

çocuğun duygu, dikkat düzeyi ve davranıĢlarını 0 ve 3 arasında puanlanmaktadır. 2012 

yılında Fındık Tanrıbuyurdu ve Güler Yıldız tarafından Türkçe‟ ye uyarlama çalıĢması 

yapılan anketin Dikkat/Dürtü Kontrolü ve Olumlu Duygu olmak üzere iki faktörlü olduğu 
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görülmektedir. 16 maddeden oluĢan ölçeğin alpha deperi .83, Dikkat/Dürtü Kontrolü alt 

boyutunun değeri .88, Olumlu Duygu değeri ise .80‟dir.  

2.1.6. Çocuklarda Öz-Düzenleme Becerilerinin Desteklenmesi 

Öz-düzenleme becerilerini desteklemek için, öğrenme ve performans sırasında 

bireysel, sosyal ve fiziksel çevre koĢulları sürekli değiĢtikçe düzenlemeler yapmak 

gerekmektedir. Bu düzenleme önceki performanslardan gelen geri dönüĢümü bir sonraki 

performansa uyarlayarak gerçekleĢtirilir. Sosyal biliĢsel modele göre öğretmenler, 

çocuklara bir model ve geri bildirim vererek öz-düzenleme becerilerinin geliĢtirilmesini 

destekleyebilir. Çocuğun ilk öğrenme ortamı ailedir ve ebeveynler, çocuğa model olarak 

dönüt vererek öz-düzenleme becerilerini destekleyebilir.   

Aileden sonra en önemli ortam okul ortamıdır. Okul ortamında çocukların öz- 

düzenleyici öğrenenler olmaları için anlama düzeylerinin değerlendirilmesi ve üst biliĢ, 

biliĢ, güdülenme açısından destekleyici öğretim yöntemlerinin kullanılması, yakın geliĢim 

alanını göz önünde bulundurarak öğretim yapılması gerekmektedir. Çocuklara kendi 

öğrenme süreçlerini planlama, izleme, kendilerine dönüt verme ve kendilerini düzeltme 

fırsatı sunan bir öğretim ortamı sağlanmalıdır.  

Öz-düzenleme daha üst düzey düĢünme becerisi gerektirdiğinden gerçek yaĢamın 

karmaĢık ve özgün yapısı eğitim ortamına yansıtılarak çocuklar öz-düzenleme yapmaya 

teĢvik edilebilir. Çocukların eleĢtiri yapmaları sağlanmalı, kendi öğrenme süreçlerini ve 

amaçlarını değerlendirme fırsatları oluĢturulmalıdır (Uygun, 2012).  

KiĢinin kendi davranıĢını düzenlemeyi öğrenmek, birçok yönden okuryazarlık 

veya sayısal yazarlık gibi diğer becerileri öğrenmeye benzemektedir. Küçük çocuklar için 

okumayı veya saymayı öğrenmenin erken aĢamaları uygulamalı faaliyetlerin ve 

manipülatiflerin kullanılmasını içermektedir. Benzer Ģekilde, öz-düzenlemeyi öğrenmenin 

ilk aĢamaları, çocukların hafızalarını ve dikkatlerini desteklemeye yardımcı olan görsel ve 

somut hatırlatıcıların kullanılmasını içermektedir (Bodrova ve Leong, 2005, s.34): 

Duygusal öz-düzenleme ve biliĢsel öz-düzenlemenin aynı sinir köklerine sahip 

olduğu belirtilmektedir. Bu nedenle, çocuklar büyüdükçe ve beyinleri geliĢtikçe, hem 

düĢüncelerini hem de hislerini giderek kontrol altına alabilirler. Ayrıca, eğer bir sinir 

sistemi tekrar tekrar kullanılırsa, bir kas egzersizinde olduğu gibi geliĢmeye devam 
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edebileceği ileri sürülmüĢtür. Tersine, eğer çocuklar genç yaĢta kendi kendini düzenleyen 

davranıĢlarda sistematik olarak yer almazlarsa, karĢılık gelen beyin alanlarının tam 

potansiyellerine ulaĢamayacağı vurgulanmıĢtır. Çocuklar öz-düzenleme becerilerine sahip 

bir Ģekilde anaokullarına gelseler de, öğretmenlerin tüm çocukların bu kritik becerileri 

geliĢtirmelerine yardımcı olmak için kullanabilecekleri basit stratejiler vardır (Bodrova ve 

Leong, 2008). Bu stratejiler;  

• Çocuklara belli bir davranıĢın kurallarını uygulama ve bu gibi yeni durumlarda 

fırsatlar yaratılmalıdır. Çocuklar yetiĢkinler tarafından sürekli olarak düzenlendiğinde, 

aslında “öğretmen tarafından düzenlendiklerinde” kendi kendini düzenledikleri 

görünmektedir. Belli bir davranıĢın kurallarını içselleĢtirebilmek için çocuklar bunları üç 

Ģekilde uygulayabilir: 

Ġlk olarak, çocuklar baĢkası tarafından kurulan ve izlenen kuralları takip 

edebilmektedir. Ġkincisi, çocuklar birbirleri için kurallar koyabilmeli ve bu kuralların nasıl 

uygulandığını izleyebilmelidir. Üçüncü olarak da, kuralları kendilerine uygulamaları 

gerekir.  

• Çocuklara öz-düzenleme ile ilgili görsel ve somut hatırlatmalar sunulur. KiĢinin 

kendi davranıĢını düzenlemeyi öğrenmek, birçok yönden okuryazarlık veya sayısal 

yazarlık gibi diğer becerileri öğrenmeye benzemektedir. Küçük çocuklar için okumayı 

veya saymayı öğrenmenin erken aĢamalarında uygulamalı faaliyetlerin ve manyetik 

harfler veya Unifix küpleri gibi manipülatiflerin kullanılması gerekir. Benzer Ģekilde, öz-

düzenlemenin öğrenilmesinin erken aĢamaları, çocukların hafızasını ve dikkatini 

destekleyen görsel ve somut hatırlatıcıların kullanılmasını içerir.  

• Oyunları müfredatın önemli kısımları haline getirilmeli, aynı zamanda çok 

ciddiye alınmaları gerekmektedir. Anaokuluna giden çocuklar öz-düzenlemeyi en iyi 

Ģekilde çocukların, yetiĢkinlerin koyduğu, pazarlık yaptığı ve kurallara uyduğu etkinlikler 

yoluyla öğrenirler.  

Çocuklar sürekli yetiĢkinler tarafından düzenlendiğinde, “sahte kurallara uyma” 

riskiyle karĢı karĢıya kalırlar. Belli bir davranıĢın kurallarını içselleĢtirebilmeleri ve 

bunları yeni bir durumda kullanabilmeleri için, kuralları üç farklı bağlamda uygulamaları 

gerekir. Öncelikle, bir yetiĢkin veya baĢka bir çocuk tarafından düzenlendiğinde kurallara 

uymaları gerekir; ikincisi, diğer çocukları kuralları takip ederek düzenleyebilmeleri 
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gerekir; ve son olarak, kuralları kendilerine uygulamak zorundadırlar (Bodrova ve Leong 

2005, s.34). 

Çocuklarda yüksek geliĢme seviyesi, karmaĢık biliĢsel iĢlemleri gerçekleĢtirme ve 

öz-düzenleme yeteneği ile iliĢkilidir. Çocuklar bu seviyeye olgunlaĢma veya yalnız 

nesnelerle tecrübe birikimi yoluyla ulaĢamazlar. Bu yüksek biliĢsel geliĢim seviyesinin 

ortaya çıkması, araçların örgün ve gayrı resmi talimatlarla tahsis edilmesine bağlıdır 

(Bodrova ve Leong, 2006, s.18) . 

2.2. Ġlgili AraĢtırmalar 

Yurt içi ve yırt dıĢı alan yazın incelendiğinde, öz-düzenlemenin farklı yaĢ 

gruplarından örneklemler ile ve  farklı değiĢkenler ele alınarak  çalıĢdıldığı görülmektedir.  

ÇalıĢılan örneklemlerde 25 aylık çocukların yanında 3-6 yaĢ grubunun da olduğu 

saptanmıĢtır. Öz-düzenlemeye etki eden yaĢ, cinsiyet, aile geliri gibi sosyo-demografik 

özelliklerin yanı sıra bu becerilerin ileri yıllardaki akademik baĢarı gibi özelliklerle 

iliĢkisine yönelik çalıĢmalar da mevcuttur. 

Bondurant (2010), öz-düzenleme süreciyle ilgili sorunların sonraki dönemlerdeki 

akademik baĢarısızlıklarla iliĢkili olup olmadığını araĢtırmıĢtır. Örneklem 36 ve 54 aylar 

arasında 1364 çocuktan oluĢmaktadır. Anne ve çocuk iliĢkilerinin gözlemlendiği ve bu 

gözlemler doğrultusunda çocukların verilen görevleri yerine getirme durumları uzmanlar 

tarafından ölçeklendirilmiĢtir. Boylamsal olan bu çalıĢmada aylara göre çocuklara farklı 

görevler verilmiĢ, yarı yapılandırılmıĢ süreçler gözlemlenmiĢtir. Bulgular ise öz-

düzenleme becerilerinin geliĢimindeki geriliğin aynı yönde, ilerleyen süreçte çocukların 

akademik baĢarılarını da etkilediği ve sorunlar yaĢadığı görülmüĢtür. Aynı Ģekilde uyum 

ve hazzı erteleme becerilerindeki baĢarısızlıklar çocukların ilerleyen süreçte okuma 

becerilerini de olumsuz yönde etkilemiĢtir.  

Kochanska, Philibert ve Barry (2009), genetik yapının ve anne-çocuk arasındaki 

bağlanma biçiminin öz-düzenleme ile iliĢkisi incelemiĢlerdir. ÇalıĢmada, 25- 52 aylık 89 

çocukla çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmada, 25 aylık çocukların hazzı erteleme becerileri, fincanın 

altında duran Ģekerleme ve paketlenmiĢ bir oyuncağa ulaĢmak için beklemeleri üzerine 

kurulu dört görevle değerlendirilmiĢtir. Bununla birlikte bir davranıĢı göstermek için 

sinyal bekleme üzerine kurulu ahĢap bloklardan kule yapma görevi çocukların önleyici 

kontrolüne iliĢkin değerlendirme yapmak üzere kullanılmıĢtır. 25 aylık çocuklarda 
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kullanılan görevlere ek olarak, 38 aylık çocuklarda hazzı ertelemenin değerlendirilmesi 

için bir süre düĢündükten sonra küçük oyuncaklarla dolu bir kutudan oyuncak seçme 

görevi kullanılmıĢtır. Motor etkinliğin yavaĢlatılmasına yönelik olarak da bir çizgi 

üzerinde yavaĢça yürüme ve “bir oyuncak kaplumbağayı dolambaçlı bir patikadan evine 

götürme” görevlerine yer verilmiĢtir. Bunun yanı sıra ses tonunu ayarlabilme düzeylerini 

ölçmek üzere fısıldama görevi ve çaba gerektiren dikkat becerilerinin ölçülmesi için de 

“deve-cüce” oyununa benzer iki görev kullanılmıĢtır. 52 aylık çocuklar içinse, hazzı 

erteleme becerilerine yönelik dil üzerinde Ģekerleme tutma, bir davranıĢı göstermek ya da 

göstermemeye dair sinyalleri takip etmek için bir oyuncak kuĢ ya da ejderhanın 

yönergelerine uygun hareket etme ve kırmızı-yeĢil ıĢığa göre hareket etme görevleri 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın bulguları, genetik olarak risk altında olmasına karĢın anneleri 

ile güvenli bağlanma kuran çocukların, risk altında olmayan çocuklarla aynı düzeyde öz-

düzenleme gösterdikleri belirlenmiĢtir. 

Murray, Rosanbalm ve Christopoulos (2016) örnekleminin yarısını azınlık 

gruplardan ve ailelerin riskli olduğu 0-2 yaĢ aralığında 27 çocuk, 3-4 yaĢ aralığında 75 

çocuk ile okul öncesi dönem ve öz-düzenleme becerileri üzerine çalıĢma 

gerçekleĢtirmiĢlerdir. Müdahaleler uzmanlar ve Head Start uzamanları tarafından 

gerçekleĢmiĢtir. 0-2 yaĢ aralığında öz- düzenleme değerlendirme sonuçları için kanıtların 

ortalama gücünün küçük ve orta arasında olduğu belirtilmiĢtir. Süreçte çocukların 

davranıĢsal düzenlemelerin ve sosyal etkileĢimlerinde küçük ila orta dereceli faydalar 

belirlenmiĢtir.3-4 yaĢ aralığındaki çocuklarda da eğitimin biliĢsel, duygusal ve davranıĢsal 

öz düzenleme üzerinde küçük ve orta düzey etkileri oduğu belirlenmiĢtir. 

Akawi (2010) çalıĢmasında, okul öncesi dönem çocuklarının öz-düzenlemeleri ile 

ilköğretime hazır olmaları arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini 3 ve 

4 dört yaĢ grubundaki 1126 çocuk oluĢturmuĢtur. Sosyal-duygusal geliĢimi değerlendirme 

aracı kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın bulgularına göre öz-düzenleme beceri düzeyleri baĢarılı 

olan çocukların ilerleyen süreçte matematik ve okuma yazmaya hazırlık becerilerininde 

olumlu yönde geliĢim gösterdiği görülmektedir. Bulgular, 3 yaĢındaki çocukların 

matematik, 4 yaĢındaki çocukların okuma yazmaya hazırlık becerilerinin çocukların öz-

düzenlemeleri ve ailelerine iliĢkin risk faktörlerinden etkilendiği görülmüĢtür.  

Fransa, Almanya ve Ġzlanda‟ daki 260 çocuğun öz-düzenleme becerilerinin 

değerlendirildiği baĢka bir çalıĢmada ölçmearacı olarak “BaĢ-Ayak parmakları-Dizler-
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Omuzlar” kullanılmıĢtır. Çok kültürlü olan bu çalıĢmada Ġzlanda hariç diğer ülkelerdeki 

çocuklarda öz-düzenleme yönünden cinsiyete göre anlamlı bir farklılık olmadığı 

bulunmuĢtur (Gestsdottir ve diğ., 2014). 

 Wanless ve arkadaĢları (2013) örneklem grubunu 3-6 yaĢ arası Amerikalı, 

Tayvanlı, Güney Koreli ve Çinli çoukların oluĢturduğu çalıĢmalarında öz-düzenleme 

becerilerini değerlendirmiĢlerdir. “BaĢ-Ayak parmakları-Dizler-Omuzlar” ölçeğinin 

kullanıldığı çalıĢmada Amerikalı kız çocukların öz-düzenleme becerilerinin erkek 

çocuklarına göre daha yüksek olduğunu; Asyalı çocuklarda ise öz-düzenleme becerilerinin 

cinsiyete göre farklılık göstermediğini saptamıĢlardır. 

Williford ve arkadaĢları (2013) tarafından okul öncesi sınıfların kalitesi, çocukların 

sınıf içi bireysel katılımları ve öğretmenlerin sınıf düzeyinde etkileĢimlerin ile çocukların 

okula hazırlık seviyeleri arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. Örneklemin 605 çocuk ve 309 

öğretmenden oluĢtuğu çalıĢmada çocukların sınıf içi katılımlar, öğretmen etkileĢimleri 

doğrudan gözlem yoluyla değerlendirildi. Çocukların sınıf içi katılımı ve öğretmen 

etkileĢimlerinin kalitesi, okula hazırlık becerileri ile iliĢkilendirilmiĢtir. Çocukların sınıf 

içi katılımlarının öz-düzenleme becerileriyle iliĢkilendirildiği çalıĢmada okul öncesi 

çocukların okul hazırlığının dil, okuryazarlık ve öz-düzenleme alanlarında edindiği 

kazanımlarla iliĢkili olduğu belirtilmiĢtir. Ayrıca öğretmenlerin çocuklarla yüksek 

derecede duyarlı etkileĢimlere girdiğinde okula hazırlık becerilerinde olumlu yönde artıĢ 

gözlemlenmiĢtir. 

Hee Soon ve arkadaĢları (2013) çalıĢmalarında, 3-5 yaĢları arasında 229 Güney 

Koreli okul öncesi öğrencilerin davranıĢsal düzenlemeleri ile cinsiyet, okula hazıroluĢluk 

düzeyleri ve sınıf becerileri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. BaĢ- ayak parmakları– dizler–

omuzlar görevleri sunularak, çocukların sözlü komutlara ters Ģekilde yanıt vermeleri 

beklenmiĢtir. Bulgular davranıĢsal düzenleme ve akademik becerilerde cinsiyet 

faktörünün etkili olmadığını fakat sınıfla ilgili beceri ve sosyal becerilerde cinsiyet 

değiĢkenine göre kızlarda anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir. Ayrıca davranıĢsal düzenleme 

becerisi ve cinsiyet değiĢkeni için erkek öğrencilerde erken okumada etkili olduğu 

görülmüĢtür. AraĢtırmaya göre erken çocukluk döneminde davranıĢsal düzenleme 

becerilerinin desteklenmesi gerektiği belirtilmektedir. Bu becerilerin okula hazır oluĢ 

seviyesinde önemli bir etkiye sahiptir. 
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Bierman, Nix, Greenberg, Blair ve Domitrovich (2008), Head Start okullarında 

düĢük sosyo-ekonomik düzeyde yaĢayan çocukların yürütücü iĢlevlerin, çocukların sosyal, 

duygusal ve biliĢsel olarak okula hazır olmaları ile iliĢkisini incelemiĢlerdir. ÇalıĢma 

grubunu 4 yaĢ grubu 356 çocuk oluĢturmuĢtur. Bulgular, yürütücü iĢlev becerilerinin 

çocukların okuma yazmaya hazırlık, olumlu sosyal davranıĢ ve saldırganlık kontrolü 

düzeylerini olumlu yönde etkilediğini göstermiĢtir. Ayrıca Head Start programının, 

çocukların yürütücü iĢlev becerilerinin geliĢimini desteklediği belirlenmiĢtir.  

Bir baĢka araĢtırmada, çocukların öz-düzenleme becerilerinin, erken akademik 

becerileri üzerinde olumlu bir etkisi olup olmadığı incelenmiĢtir. Okul Öncesi Öz-

Düzenleme Ölçeği‟nin kullanıldığı çalıĢmada çocuklara öz-düzenlemeyle iliĢkili olan 

yürütücü iĢlevler ve gayretli kontrole yönelik görevler verilmiĢtir. Görevleri yerine 

getirme durumlarına göre değerlendirme yapılmıĢtır. Bulgulara göre yürütücü iĢlev 

becerileri ve gayretli kontrol düzeylerinin Head Start programı ve buna benzer okul öncesi 

eğitim programlarından olumlu yönde etkilendiği görülmüĢtür. Ayrıca bu becerilerin 

yanında çocukların erken akademik becerilerinin geliĢim gösterdiği belirlenmiĢtir (Raver 

ve diğ., 2011). 

Murray ve Kochanska (2002) araĢtırmalarında, çocukların çaba gerektiren 

kontrolleri ve problem davranıĢları arasındaki iliĢkiyi ortaya koymayı amaçlamıĢlardır. Bu 

sebeple çaba gerektiren kontrol düzeylerinin çocuktaki problemli davranıĢların görülme 

sıklığını arttırdığı varsayımından yola çıkılmıĢtır. Örneklem grubunu 103 çocuk ve 

anneden oluĢmaktadır. Çocukların çaba gerektiren kontrolleri hazzı erteleme, motor 

aktiviteyi yavaĢlatma, yap-yapma görevleri, ses tonunun düzenlenmesi, biliĢsel tepki 

verme ve çaba gerektiren dikkat boyutlarında ölçülmüĢtür. Çocukların hazzı erteleme 

düzeylerini ölçmek üzere Ģeker tutma, oyuncak paketleme ve buna benzer görevler 

kullanılmıĢtır. Motor aktivitenin yavaĢlatılmasına dair ölçümleri tavĢan ve kaplumbağa 

görevi, denge tahtasında yürüme ve Ģekil çizme görevleri yer verilmiĢtir. Çocukların 

davranıĢlarını engelleyip engelleyemediklerini belirlemeye yapılan uygulama içinde belirli 

görevler verilmiĢ, oyunlar oynanmıĢtır. Çocukların ses tonlarını ayarlamasına dönük 

olarak ise fısıldama görevi kullanılmıĢtır. Çocukların biliĢsel tepki verme düzeylerinin 

belirlenmesi için kullanılan Kansas Tepki Verme-Dürtüsellik Ölçeği‟nden 

yararlanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, düĢük ve yüksek düzeyde çaba gerektiren kontrol 

gösteren çocukların daha fazla problem davranıĢ gösterdikleri görülmüĢtür. 
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Anderson (2002) araĢtırmasında, dikkat kontrolü, bebeklik döneminde ortaya 

çıkmakta ve erken çocukluk döneminde hızlı bir Ģekilde geliĢtiğini belirtmiĢtir. Buna 

karĢılık, biliĢsel esneklik, hedef belirleme ve bilgi iĢlem, 7-9 yaĢ arasında kritik bir 

geliĢme süresi yaĢamaktadır ve 12 yaĢına kadar olgunlaĢmaktadır. Çocukluk dönemindeki 

yürütme süreçlerinin geliĢim süreci ilerleyen süreçteki çocukluk ve ergenlik 

dönemlerindeki yürütme iĢlevlerinin değerlendirilmesinde etkilidir. Yürütücü iĢlevlerin 

geliĢimini anlamak için beyin-davranıĢ arasındaki iliĢkinin daha detaylı anlaĢılması, 

yapısal nöro görüntülemeyi içeren boylamsal çalıĢmalara ihtiyaç vardır. 

Raikes ve arkadaĢları (2007), düĢük sosyo-ekonomik koĢullarda yaĢayan 14-36 

aylık çocukların öz-düzenleme geliĢim düzeylerini ve öz-düzenleme geliĢimi üzerinde 

etkili olan olguları belirlemek üzere yaptıkları çalıĢmada, çocukların öz-düzenleme 

becerilerini değerlendirmek üzere Bayley Bebek GeliĢim Ölçeği‟ni (Bayley scales of 

infant development-BSID) kullanmıĢlardır. Ölçekte, çocukları biliĢsel olarak yordayacak, 

çocukların dikkatini odaklama, uygulayıcıyla iĢbirliği yapma ve kararlılık düzeyini 

belirleyecek maddeler bulunmaktadır. Testin uygulaması sırasında, uygulayıcının görevi 

tamamlaması için çocuğu cesaretlendirmemesi gerekmektedir. Çocuğun gerginlik ya da 

rahatsız olma gibi olumsuz bir duygu durumu yaĢadığında kendi kendine bu durumu 

kontrol altına alması beklenmektedir. ÇalıĢmanın sonunda olumsuz duygu durumlarını 

yönetemeyen ve muhalif çocukların, öz-düzenleme becerilerinin düĢük; annesi ile 

etkileĢimlerinde karĢılıklı olarak birbirlerini sakinleĢtirebilen çocukların ise öz-düzenleme 

puanlarının yüksek olduğu görülmüĢtür. Bu sonuçlar doğrultusunda Raikes ve arkadaĢları, 

olumsuz etki düzeyini kontrol edemeyen çocukların öncelikle okul öncesi dönemde ve 

daha sonra da ilkokulda öz-düzenleme süreciyle ilgili zorluklar yaĢayabileceklerini ortaya 

koymuĢlardır. 

Elias ve Berk (2002), çocukların dürtüsellik seviyelerine göre öz-düzenleme ile 

sosyodramatik oyun arasındaki iliĢkideki değiĢimi de araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmacılar, 51 

orta gelirli ailenin kısa süreli, boyuna bir modelini ve anaokullarındaki 3-4 yaĢ çocuklarını 

gözlemlemiĢlerdir. Her iki sınıfta da dramatik oyun, karmaĢık sosyo-dramatik oyun ve tek 

baĢına tüm oyun süreçleri gözlemlenmiĢ ve öz-düzenleme yapılırken, grup çevrimi 

sırasında temizlik sırasında doğal gözlemler yapılmıĢtır. Bulgular çocukların öz-

düzenleme beceri düzeylerinin karmaĢık sosyo-dramatik oyun becerileri arasında anlamlı 

bir iliĢki olduğunu göstermektedir. Buna karĢılık, tek baĢına oyunla çocukların öz-
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düzenlemesi arasında ters bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur. Dürtüsüzlüğü yüksek çocuklarda, 

karmaĢık sosyo-dramatik oyun ile öz-düzenleme arasında güçlü bir iliĢki vardır; ancak, 

dürtüsü düĢük olan çocuklar arasında bir iliĢki olmadığı bulunmuĢtur.  

McCoy ve Raver (2011), öz-düzenleme konusundaki araĢtırmalarının veri toplama 

sürecinde üç farklı yol izlemiĢtir. AraĢtırmada olumlu ve olumsuz içdüĢüncelerini ifade 

eden öğretmenlerin raporları kullanılmıĢtır. Çocukların duygularının düzenlenmesi Okul 

Öncesi Öz-Düzenleme Ölçeği ile ölçülmüĢ ve öğretmenlerin çocukların sorunlu 

davranıĢlarının içselleĢtirilmesi ve ifade edilmesine iliĢkin görüĢleri incelenmiĢtir. 

ÇalıĢma grubu, çocuklarının baĢlangıcındaki anaokullarına katılan 97 Afrikalı-Amerikalı 

ve Ġspanyol aileden oluĢmaktadır. AraĢtırmanın sonuçları, öğretmenlerin olumsuz 

duygularının yüksek seviyesinin çocuklarda daha fazla içselleĢtirme davranıĢları 

gösterdiğini göstermiĢtir. ÇalıĢmanın sonuçları ailedeki duygusal atmosferin önemini ve 

okul öncesi dönemde bir çocuğun duygularını düzenleme becerisini vurgulamıĢ ve farklı 

etnik yapılarda teorik ve pratik geliĢim açısından sosyal duygusal geliĢimin geliĢtirilmesi 

gerektiğini vurgulamıĢtır. 

Ertürk Kara ve Gönen (2015), 48-72 aylık 120 çocukla, okul öncesi dönemdeki 

çocukların öz-düzenleme becerisini çeĢitli değiĢkenler açısından değerlendirmek amacıyla 

araĢtırmalarını yapmıĢlardır. AraĢtırma sonucunda öz-düzenleme puanlarının cinsiyete 

göre farklılaĢmadığı ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca, abisi veya ablası olan çocukların dikkat 

dürtü puanlarının daha yüksek, olumlu duygu puanlarının daha düĢük olduğu görülmüĢtür. 

48-60 aylık çocukların olumlu duygu puanlarının 60-72 aylık çocuklara kıyasla yüksek 

olduğu araĢtırma sonucunda ortaya çıkmıĢtır. Anne-baba öğrenim durumunun da 

çocukların dikkat/dürtü puanlarıyla iliĢkili olduğu saptanmıĢtır. 

Bir diğer çalıĢmada, çocukların öz-düzenleme becerileri farklı değiĢkenler 

açısından incelenmiĢtir. ÇalıĢma grubunu 4-5 yaĢ arası 126 çocuk oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırmanın bulguları, çocukların yaĢının, cinsiyetinin, kardeĢ sayısının ve baba öğrenim 

durumunun öz-düzenleme becerilerine iliĢkin dikkat/dürtü kontrolleri ve olumlu duygu 

becerileri ile iliĢkili olduğu yönündedir. Erkek çocukların öz-düzenleme becerilerinin kız 

çocuklarına göre daha düĢük olduğu, yaĢla birlikte öz-düzenleme becerilerinin arttığı ve 

iki ve ikiden fazla kardeĢi olanların tek çocuklara göre dikkat/dürtü kontrolü becerileri, 

olumlu duygu becerileri ve öz-düzenleme becerilerinin daha düĢük olduğu görülmüĢtür 

(Tutkun, Tezel ġahin ve IĢıktekiner, 2016). 
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Özyürek (2017), çocukların duyguları yönetme becerileri ve arkadaĢlık becerileri 

arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. 4-6 yaĢ grubunda 121 çocuğa ve öğretmenlerine 

“Kusche Duygu Envanteri ve Okul Öncesi Sosyal Beceri Değerlendirme Envanteri 

Öğretmen Formunu” kullanmıĢtır. Bulgular; arkadaĢlık becerilerinin kız çocuklarda erkek 

çocuklardan daha iyi olduğu, yaĢ arttıkça arkadaĢlık becerileri ve duyguları yönetme 

becerilerinin olumlu yönde arttığı, duyguları tanıma durumları ile arkadaĢlık becerileri 

arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu ortaya çıkmıĢtır.  

Öztürk, Özyurt, Tufan ve Akay Pekcanlar (2018) dikkat eksikliği hiperaktivite 

bozukluğunun gençlerin ev, okul ve sosyal iĢlevselliğini ciddi bir Ģekilde etkileyen nöro-

geliĢimsel bir bozukluk olduğu üzerinde durmuĢlardır. Ayrıca dikkat eksikliği 

hiperaktivite bozukluğuna duygu düzenleme güçlüklerinin eĢlik etmesinin mevcut 

durumun daha da kötüye gitmesine sebep olabileceğini ileri sürmüĢlerdir. 

Öz-düzenleme ile ilgili yapılan araĢtırmalar bir bütün olarak düĢünüldüğünde öz-

düzenlemenin akademik baĢarı, matematik ve okuma yazma becerilerinin geliĢiminin 

yanında ilkokula hazır olma ve duygu, davranıĢ düzenleme becerilerinin geliĢimine de 

olumlu yönde katkı sağladığını ve bunların yanında birçok geliĢim alanını etkilediği 

görülmektedir. YaĢ, cinsiyet sosyo-ekonomik düzey, anne-baba öğrenim düzeyi gibi 

değiĢkenlerin de öz-düzenleme becerisine etki ettiği görülmektedir. Okul öncesi dönemde 

öz-düzenleme becerilerinin geliĢiminin diğer alanlara olan olumlu etkisi de 

vurgulanmaktadır. 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM: YÖNTEM 

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

toplanması ve toplanan verilerin çözümlenmesinde yararlanılan istatistiksel yöntem ve 

teknikler hakkında bilgi verilmiĢtir. 

3.1. AraĢtırmanın Deseni  

Nicel araĢtırma yaklaĢımının benimsendiği bu araĢtırma tarama modeli 

kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Tarama yöntemi, araĢtırılacak olan durumu evrenden 

seçilen bir örneklem üzerinde nicel olarak betimlemek için tercih edilir (Creswell, 2015). 

Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel (2008) tarama araĢtırmalarını 

katılımcıların görüĢlerinin ya da ilgi, beceri, yetenek ve tutum gibi özelliklerinin 

belirlendiği çalıĢmalar olarak tanımlamaktadır. Okul öncesi eğitime devam eden 4-6 yaĢ 

çocuklarının davranıĢsal öz-düzenleme ve öğretmen görüĢlerine dayalı olarak saptanan öz-

düzenleme becerilerinin birinci ölçümde belirlenerek, ikinci ve üçüncü ölçümde değiĢiklik 

gösterip göstermediğinin incelenmesi Ģeklindedir. Bu çalıĢma genel tarama modellerinden 

iliĢkisel tarama modeli ile yürütülmüĢtür. 

3.2. ÇalıĢma Grubu  

ÇalıĢma grubunun belirlenmesinde uygun örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. 

Uygun örnekleme yöntemi, araĢtırmacıların ulaĢılabilir ve uygulama yapılabilir 

birimlerden araĢtırma grubunu belirlemesidir (Creswell, 2005). Uygun örnekleme 

araĢtırma sürecinde oluĢabilecek zaman ve para kaybı gibi engelleri önlemeye yönelik 

olarak tercih edilmektedir (Büyüköztürk ve diğ., 2008). ÇalıĢma grubunu, Ege 

Bölgesi‟nde yer alan bir ilin Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı üç okul öncesi eğitim 

kurumlarına devam eden 149 çocuk ve öğretmeni oluĢturmuĢtur. 

3.3. Çocuğa ve Aileye ĠliĢkin Demografik Bilgiler 

ÇalıĢma grubunda yer alan çocuklara ve ailelerine ait demografik bilgilere iliĢkin 

betimsel analizler Tablo 3.1‟de yer almaktadır. Demografik bilgilerden bazı değiĢkenler 

bulgularda yer alan analizlerde yer almamasına rağmen ele alınan çalıĢma grubunun 

özelliklerinin daha iyi anlaĢılabilmesi açısından tabloda verilmektedir. 
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Tablo 3.1 Çalışma Grubunun Sosyo- Demografik Özelliklerine İlişkin Frekans ve Yüzde 

Dağılımları 
 N % 

Çocukların cinsiyeti Kız 69 46.3 

Erkek 80 53.7 

Çocukların yaĢı 4 13 8.7 

5 76 51.0 

6 59 39.6 

Çocuğunuzun Okul Öncesi Eğitime 

Devam Etme Süresi 

3 yıl 26 17.4 

2 yıl 54 36.2 

1 yıl 69 46.3 

 

 

Annenin Öğrenim Durumu 

Ġlkokul 31 20.8 

Ortaokul- Lise 76 51.0 

Üniversite – Lisansüstü 41 27.5 

 

Babanın Öğrenim Durumu 

Ġlkokul 31 20.8 

Ortaokul – Lise  65 43.6 

Üniversite – Lisansüstü 53 35.6 

Ailenin Sosyo-ekonomik durumu 650-1500 TL 13 8.7 

1500-3000 TL 69 46.3 

3000 TL ve üzeri 67 45.0 

   

 

  Tablo 3.1‟e göre, araĢtırmaya katılan çocukların %  46,3‟ü kız, % 53.7‟si erkektir. 

YaĢ açısından dağılımları ise altı yaĢında 59 çocuk (% 39.6), beĢ yaĢında 76 çocuk (% 

51.0) ve dört yaĢında 13 çocuk (8.7) bulunmaktadır. AraĢtırmaya katılan çocukların 

annelerinin, %51 ‟i ortaokul- lise mezunu iken babaların, % 43,6‟sı ortaokul- lise 

mezunudur. Çocukların ailelerinin ekonomik durumları ise % 46.3‟ü 1500-3000 TL arası 

gelir durumuna sahiptir.   

3.4. Veri Toplama Araçları  

3.4.1 KiĢisel Bilgi Formu 

Bu form çocukların sosyo-demografik özelliklerini saptamak için kullanılmıĢtır. 

Okul öncesi eğitim alma süresi, cinsiyet,  aile geliri, anne-baba öğrenim durumu ve 

ebeveyn mesleği ile ilgili maddelerden oluĢmaktadır. 

3.4.2. BaĢ- Ayak Parmakları- Diz- Omuzlar (BADO)  

Çocukların davranıĢsal öz-düzenleme becerilerini ölçmek amacı ile Ponitz, 

McClelland, Jewkes, Connor, Farris ve Morrision tarafından geliĢtirilen ve Ġvrendi (2011) 

tarafından Türkçe‟ye uyarlanan “BaĢ-Ayak Parmakları- Diz- Omuzlar (BADO)” 
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kullanılmıĢtır. BADO çocukların dikkat, çalıĢma belleği, engelleyici kontrol becerilerini 

ölçmektedir. Ölçme aracının eğitim, alıĢtırma ve uygulama bölümleri vardır. BADO 

uygulama sürecinde çocuğa araĢtırmacı tarafından dört farklı yönerge verilir ve çocuğun 

yanıtları gözlemlenerek ölçme aracına uygun Ģekilde kaydedilir. Çocuk, araĢtırmacının 

verdiği yönerge doğrultusunda doğru hareketi yaparsa iki puan, önce yanlıĢ hareket yapıp 

sonra kendini düzeltirse bir puan, yanlıĢ hareket yaparsa sıfır puan alır. Birinci bölümde 

iki farklı yönerge vardır. Çocuktan verilen yönergenin tam tersini yapması istenir (baĢına 

dokun dendiğinde ayaklarına dokunması, ayaklarına dokun denildiğinde baĢına 

dokunması beklenir). Ġkinci bölümde dört farklı yönerge vardır ve yine verilen komutun 

tersini yapması beklenir (baĢına dokun dendiğinde ayaklarına dokunması, ayaklarına 

dokun denildiğinde baĢına dokunması, dizlerine dokun denildiğinde omuzlarına 

dokunması, omuzlarına dokun denildiğinde dizlerine dokunması beklenir). Üçüncü 

bölümde kural değiĢir; “BaĢına dokun denildiğinde dizlerine dokunması, dizlerine dokun 

denildiğinde baĢına dokunması, omuzlarına dokun denildiğinde ayaklarına dokunması, 

ayaklarına dokun denildiğinde omuzlarına dokunması” gerekmektedir.  BADO‟nun 

kapsam ve görünüĢ geçerliği çalıĢmasından sonra güvenirlik değerlerinin, Cronbach Alfa 

kat sayısının .95, madde toplam korelasyonun .57-80 arasında değiĢtiği ve test tekrar test 

korelasyonun da .72 olduğu belirtilmiĢtir (Ġvrendi, 2011).  

 

3.4.3. Öz-Düzenleme Ölçeği  

Ġvrendi ve Erol (2018) tarafından geliĢtirilen “4-6 YaĢ Çocukları Ġçin Öz-

Düzenleme Becerileri Ölçeği (Öğretmen Formu-ÖDB)” ; Engelleyici Kontrol (8 Madde), 

Dikkat (9 Madde), ÇalıĢma Belleği (5 Madde) Ģeklinde üç alt boyut ve 22 madde 

oluĢmaktadır. Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA) sonucunda toplam varyansın %63‟ ünü 

açıklayan 22 maddelik 3 faktörlü bir yapı elde edilmiĢtir. Faktörler dikkat, çalıĢma belleği 

ve engelleyici kontroldür. DFA sonucunda ise elde edilen yapının uyum indekslerinin 

yeterli düzeyde olduğu belirlenmiĢtir (χ2/sd = 1.28, REMSA = .046, SRMR = .07). 

Ölçeğin toplam madde korelasyonları .41 ile .77 arasında değiĢmektedir. Çocuk DavranıĢ 

Değerlendirme Ölçeği ile arasındaki korelasyon değeri .82‟ dir. 

Ölçme aracında yer alan maddelerin %27‟lik alt/üst grup ayırıcılıklarına iliĢkin 

yapılan t-testi sonucunda t değerleri 7.36 ile 17.61 (sd=169, p<.01) arasında değiĢtiği 

belirlenmiĢtir. Ölçme aracının iç tutarlılık katsayısı .94 olarak belirlenirken alt boyutlara 

iliĢkin iç tutarlılık katsayıları ise .91 ile .87 arasında değiĢtiği görülmektedir. Ayrıca test 
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yarılama katsayısı 0.90‟dır. Guttman Lambda (Li) yöntemine göre güvenirlik 

katsayılarının 0.90 ve 0.96 değerleri arasında değiĢiklik göstermektedir. 

3.5. Verilerin Toplanması 

AraĢtırmanın verilerini toplamaya baĢlamadan önce araĢtırmada kullanılacak olan 

Öz-Düzenleme Becerileri Ölçeği (ÖDB) ve BaĢ-Ayak-Diz-Omuz (BADO) görevleri 

ölçme aracı kullanım izni alınmıĢtır. Milli Eğitim Bakanlığı‟ndan gerekli izinler alındıktan 

sonra ilk aĢamada okullar ile bağlantı kurulmuĢ ve aileye okullar aracılığı ile araĢtırmanın 

amacı ve sürecinin kısaca anlatıldığı ebeveyn-çocuk araĢtırmaya katılım onam formu ve 

araĢtırmaya katılmayı kabul ettikleri durumda doldurmaları için “KiĢisel Bilgi Formu“ 

gönderilmiĢtir. Ölçme araçlarını hatalı ve eksik dolduran ebeveyne ait veriler araĢtırmaya 

dahil edilmemiĢtir. Sınıf öğretmenlerinede de 20.12.2018, 20.02.2019 ve 22.04.2019 

tarihlerinde “Öz-Düzenleme Beceri Ölçeği (ÖDB)” gönderilmiĢtir. Tüm çocuklar için bu 

ölçeği doldurmaları istenmiĢtir. 

 Ġkinci aĢamada çocuklardan veri toplama aĢamasına geçilmiĢtir. Veri toplama 

aĢamasından önce iki okul öncesi öğretmenine BADO ölçeğini uygulayabilmeleri 

amacıyla 2 günlük eğitim veriĢmiĢtir. Kodlayıcılar bayan olup, lisans mezunu okul öncesi 

öğretmenleridir. Birinci kodlayıcı meslekte yedinci, ikinci kodlayıcı sekizinci yılını 

çalıĢmaktadır. 20.12.2018, 20.02.2019 ve 22.04.2019 tarihlerinde BADO ölçeği 3 

kodlayıcı tarafından çocuklara birebir uygulanmıĢtır. Üç uygulama için de 35 çocuğa 

BADO anket formu ölçeklendirilmesi yapılarak, uygulayıcılar arası güvenirlik çalıĢmaları 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu aĢamada çocuklardan bazıları uygulamaya katılmak veya devam 

etmek istemedikleri için bazıları ise uygulamanın yapılacağı gün okula gelmedikleri için 

araĢtırmaya dahil edilememiĢtir. Bu doğrultuda 149 çocuktan elde edilen veriler analiz 

edilmiĢtir. Uygulayıcılar arası güvenirlik anket sonuçları Tablo 3.2‟de verilmiĢtir. 

Tablo 3.2. Uygulayıcılar Arası Güvenirlik Sonuçları  

BADO Birinci Ölçüm 

BADO 1. 

Uygulayıcı 

.745 BADO 2.  

Uygulayıcı 

.744 BADO 3.  

Uygulayıcı 

.744 

BADO Ġkinci Ölçüm 

BADO 1. 

Uygulayıcı 

.667 BADO 2.  

Uygulayıcı 

.667 BADO 3.  

Uygulayıcı 

.666 

BADO Üçüncü Ölçüm 

BADO 1.  

Uygulayıcı 

.609 BADO 2.  

Uygulayıcı  

.609 BADO 3.  

Uygulayıcı 

.609 
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BADO çocuklar ile uygulama sürecinde mümkün olduğunca sessiz bir ortam 

(sadece uygulayıcının ve çocuğun bulunduğu bir ortam) kullanılmıĢtır. Uygulama 

çocuğun gönüllü ve bireysel katılımı ile gerçekleĢtirilmiĢ ve her çocuk için yaklaĢık on 

dakika sürmüĢtür.  

3.6. Verilerin Analizi 

Verilerin analizinden önce veri seti analiz öncesinde kayıp veri açısından taranmıĢ 

ve kayıp veri oranının %5‟ten az olduğu gözlenmiĢtir. Kayıp veriler Beklenti-

Maksimizasyon Yöntemiyle tahmin edilmiĢ ve analizler eksiksiz veri seti üzerinde 

yapılmıĢtır. ÇalıĢma grubunda yer alan çocuklara ve ailelerine ait demografik özelliklerin 

frekans ve yüzdelik dağılımları hesaplanmıĢ ve betimsel istatistikler olarak sunulmuĢtur.  

Çocuklara uygulanan BADO‟ya ait puanların ve öz-düzenleme becerileri ölçeğinin 

(ÖDB) bağımsız değiĢkenlerin kategorilerine ait dağılımlarının parametrik test 

varsayımlarını karĢılayıp karĢılamadığı test edilmiĢtir. Test edilen varsayımlardan biri 

bağımlı değiĢkene iliĢkin ölçümlerin dağılımının bağımsız değiĢkenin her bir grubu için 

normal olmasıdır. Bu varsayımın test edilmesi için öncelikli olarak Kolmogorov-Smirnov 

testi sonuçları incelenmiĢ ve Tablo 3.3‟ de verilmiĢtir.  

Tablo 3.3. Normallik Testi Sonuçları  

 

Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

Statistic df Sig. Statistic df Sig. 

BADO Birinci Ölçüm .109 149 .000 .943 149 .000 

BADO Ġkinci Ölçüm .187 149 .000 .841 149 .000 

BADO Üçüncü Ölçüm .181 149 .000 .832 149 .000 

EK Birinci Ölçüm .150 149 .000 .885 149 .000 

EK Ġkinci Ölçüm .194 149 .000 .829 149 .000 

EK Üçüncü Ölçüm .119 149 .000 .948 149 .000 

ÇB Birinci Ölçüm .189 149 .000 .832 149 .000 

ÇB Ġkinci Ölçüm .128 149 .000 .883 149 .000 

ÇB Üçüncü Ölçüm .147 149 .000 .899 149 .000 

Dikkat Birinci Ölçüm .259 149 .000 .669 149 .000 

Dikkat Ġkinci Ölçüm .136 149 .000 .923 149 .000 

Dikkat Üçüncü Ölçüm .185 149 .000 .866 149 .000 

ÖDB Birinci Ölçüm .149 149 .000 .859 149 .000 

ÖDB Ġkinci Ölçüm .131 149 .000 .876 149 .000 

ÖDB Üçüncü Ölçüm .084 149 .012 .956 149 .000 

EK= Engelleyici Kontrol, ÇB=ÇalıĢma Belleği, ÖDB= Öz-düzenleme Becerileri 

 

 

Tablo 3.3 incelendiğinde Kolmogorov-Smirnov testi sonuçlarının anlamlılık 

değerinin 0.05‟ten küçük olduğu görülmüĢtür. Buradan da dağılımın bağımsız değiĢkene 
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ait her bir grupta normal dağılım göstermediği bulgusuna ulaĢılmaktadır. Bu bulgulardan 

hareketle verilerin analizlerinde paramatrik olmayan analiz teknikleri kullanılmıĢtır.  

Verilerin analizinde Mann Whithey U, Kruskal Wallis testi ve Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar 

testleri kullanılmıĢtır. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM: BULGULAR VE YORUM 

 

Bu bölümde araĢtırmanın problem ve alt problemleri doğrultusunda elde edilen 

verilerin uygun istatistiksel yöntemlerle analizi sonucunda ortaya çıkan bulgular yer 

almaktadır. Ġlk olarak BADO‟ ya ve öz-düzenleme becerileri ölçeğine (ÖDB) iliĢkin 

betimsel istatistikler sunulmuĢtur. Sonrasında davranıĢsal öz-düzenleme puanlarının 

çocukla ilgili değiĢkenlere göre incelenmesine iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir. Ardından 

BADO ve ÖDB puanlarının incelenmesine iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir.  

Tablo 4.1. BADO ve ÖDB Birinci, İkinci ve Üçüncü Ölçümlere İlişkin Betimsel İstatistikler 
DeğiĢkenler N Minimum Maximum Ortalama Standart Hata SS Varyans 

BADO Birinci Ölçüm 149 0 40 28.44 1.038 12.673 160.600 

BADO Ġkinci Ölçüm 149 1 40 22.41 .969 11.825 139.825 

BADO Üçüncü Ölçüm 149 0 40 28.72 .983 12.005 144.120 

EK Birinci Ölçüm 149 .00 40.00 32.5034 .59180 7.22386 52.184 

EK Ġkinci Ölçüm 149 .00 40.00 30.9128 .51707 6.31165 39.837 

EK Üçüncü Ölçüm 149 15.00 40.00 31.9732 .47986 5.85748 34.310 

ÇB Birinci Ölçüm 149 .00 25.00 22.8121 .27771 3.38991 11.491 

ÇB Ġkinci Ölçüm 149 .00 25.00 21.0067 .33420 4.07944 16.642 

ÇB Üçüncü Ölçüm 149 13.00 25.00 21.7651 .24878 3.03669 9.221 

Dikkat Birinci Ölçüm 149 .00 45.00 37.8926 .65953 8.05063 64.813 

Dikkat Ġkinci Ölçüm 149 .00 45.00 36.5302 .61921 7.55838 57.129 

Dikkat Üçüncü Ölçüm 149 16.00 45.00 37.8456 .50102 6.11569 37.402 

ÖDB Birinci Ölçüm 149 .00 110.00 93.2081 1.32239 16.14180 260.558 

ÖDB Ġkinci Ölçüm 149 .00 110.00 88.4497 1.27629 15.57911 242.709 

ÖDB Üçüncü Ölçüm 149 54.00 110.00 91.5839 1.01352 12.37156 153.055 

EK= Engelleyici Kontrol, ÇB=ÇalıĢma Belleği, ÖDB= Öz-düzenleme Becerileri 

 

Tablo 4.1‟e göre çocukların BADO birinci ve üçüncü puanlarının hemen hemen 

aynı olduğu belirlenmiĢtir.  Ancak, engelleyici kontrol ve çalıĢma belleği birinci 

puanlarının ikinci ve üçüncüye göre daha yüksek olduğu, dikkat alt boyutunun birinci ve 

üçüncü puanlarının eĢit olduğu ve ÖDB puanlarının ise birinci ölçümde daha yüksek 

olduğu saptanmıĢtır. 

4.1. Çocukların davranıĢsal öz-düzenleme (BADO) ve öğretmen görüĢlerine 

dayalı öz-düzenleme beceri düzeylerinin birinci, ikinci ve üçüncü ölçümleri cinsiyet 

değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde farklılık göstermekte midir? 

Alt problemine iliĢkin bulgular 

Birinci, ikinci ve üçüncü ölçümler için cinsiyete göre davranıĢsal öz-düzenleme 

(BADO) ve Öz-Düzenleme Becerileri (ÖDB) puanlarının istatistiksel olarak farklılaĢıp 
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farklılaĢmadığı Mann Whithey U testi kullanılarak incelenmiĢ ve sonuçlar Tablo 4.2‟de 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.2. BADO ve ÖDB Birinci, İkinci ve Üçüncü Ölçüm Puanlarının Cinsiyet 

Değişkenine Ait Mann Whithey U Testi Sonuçları 
 Çocuğun 

cinsiyeti N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıra Toplamı U p 

BADO Birinci Ölçüm Kız 69 76.19 5257.00 2678,000 

 

 

Erkek 80 73.98 5918.00 .755 

Toplam 149    

BADO Ġkinci Ölçüm Kız 69 82.06 5662.00 2273,000 

 

 

Erkek 80 68.91 5513.00 .063 

Toplam 149    

BADO Üçüncü Ölçüm Kız 69 81.36 5614.00 2321,000 

 

 

Erkek 80 69.51 5561.00 .093 

Toplam 149    

Engelleyici Kontrol Birinci 

Ölçüm 

Kız 69 83.22 5742.50 2192,500 

 

 

Erkek 80 67.91 5432.50 .030* 

Toplam 149    

Engelleyici Kontrol Ġkinci 

Ölçüm 

Kız 69 75.85 5233.50 2701,500 

 

 

Erkek 80 74.27 5941.50 .818 

Toplam 149    

Engelleyici Kontrol Üçüncü 

Ölçüm 

Kız 69 81.38 5615.50 2319,500 

 

 

Erkek 80 69.49 5559.50 .092 

Toplam 149    

Dikkat Birinci Ölçüm Kız 69 88.37 6097.50 1837,500 

 

 

Erkek 80 63.47 5077.50 .000** 

Toplam 149    

Dikkat Ġkinci Ölçüm Kız 69 81.92 5652.50 2282,500 

 

 

Erkek 80 69.03 5522.50 .069 

Toplam 149    

Dikkat Üçüncü Ölçüm Kız 69 81.80 5644.00 2291,000 

 

 

Erkek 80 69.14 5531.00 .070 

Toplam 149    

ÇalıĢma Belleği Birinci 

Ölçüm 

Kız 69 82.62 5701.00 2234,000 

 

 

Erkek 80 68.43 5474.00 .031* 

Toplam 149    

ÇalıĢma Belleği Ġkinci 

Ölçüm 

Kız 69 80.53 5556.50 2378,500 

 

 

Erkek 80 70.23 5618.50 .144 

Toplam 149    

ÇalıĢma Belleği Üçüncü 

Ölçüm 

Kız 69 79.28 5470.00 2465,000 

 

 

Erkek 80 71.31 5705.00 .245 

Toplam 149    

Öz-Düzenleme Toplam 

Birinci Ölçüm 

Kız 69 87.10 6010.00 1925,000 

 

 

Erkek 80 64.56 5165.00 .001** 

Toplam 149    

Öz-Düzenleme Toplam 

Ġkinci Ölçüm 

Kız 69 83.33 5749.50 2185,500 

 

 

Erkek 80 67.82 5425.50 .028* 

Toplam 149    

Öz-Düzenleme Toplam 

Üçüncü Ölçüm 

Kız 69 83.26 5745.00 2190,000 

 

 

Erkek 80 67.88 5430.00 .030* 

Toplam 149    

*p<.05; **p<.01 
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Tablo 4.2 incelendiğinde birinci, ikinci ve üçüncü ölçümlerle elde edilen BADO ve 

ÖDB puanlarının çocukların cinsiyetleri açısından anlamlı farklılık gösterip göstermediği 

sunulmuĢtur. Sonuçlara göre ÖDB puanları engelleyici kontrol birinci ölçüm, dikkat 

düzenleme birinci ölçüm, çalıĢma belleği birinci ölçüm öz-düzenleme toplam birinci 

ikinci ve üçüncü ölçüm puanları kız çocukları lehine anlamlı Ģekilde farklılık gösterdiği 

belirlenmiĢtir. Diğer boyutların ve ölçümlerin ise istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

göstermediği söylenebilir. 

4.2. Çocukların davranıĢsal öz-düzenleme (BADO) ve öğretmen görüĢlerine dayalı 

öz-düzenleme beceri düzeylerinin birinci, ikinci ve üçüncü ölçümleri çocukların yaĢ 

değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde farklılık göstermekte midir? 

Alt problemine iliĢkin bulgular 

Birinci, ikinci ve üçüncü ölçümler için yaĢa göre davranıĢsal öz-

düzenleme(BADO) ve Öz-Düzenleme Becerileri(ÖDB) puanlarının istatistiksel olarak 

farklılaĢıp farklılaĢmadığı Kruskal Wallis testi kullanılarak incelenmiĢ ve sonuçlar Tablo 

4.3‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4.3 BADO ve ÖDB Birinci, İkinci ve Üçüncü Ölçüm Puanlarının Yaş Değişkenine 

Ait Kruskal Wallis Testi Sonuçları 
 

Çocuk yaĢı N 

Sıra 

Ortalaması 

df X
2
 p Anlamlı 

Farklılık 

BADO Birinci Ölçüm 4 YaĢ 13 65.81     

5 YaĢ 76 75.70 2 .59 .741 Yok 

6 YaĢ 59 74.87     

Toplam 148      

BADO Ġkinci Ölçüm 4 YaĢ 13 55.35     

5 YaĢ 76 73.52 2 3.60 .163 Yok 

6 YaĢ 59 79.98     

Toplam 148      

BADO Üçüncü Ölçüm 4 YaĢ 13 37.81     

5 YaĢ 76 74.67 2 11.65 .003* 4-5-6** 

6 YaĢ 59 82.36     

Toplam 148      

Engelleyici Kontrol 

Birinci Ölçüm 

 

4 YaĢ 13 56.27     

5 YaĢ 76 78.18 2 2.96 .227 Yok 

6 YaĢ 59 73.78     

Toplam 148      

Engelleyici Kontrol Ġkinci 

Ölçüm 

 

4 YaĢ 13 54.31     

5 YaĢ 76 74.26 2 3.87 .145 Yok 

6 YaĢ 59 79.25     

Toplam 148      

Engelleyici Kontrol 

Üçüncü Ölçüm 

4 YaĢ 13 67.92     

5 YaĢ 76 76.05 2 .42 .811 Yok 

6 YaĢ 59 73.95     

Toplam 148      

    (devamı arkadadır) 
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Tablo 4.3 BADO ve ÖDB Birinci, İkinci ve Üçüncü Ölçüm Puanlarının Yaş Değişkenine 

Ait Kruskal Wallis Testi Sonuçları (devamı) 
Dikkat Birinci Ölçüm 

 

4 YaĢ 13 64.08     

5 YaĢ 76 74.32 2 1.01 .604 Yok 

6 YaĢ 59 77.03     

Toplam 148      

Dikkat Ġkinci Ölçüm 

 

4 YaĢ 13 50.69     

5 YaĢ 76 74.43 2 4.09 .085 Yok 

6 YaĢ 59 79.84     

Toplam 148      

Dikkat Üçüncü Ölçüm 4 YaĢ 13 66.73     

5 YaĢ 76 75.30 2 4.84 .785 Yok 

6 YaĢ 59 75.18     

Toplam 148      

Çalıma Belleği Birinci 

Ölçüm 

 

4 YaĢ 13 69.38     

5 YaĢ 76 76.36  .44 .803 Yok 

6 YaĢ 59 73.24 2    

Toplam 148      

Çalıma Belleği Ġkinci 

Ölçüm 

 

4 YaĢ 13 62.69     

5 YaĢ 76 74.37 2 1.25 .536 Yok 

6 YaĢ 59 77.27     

Toplam 148      

Çalıma Belleği Üçüncü 

Ölçüm 

4 YaĢ 13 70.92     

5 YaĢ 76 76.08 2 .261 .878 Yok 

6 YaĢ 59 73.25     

Toplam 148      

Öz-Düzenleme Toplam 

Puan Birinci Ölçüm 

 

4 YaĢ 13 56.62     

5 YaĢ 76 76.22 2 2.49 .288 Yok 

6 YaĢ 59 76.22     

Toplam 148      

Öz-Düzenleme Toplam 

Puan Ġkinci Ölçüm 

 

4 YaĢ 13 54.00  4.06   

5 YaĢ 76 73.68 2  .132 Yok 

6 YaĢ 59 80.07     

Toplam 148      

Öz-Düzenleme Toplam 

Puan Üçüncü Ölçüm 

4 YaĢ 13 67.08     

5 YaĢ 76 75.25 2 .429 .807 Yok 

6 YaĢ 59 75.17     

Toplam 148      

*p<.05; ** yaĢ 

Tablo 4.3 incelendiğinde birinci, ikinci ve üçüncü ölçümlerle elde edilen BADO ve 

ÖDB puanlarının çocukların yaĢları açısından anlamlı farklılık gösterip göstermediği 

sunulmuĢtur. BADO üçüncü ölçüm puanları yaĢ değiĢenine göre anlamlı Ģekilde farklılık 

göstermektedir. Buna göre 6 yaĢ çocukları 5 ve 4 yaĢ çocuklarına göre 5 yaĢ çocukların da 

4 yaĢ çocuklarına göre istatistiksel olarak daha yüksek puana sahip olduğu söylenebilir. 

Diğer boyutlarda ise yaĢ değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılığın olmadığı belirlenmiĢtir. 

4.3. Çocukların davranıĢsal öz-düzenleme (BADO) ve öğretmen görüĢlerine dayalı 

öz-düzenleme beceri düzeylerinin birinci, ikinci ve üçüncü ölçümleri okul öncesi 

eğitim alma süresi değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde farklılık 

göstermekte midir? Alt problemine iliĢkin bulgular 
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Birinci, ikinci ve üçüncü ölçümler için çocukların okul öncesi eğitim alma süresi 

değiĢkenine göre davranıĢsal öz-düzenleme(BADO) ve Öz-Düzenleme Becerileri(ÖDB) 

puanlarının istatistiksel olarak farklılaĢıp farklılaĢmadığı Kruskal Wallis testi kullanılarak 

incelenmiĢ ve sonuçlar Tablo 4.4‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4.4. BADO ve ÖDB Birinci, İkinci ve Üçüncü Ölçüm Puanlarının Okul Öncesi 

Eğitim Alma Süresi Değişkenine Ait Kruskal Wallis Testi Sonuçları 
 

Çocuk yaĢı N 

Sıra 

Ortalaması 

df X
2
 p Anlamlı 

Farklılık 

BADO Birinci Ölçüm 3 yıl 26 77.06     

2 yıl 54 75.61 2 .13 .94 Yok 

1 yıl 69 73.75     

Toplam 149      

BADO Ġkinci Ölçüm 3 yıl 26 72.79    Yok 

2 yıl 54 78.69 2 .02 .73  

1 yıl 69 72.95     

Toplam 149      

BADO Üçüncü Ölçüm 3 yıl 26 76.52     

2 yıl 54 73.65 2 4.10 .95 Yok 

1 yıl 69 75.49     

Toplam 149      

Engelleyici Kontrol 

Birinci Ölçüm 

 

3 yıl 26 90.40     

2 yıl 54 72.61 2 4.21 .13 Yok 

1 yıl 69 71.07     

Toplam 149      

Engelleyici Kontrol 

Ġkinci Ölçüm 

 

3 yıl 26 85.46     

2 yıl 54 66.44 2 7.25 .12 Yok 

1 yıl 69 77.75     

Toplam 149      

Engelleyici Kontrol 

Üçüncü Ölçüm 

3 yıl 26 95.10     

2 yıl 54 68.16 2 .88 .027* 4-3; 5-3** 

1 yıl 69 72.78     

Toplam 149      

Dikkat Birinci Ölçüm 

 

3 yıl 26 79.21     

2 yıl 54 70.86 2 5.27 .646 Yok 

1 yıl 69 76.65     

Toplam 149      

Dikkat Ġkinci Ölçüm 

 

3 yıl 26 89.06     

2 yıl 54 65.94 2 1.40 .072 Yok 

1 yıl 69 76.79     

Toplam 149      

Dikkat Üçüncü Ölçüm 3 yıl 26 73.21     

2 yıl 54 70.36 2 1.32 .497 Yok 

1 yıl 69 79.30     

Toplam 149      

Çalıma Belleği Birinci 

Ölçüm 

 

3 yıl 26 82.88     

2 yıl 54 72.04 2 6.71 .517 Yok 

1 yıl 69 74.35     

Toplam 149      

Çalıma Belleği Ġkinci 

Ölçüm 

 

3 yıl 26 94.71     

2 yıl 54 69.74 2 1.27 .035* 4-3; 5-3** 

1 yıl 69 71.69     

Toplam 149      

    (devamı arkadadır) 
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Tablo 4.4. BADO ve ÖDB Birinci, İkinci ve Üçüncü Ölçüm Puanlarının Okul Öncesi 

Eğitim Alma Süresi Değişkenine Ait Kruskal Wallis Testi Sonuçları (devamı) 
Çalıma Belleği Üçüncü 

Ölçüm 

3 yıl 26 78.92  2.38 .531 Yok 

2 yıl 54 69.95 2    

1 yıl 69 77.47     

Toplam 149      

Öz-Düzenleme Toplam 

Puan Birinci Ölçüm 

 

3 yıl 26 86.35     

2 yıl 54 70.68 2 3.97 .304 Yok 

1 yıl 69 74.11     

Toplam 149      

Öz-Düzenleme Toplam 

Puan Ġkinci Ölçüm 

 

3 yıl 26 83.92     

2 yıl 54 66.06 2 2.83 .437 Yok 

1 yıl 69 78.63     

Toplam 149      

Öz-Düzenleme Toplam 

Puan Üçüncü Ölçüm 

3 yıl 26 81.98     

2 yıl 54 67.31 2 2.87 .243 Yok 

1 yıl 69 78.38     

Toplam 149      

*p<.05; ** okul öncesi eğitim alma süresi 

Tablo 4.4 incelendiğinde birinci, ikinci ve üçüncü ölçümlerle elde edilen BADO ve 

ÖDB puanlarının çocukların okul öncesi eğitim ama süresi değiĢkeni açısından anlamlı 

farklılık gösterip göstermediği sunulmuĢtur. Sonuçlara göre çalıĢma belleği ve engelleyici 

kontrol ikinci ölçüm puanları çocukların eğitim alma süresi değiĢkenine göre anlamlı 

farklılık göstermektedir. Bir ve iki yıl eğitim alan çocuklar ile üç yıl eğitim alan çocuklar 

arasında bir ve iki yıl eğitim alan çocuklar lehine anlamlı bir farklılığın olduğu 

söylenebilir. Diğer boyutlarda ise eğitim alma süresi açısından anlamlı bir farklılığın 

olmadığı saptanmıĢtır. 

 

4.4 Çocukların davranıĢsal öz-düzenleme (BADO) ve öğretmen görüĢlerine dayalı öz-

düzenleme beceri düzeyleri birinci ,ikinci ve üçüncü ölçümlerine göre istatistiksel 

olarak anlamlı bir Ģekilde farklılık göstermekte midir? Alt problemine iliĢkin 

bulgular 

Birinci, ikinci ve üçüncü ölçümler için davranıĢsal öz-düzenleme(BADO) ve Öz-

Düzenleme Becerileri(ÖDB) puanlarının değiĢimi Wilcoxon ĠĢaretli sıralar testi 

kullanılarak incelenmiĢ ve sonuçlar Tablo 4.5‟te verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 



44 

 

 

 

Tablo 4.5. BADO ve ÖDB Birinci, İkinci ve Üçüncü Ölçüm Puanları Düzeyine Göre 

Değişimini Gösteren Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi Sonuçları  

DeğiĢkenler N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıra Toplamı Z* p 

BADO Birinci ve Ġkinci Negatif Sıra 32 54,45 1742,50 -6.72 .000** 

Pozitif Sıra 109 75,86 8268,50 

EĢit 8   

BADO Birinci ve 

Üçüncü 

Negatif Sıra 30 57,98 1739,50 -6.102 .000** 

Pozitif Sıra 103 69,63 7171,50 

EĢit 16   

BADO Ġkinci ve Üçüncü Negatif Sıra 48 69,79 3350,00 -.734 .463 

Pozitif Sıra 72 54,31 3910,00 

EĢit 29   

DeğiĢkenler N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıra Toplamı z p 

Engelleyici Kontrol  

Birinci ve Ġkinci 

Negatif Sıra 142 76,97 10929,50 -10.132 .000** 

Pozitif Sıra 7 35,07 245,50 

EĢit 0   

Engelleyici Kontrol  

Birinci ve Üçüncü 

Negatif Sıra 68 70,57 4798,50 -1.598 .110 

Pozitif Sıra 60 57,63 3457,50 

EĢit 21   

Engelleyici Kontrol  

Ġkinci ve Üçüncü 

Negatif Sıra 2 21,50 43,00 -10,446 .000** 

Pozitif Sıra 145 74,72 10835,00 

EĢit 2   

DeğiĢkenler N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıra Toplamı z p 

Dikkat 

Birinci ve Ġkinci 

Negatif Sıra 1 46,50 46,50 -10.504 .000** 

Pozitif Sıra 148 75,19 11128,50 

EĢit 0   

Dikkat 

Birinci ve Üçüncü 

Negatif Sıra 68 56,73 3857,50 -.597 .551 

Pozitif Sıra 52 65,43 3402,50 

EĢit 29   

Dikkat 

Ġkinci ve Üçüncü 

Negatif Sıra 148 75,26 11138,00 -10.501 .000** 

Pozitif Sıra 1 37,00 37,00 

EĢit 0   

DeğiĢkenler N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıra Toplamı z p 

ÇalıĢma Belleği 

Birinci ve Ġkinci 

Negatif Sıra 10 36,45 364,50 -9,823 .000** 

Pozitif Sıra 137 76,74 10513,50 

EĢit 2   

ÇalıĢma Belleği 

Birinci ve Üçüncü 

Negatif Sıra 68 50,62 3442,00 -4,582 .000** 

Pozitif Sıra 26 39,35 1023,00 

EĢit 55   

ÇalıĢma Belleği 

Ġkinci ve Üçüncü 

Negatif Sıra 138 77,62 10711,50 -9,962 .000** 

Pozitif Sıra 10 31,45 314,50 

EĢit 1   

DeğiĢkenler N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıra Toplamı z p 

Öz-Düzenleme Toplam 

Birinci ve Ġkinci 

Negatif Sıra 148 75,45 11167,00 -10.576 .000** 

Pozitif Sıra 1 8,00 8,00 

EĢit 0   

Öz-Düzenleme Toplam 

Birinci ve Üçüncü 

Negatif Sıra 81 73,79 5977,00 -2.339 .019*** 

Pozitif Sıra 58 64,71 3753,00 

EĢit 10   

Öz-Düzenleme Toplam 

Ġkinci ve Üçüncü 

Negatif Sıra 0 ,00 ,00 -10.593 .000** 

Pozitif Sıra 149 75,00 11175,00 

EĢit 0   

*negatif sıra temeline dayalı; **p<.01; ***p<.05 
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Tablo 4.5 incelendiğinde, okul öncesi dönem çocuklarının BADO ve ÖDB 

puanlarının birinci, ikinci ve üçüncü ölçümler arasında anlamlı farklılığın olup olmadığına 

iliĢkin Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçları görülmektedir. Sonuçlara göre BADO ikinci 

ve üçüncü ölçüm puanları birinci ölçüm puanları lehine anlamlı bir farklılık göstermektedir 

(z=-6.72; z=-6.10; p<.01). ÖDB açısından ise engelleyici kontrol ve dikkat alt boyutlarında 

ikinci ölçüm puanları (z=-10.504; p<.05) ve üçüncü ölçüm puanları (z=-10.501; p<.05) 

birinci ölçüm puanları lehine anlamlı bir farklılık gösterirken, ikinci ölçüm puanları ile 

üçüncü ölçüm puanları arasındaki farkın anlamlı olmadığı söylenebilir. Ayrıca çalıĢma 

belleği alt boyu ve öz-düzenleme becerileri toplam puanları bütün ölçümler arasında 

anlamlı farklılık göstermektedir. Bu bulguya göre, üçüncü ölçüm puanları ile birinci ve 

ikinci yapılan ölçüm puanları üçüncü ölçüm sonuçları lehine anlamlı Ģekilde farklılık 

göstermektedir. Benzer Ģekilde ikinci ölçümler ile birinci ölçüm sonuçları arasında ikinci 

ölçüm sonuçları lehine anlamlı Ģekilde farklılaĢmaktadır. 
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BEġĠNCĠ BÖLÜM: TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde araĢtırmanın bulguları, araĢtırmanın alt problemleri ele alınarak tartıĢılmıĢ 

ve bulgulara iliĢkin yorumlar sunulmuĢtur. 

5.1.TartıĢma 

Okul öncesi eğitime devam eden 4-6 yaĢ çocuklarının davranıĢsal öz-düzenleme ve 

öğretmen görüĢlerine dayalı olarak saptanan öz-düzenleme becerilerinin eğitim-öğretim 

yılı içinde değiĢikliğin izlendiği bu çalıĢmada önemli bulgular elde edilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın birinci bulgusu öğretmen görüĢlerine göre öz-düzenleme beceri puanları 

engelleyici kontrol birinci ölçüm, dikkat düzenleme birinci ölçüm, çalıĢma belleği birinci 

ölçüm öz-düzenleme toplam birinci ikinci ve üçüncü ölçüm puanları kız çocukları lehine 

anlamlı Ģekilde farklılık gösterdiği yönündedir. Bu bulguları destekleyen çalıĢmalar 

yanında (Raffaelli, Crockett ve Shen, 2005; Smith-Donald, Raver, Hayes ve Richardson, 

2007), cinsiyet ile öz-düzenleme becerilerinin iliĢkili olmadığını gösteren çalıĢmalar da 

(Ertürk Kara ve Gönen, 2015; Fındık Tanrıbuyurdu, 2012) mevcuttur. Bir baĢka çalıĢmada 

kızların, erkeklere göre nesneleri keĢfetmeye ve ilgilerini yüz ifadeleriyle göstermeye 

daha çok zaman harcadıkları bulunmuĢtur (Weinberg, Tronick, Cohn ve Olson, 1999). 

Bembenutty (2007) çalıĢmasında, cinsiyet ve etnik farklılıkların öz-düzenleme ile ilgili 

iliĢkili olup olmadığına dair alan yazında tutarsızlık olduğunu belirtmiĢtir. Öz-düzenleme 

üzerinde cinsiyet ve etnik köken farklılıklarının etkisinin daha fazla araĢtırılması 

gerektiğini savunmuĢtur. Kendi çalıĢmasının sonucunda da cinsiyet ve etnik farklılıkların 

öz düzenleme becerilerine etkisini belirsiz bulmuĢtur. Jahromi ve Shifter (2008), 

çalıĢmalarında 4,5-5,5 yaĢ çocukların öz-düzenlemelerinin cinsiyete göre değiĢiklik 

göstermediğini belirlemiĢlerdir.  

Tüm bu çalıĢmalar değerlendirildiğinde, alan yazında öz-düzenleme becerilerini 

etkileyip etkilemediğinin tartıĢma konusu olduğu, cinsiyetin tek baĢına öz düzenleme 

becerilerini açıklamada yetersiz kaldığı söylenebilir. Öz-düzenleme becerilerinin cinsiyet 

yanında bir baĢka değiĢkenin ortak etkisiyle ortaya çıkmıĢ olması muhtemel 

görünmektedir. Söz konusu bu değiĢkenlerden biri kültüre özgü çocuk yetiĢtirme tutumları 

olabilir ki çocukların öz-düzenleme becerilerinin cinsiyete dayalı olarak farklılaĢmasının 

daha iyi açıklanmasına katkı sağlayabilir. Örneğin, Wanless, McClelland, Lan X, Son 

Cameron ve Morrison (2013) ve Gestsdóttir, Von Suchodoletz, Wanless, Hubert, 

Guimard, Birgisdóttir ve McClelland  (2014) çalıĢmalarının bulgularında da görüldüğü 
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gibi öz-düzenleme becerilerinde cinsiyete göre farklılığın kültürlere göre değiĢebildiği 

ortaya konulmuĢtur.  

ÇalıĢmanın ikinci bulgusu çocuk yaĢı ile  davranıĢsal öz-düzenleme üçüncü ölçüm 

puanları yaĢ değiĢenine göre anlamlı Ģekilde farklılık gösterdiği Ģeklindedir. Buna göre, 6 

yaĢ çocukları 5 ve 4 yaĢ çocuklarına göre 5 yaĢ çocukların da 4 yaĢ çocuklarına göre 

istatistiksel olarak daha yüksek puana sahip olduğu saptanmıĢtır. Bu bulgu, alan yazında 

yer alan ve Ertürk Kara ve Gönen (2015) tarafından yapılan bir araĢtırmanın bulgusuyla 

örtüĢmemektedir. Ertürk Kara ve Gönen (2015) yaptıkları araĢtırmalarında çocukların öz-

düzenleme becerilerinin yaĢa göre farklılaĢmadığını saptamıĢlardır. Diğer bir yandan bu 

bulgu alan yazında var olan diğer araĢtırmaların bulgularıyla örtüĢmektedir (Blair ve 

Razza, 2007; Carlson ve Moses, 2001; Denham ve diğ., 2012; Eggum ve diğ., 2011; 

Taylor, 2011). Ek olarak, Bierman, Nix, Greenberg, Blair ve Domitrovich (2008), 

çocukların yürütücü iĢlev becerilerinin yaĢa göre farklılaĢtığını tespit etmiĢlerdir.  

Sonuç olarak bu durum, öz-düzenleme becerilerinin yaĢa göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığı, sosyo-ekonumik düzey gibi farklı değiĢkenler dikkate alınarak 

araĢtırılmaya devam edilmesi gerektiğini düĢündürmektedir.4-6 yaĢ çocukların örneklem 

grubunu oluĢturuduğu bir baĢka çalıĢmada davranıĢsal kontrol becerilerinin artıĢının yaĢ 

ile aynı doğrultuda olduğu tespit edilmiĢtir. Bunun sebebinin ise çocuklardaki psikomotor 

beceri düzeylerinin her yaĢ aralığındaki artan düzeyi olduğu belirtilmiĢtir (Campbell, 

Eaton ve McKeen, 2002). Kronolojik olarak yaĢın ilerlemesinin öz-düzenlemeyi olumlu 

yönde etkilediğini ortaya koyan bir çalıĢmada, çocukların bir ya da iki yıl boyunca okul 

öncesi eğitime devam etmiĢ olmalarının öz-düzenlemeleri üzerinde anlamlı bir farklılık 

yaratıp yaratmadığı incelenmiĢtir. AraĢtırmada öz-düzenlemenin artmasının nedeninin, 

okul deneyimlerinin artmasından öte, çocukların genel olarak gösterdikleri geliĢimin öz-

düzenlemeye yansıması olduğu ifade edilmiĢtir (Skibbe ve diğ., 2011). 

ÇalıĢmanın bir diğer bulgusu ise birinci, ikinci ve üçüncü ölçümlerle elde edilen 

davranıĢsal öz-düzenleme ve öğretmen görüĢlerine göre öz-düzenleme becerileri 

puanlarının çocukların okul öncesi eğitim alma süresi değiĢkeni açısından anlamlı farklılık 

gösterdiği Ģeklidedir. Okul öncesi eğitime bir ve iki yıl devam eden çocukların çalıĢma 

belleği ve engelleyici kontrol puanlarının üç yıl devam eden çocuklara göre daha yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir.  Bu bulgu, okul öncesi eğitim süresi iki yılı aĢtığında çocukların 

çalıĢma belleği ve engelleyici kontrol düzeylerinin düĢtüğünü göstermektedir. Özbey‟in 
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(2009) yaptığı araĢtırmada, çocukların okul öncesi eğitime devam etme sürelerine göre 

sosyal becerileri puanlara arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. 

ÇalıĢmanın bu bulgusu ayrıca okul öncesi eğitimi sınıflarında çocukların ilgi ve 

ihtiyaçlarına uygun fırsatların sunulmaması olasılığını da düĢündürmektedir.   

Mevcut okul öncesi eğitim programı ile çocukların tüm geliĢim alanlarının 

desteklenmekte ve zengin eğitim ortamları sunulmaktadır. Bu sayede çocukların beden, 

zihin ve duydu geliĢimleri sağlanmıĢ olacaktır. Okul öncesi dönemde öğretmen çocukların 

yeteneklerini keĢfetme ve geliĢtirmede öğetmenin bu sürece önem vermesi gerektiği 

vurgulanmaktadır. Sınıf içerisindeki yapılandırlmıĢ etkinlikler, oyunlar, iĢ birliği ve sosyal 

davranıĢ geliĢtirme imkanlarının sunulması ile birlikte geliĢimi desteklemek amacıyla 

düzenlenen öğrenme ortamları ile çocukların öz denetimlerini kazanacağı belirtilmiĢtir 

(MEB, 2013). Çocukların geliĢiminde sonuçtan ziyade sürece önem verilmektedir. Aynı 

bulgudan yola çıkarak okul öncesi eğitim devam etme süresinin artması ile öz-düzenleme 

beceri düzeylerindeki azalmanın nedenleri MEB Okul Öncesi Eğitimi Programında (2013) 

belirtidiği üzere sürece odaklanarak, bu sürecin araĢtırılmasıyla ve sonuçlarla 

karĢılaĢtırılmasıyla değerlendirilebilir.  

ÇalıĢmanın son bulgusu ise çocukların davranıĢsal öz-düzenleme ve öğretmen 

görüĢlerine dayalı öz-düzenleme ölçeği puanlarının birinci, ikinci ve üçüncü ölçümlerle 

arasında anlamlı bir farklılık olması ile ilgilidir. Bulgulara göre davranıĢsal öz-düzenleme 

becerileri birinci ölçüm puanlarının ikinci ve üçüncü ölçüm puanlarına göre daha yüksek 

olduğu tespit edilmiĢtir.  Ayrıca, çalıĢma belleği alt boyutu ve öz-düzenleme becerileri 

toplam puanlarının, ikinci ölçüm puanlarının birinci ölçüm puanlarına göre daha yüksek 

olduğu ve üçüncü ölçüm punlarının birinci ve ikinciye göre daha yüksek olduğu 

saptanmıĢtır. Okul öncesi eğitim programları çocukların geliĢimine önemli katkılar 

sağlamaktadır (Bredekamp, 2015). Sezgin (2016) çalıĢmasında "Oyun Temelli 

DavranıĢsal Öz-Düzenleme Eğitim Programının" öz-düzenleme becerilerine katkı 

sağlandığını saptanmıĢtır. Sosyo-drama, hayali rol oyunlarının öz-düzenleme becerilerinin 

geliĢimine olan etkileri yapılan çalıĢmalarda saptanmıĢtır (Savina, 2014; Bodrova, 

Germeroth ve Leong, 2013; Whitebread ve O‟Sullivan, 2012; Tominey ve McClelland, 

2011). Molnar‟ın (2016) hazırlamıĢ olduğu öz-düzenleme becerilerinin geliĢimine yönelik 

eğitim müfredatının beĢ ve yedi yaĢları arasındaki Macar çocukların okulda baĢarılı 

olmasında yardımcı olduğu görülmüĢtür. Öz-düzenleme becerilerinin geliĢimine yönelik 

olarak yapılan çalıĢmada (Tominey ve McClelland, 2011) çember zamanı oyunlarının 
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çocukların davranıĢsal öz-düzenleme becerilerine olumlu yönde katkı sağladığı 

görülmektedir.  

Okul öncesi eğitim sınıfları sosyal ortamlardır. Sınıf içerisinde çocukların dahil 

olacakları sosyal etkileĢimler ve oyun etkinlikleri çocukların öz-düzenleme geliĢimini 

etkileyebilecek etkenlerdir. ĠĢbirlikçi oyun, çocukların akranlarıyla sosyal ortamlarda 

iletiĢim halinde olmalarını gerektirir ve böylece baĢka bir bakıĢ açısına sahip olmayı 

öğrenmeleri için çocuklara fırsat sunmaktadır(Farran ve Son Yarbrough, 2001). 

Weixler (2012), okul öncesi eğitimde dahil olma süresinin çalıĢma belleği ile iliĢkili 

olduğunu belirtmiĢtir. Okul öncesi sınıf ortamlarında sınıf kurallarının çocuklar tarafından 

benimsenip, davranıĢ ve dürtü kontrolünü sağlayarak, davranıĢlarını buna göre 

düzenleyerek sergilemesi öz-düzenleme becerilerinin geliĢimine yönelik örneklerdir. 

Günlük eğitim akıĢlarında yapılacak etkinliklere uyum sağlayarak, yönergelere uyması 

gerektiği bilinci, kurallara uymayan arkadaĢlarını uyarıp, doğruyu yapmasını sağlaması 

sınıf ortamlarında öz-düzenleme becerilerini destekleyici olduğunu göstermektedir. Öz-

düzenleme becerilerine yönelik hazırlanan programların yanında hali hazırda uygulanan 

okul öncesi eğitimi programının da çocukların öz-düzenleme becerileri üzerinde olumlu 

katkılar sağladığı bu çalıĢmanın son bulgusunu destekler niteliktedir. 

Mevcut okul öncesi eğitim programının temel özelliklerine bakıldığında oyun 

temelli, çocuk merkezli, çocukların aktif olduğu keĢfederek öğrenme temelli olduğunu 

görüyoruz. Okul öncesi dönem çocukları için en uygun öğrenme yöntemi olarak 

bahsedebileceğimiz oyun tüm etkinliklerin temelini oluĢturmalıdır. Oyun çocuğun dünyayı 

tanıması ve kendini ifade edebilmesi için en uygun yoldur. Süreç içerisinde çocukların plan 

yaparak uygulamaya koymaları, bu planları gerektiğinde düzenleme ve sorgulama fırsatı 

verilmelidir. Çocuklara seçim yapabilme Ģansının verilmesiyle aktif katılımın sağlanması 

gerekmektedir. Bu dönemde çocukların bağımsız davranıĢ geliĢtirerek, sosyal öğrenme 

ortamlarının oluĢturulmasıyla da çocuklarda iĢ birliği, sorumluluk, yardımlaĢma, sevgi, 

saygı, hoĢgörü gibi davranıĢlar geliĢmektedir. Çocukta olumlu benlik algısının 

geliĢebilmesi için akranları ve öğretmenleriyle olan etkileĢim çok önemlidir. Bu özellikleri 

bir araya geldiğinde okul öncesi eğitimle kendine güvenen, öz denetimini sağlayan 

çocuklar yetiĢmelidir (MEB, 2013). AraĢtırmanın son bulgusu MEB Okul Öncesi Eğitimi 

Programının öz-düzenleme becerilerini destekler nitelikte olduğu görülmektedir. 
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Programın temel özellikleri, okul öncesi eğitimin amaçları ve temel ilkeleri öz-

düzenlemeyi geliĢtirici unsurlar barındırmaktadır.  

  

5.2.Sonuç 

Öz-düzenleme becerileri çocukların potansiyallerini en üst düzeyde 

gerçekleĢtirmeleri açısından önem taĢımaktadır. Bu açıdan bakıldığında, okul öncesi 

dönemde çocuklara öz-düzenleme becerilerini geliĢtirme fırsatlarını sunmanın önemi 

ortaya çıkmaktadır.   

 Birinci, ikinci ve üçüncü ölçümlerle elde edilen davranıĢsal öz-düzenleme ve 

öğretmen görüĢlerine göre öz düzenleme becerileri puanlarının çocukların 

cinsiyetleri açısından anlamlı farklılık gösterip göstermediği sunulmuĢtur. 

Sonuçlara göre öğretmen görüĢlerine göre öz-düzenleme beceri puanları engelleyici 

kontrol birinci ölçüm, dikkat düzenleme birinci ölçüm, çalıĢma belleği birinci 

ölçüm öz-düzenleme toplam birinci ikinci ve üçüncü ölçüm puanları kız çocukları 

lehine anlamlı Ģekilde farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir. Diğer boyutların ve 

ölçümlerin ise cinsiyet değiĢkenine göre farklılaĢmadığı saptanmıĢtır. 

 Birinci, ikinci ve üçüncü ölçümlerle elde edilen davranıĢsal öz-düzenleme ve 

öğretmen görüĢlerine göre öz-düzenleme becerileri puanlarının çocukların yaĢları 

açısından anlamlı farklılık gösterip göstermediği sunulmuĢtur. BADO üçüncü 

ölçüm puanları yaĢ değiĢenine göre anlamlı Ģekilde farklılık göstermektedir. Buna 

göre 6 yaĢ çocukları 5 ve 4 yaĢ çocuklarına göre 5 yaĢ çocukların da 4 yaĢ 

çocuklarına göre istatistiksel olarak daha yüksek puana sahip olduğu söylenebilir. 

Diğer boyutlarda ise yaĢ değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılığın olmadığı 

belirlenmiĢtir.  

 Birinci, ikinci ve üçüncü ölçümlerle elde edilen davranıĢsal öz-düzenleme ve 

öğretmen görüĢlerine göre öz-düzenleme becerileri puanlarının çocukların okul 

öncesi eğitim alma süresi değiĢkeni açısından anlamlı farklılık gösterip 

göstermediği sunulmuĢtur. Sonuçlara göre çalıĢma belleği ve engelleyici kontrol 

ikinci ölçüm puanları çocukların eğitim alma süresi değiĢkenine göre anlamlı 

farklılık göstermektedir. Bir ve iki yıl devam eden çocuklar ile üç yıl devam eden 

çocuklar arasında bir ve iki yıl devam eden çocuklar lehine anlamlı bir farklılığın 

olduğu söylenebilir. Diğer boyutlarda ise okul öncesi eğitim alma süresi açısından 

anlamlı bir farklılığın olmadığı saptanmıĢtır 
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 Çocukların davranıĢsal öz-düzenleme ve öğretmen görüĢlerine dayalı öz-düzenleme 

beceri puanlarının birinci, ikinci ve üçüncü ölçüm düzeyine göre değiĢimi 

incelendiğinde BADO ikinci ve üçüncü ölçüm puanları birinci ölçüm puanları 

lehine anlamlı bir farklılık göstermektedir. Öğretmen görüĢüne dayalı elde edilen 

öz-düzenleme becerileri açısından ise engelleyici kontrol ve dikkat alt boyutlarında 

ikinci ölçüm puanları ve üçüncü ölçüm puanları, birinci ölçüm puanları lehine 

anlamlı bir farklılık gösterirken, ikinci ölçüm puanları ile üçüncü ölçüm puanları 

arasındaki farkın anlamlı olmadığı söylenebilir. ÇalıĢma belleği alt boyu ve öz-

düzenleme becerileri toplam puanları bütün ölçümler arasında anlamlı farklılık 

göstermektedir. Sonuca göre, üçüncü ölçüm puanları ile birinci ve ikinci ölçüm 

puanları üçüncü ölçüm sonuçları lehine anlamlı Ģekilde farklılık gösterirken, ikinci 

ölçüm sonuçları ile birinci ölçüm sonuçları arasında da ikinci ölçüm sonuçları 

lehine anlamlı Ģekilde farklılaĢmaktadır. 

5.3.Öneriler 

Bu çalıĢmada okul öncesi dönem çocuklarının davranıĢsal öz-düzenleme 

becerilerinin geliĢimi izlenmiĢtir. Aynı zamanda, okul öncesi dönemde öz-düzenleme 

geliĢimine etki ettiği düĢünülen çeĢitli sosyo-demografik değiĢkenler ile iliĢkisi 

incelenmiĢtir. AraĢtırmada elde edilen bulgulardan hareketle, bu konuya ilgi duyan 

araĢtırmacılara, okul öncesi eğitimi öğretmenlerine ve anne-babalara yönelik önerilerin 

önemli olduğu düĢünülmektedir. Bu öneriler; 

1. Çocuklarının öz-düzenleme becerilerinin düzeylerini belirlemek ve izlemek amacıyla 

daha kapsamlı ve daha geniĢ örneklem grubuyla çalıĢılabilir. Bu araĢtırmaya katılan 

çocukların öz-düzenleme becerilerinin ilerleyen yaĢlardaki geliĢim sürecinin izlenmesi 

amacıyla da boylamsal çalıĢmalar planlanabilir.  

2. Çocukların öz-düzenleme becerileri ve onların ilkokula hazırbulunuĢlukları boylamsal 

çalıĢmalarla izlenebilir.  

3. Çocuk, aile ve öğretmen ile ilgili sosyo-demografik değiĢkenleri ile çocukların öz-

düzenleme düzeyleri arsındaki iliĢki karma yönetem kullanılarak hem nicel ve nitel veriler 

yoluyla incelenebilir. 
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4. Çocukların öz-düzenleme becerilerinin geliĢim düzeyi dil becerileri, matematik 

becerileri ve okul öncesi alıp almama durumlarına göre karĢılaĢtırılabilir. Bu yolla 

çocukların öz-düzenlemelerinde okul öncesi eğitim sürecinin katkısı daha iyi anlaĢılabilir. 

5. Birebir sınıf içi gözlemler yoluyla, çocuk-öğretmen iliĢkisi dıĢında, çocukların öz-

düzenleme becerilerinin geliĢimine okulda yapılan hangi etkinliklerin ya da kullanılan 

hangi yöntem tekniklerin olumlu yönde katkı sağladığına iliĢkin nitel araĢtırmalar 

yapılabilir. 

6. Okul öncesi eğitim alma süresi arttıkça öz-düzenleme beceri puanlarının düĢmesi 

bulgusundan hareketle, okul öncesi eğitime devam yılının kontrol edilerek analizlerin 

yapıldığı çalıĢmalar planlanabilir. 

7. Çocuk-öğretmen arasındaki ve çocukların kendi aralarındaki etkileĢimin niteliğinin 

belirlenmesi, öz-düzenlemenin geliĢmeyi sürdürdüğü erken çocukluk döneminde öz-

düzenleme geliĢimine ıĢık tutması amacıyla bu etkileĢimleri değerlendiren çalıĢmalar 

yapılabilir.  

8. Çocukların erken yaĢlardan baĢlayarak öz-düzenleme becerilerini geliĢtirmeleri 

açısından okul öncesi eğitim kurumlarında anne-baba eğitimlerine daha fazla önem 

verilerek planlı ve programlı ebeveyn eğitimleri verilebilmesi amacıyla uzmanlar 

koordineli çalıĢmalar yapabilir.  

9. Okul öncesi eğitimcilere yönelik olarak düzenlenen eğitim programlarında öz-

düzenlemeyi destekleyecek unsurlara yönelik hizmet içi eğitimler verilebilir.  
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Ek 1. AraĢtırma Ġzni 
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Ek 2. KiĢisel Bilgi Formu 
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Ek 3. 4-6 YaĢ Çocuklarına Yönelik Öz-Düzenleme Beceri Ölçeği (Öğretmen Formu) 

 

4-6 YAġ ÇOCUKLARINA YÖNELĠK ÖZ DÜZENLEME BECERĠLERĠ ÖLÇEĞĠ 

(Ö FORMU) 

 

1. Kıdem yılınız……………… 2. YaĢınız: …………. 3. Sınıfınızdaki çocuk 

sayısı:………… 

 4. MıĢ gibi oyunlar (Evcilik, doktorculuk, tamirci gibi) oynar mı? (   ) Evet     (    ) 

Hayır 

Cevabınız “Evet” ise ne kadar sıklıkla oynar:   

( ) Hiçbir zaman           (  ) Nadiren          (   ) Bazen           (  ) Sıklıkla               (  ) Her 

zaman 

 5. Çocuğun matematik becerileri hakkındaki görüĢünüz nedir? 

(  ) Hiç GeliĢmemiĢ     (  ) GeliĢmemiĢ     (  ) GeliĢmekte      (  ) GeliĢmiĢ      (  ) Çok Ġyi 

GeliĢmiĢ 

 

 H
iç

b
ir

 Z
am

an
 

N
ad

ir
en

  

B
az

en
 

Ç
o
ğ
u
n
lu

k
la

  

H
er

 Z
am

an
 

1 Duygu ve düĢüncelerini rahatça ortaya koyar. 1 2 3 4 5 

2 BaĢkalarının duygularının nedenlerini ve sonuçlarını söyler. 1 2 3 4 5 

3 Kalabalık karĢısında kendini ifade eder. 1 2 3 4 5 

4 Kendisiyle ilgili olumlu Ģeyler söyler (Çok güzel bir resim çizdim 

gibi). 

1 2 3 4 5 

5 Kendini ortaya koyması gerektiği yerde sağlıklı Ģekilde ortaya 

koyar. 

1 2 3 4 5 
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Ek 4. “BaĢ-Ayak Parmakları-Dizler-Omuzlar” (A FORMU) 

 

 

“BAġ-AYAK PARMAKLARI-DĠZLER-OMUZLAR” (A FORMU) 

Test tarihi ___________Form no ________   Cinsiyet ___________ Doğum 

tarihi:_____Uygulayanın Adı______________Okul:__________ 

 

Çalışma çocuk otururken veya ayaktayken yapılabilir; çalışma boyunca çocuk sizden 

yaklaşık olarak 90cm uzaklıkta olmalı. Kişi sembolü doğru vücut hareketi yapmasını 

göstermektedir. Eğer çocuk doğru cevabı hemen verirse, o maddeyi 2 olarak işaretleyin, 

eğer siz ipucu vermeden hemen kendi kendisini düzeltirse (* 2. sayfadaki dipnota bakınız) 

o maddeyi 1 olarak işaretleyin.  Eğer doğru vücut kısmına dokunmamışsa, o maddeyi 0 

olarak işaretleyiniz.  

 

EĞĠTĠMĠN I. KISMI: 

ġimdi biz bir oyun oynayacağız.  Oyunun iki kısmı var.  Önce, benim yaptığımın 

aynısını yapmanı istiyorum.  

 

BaĢına dokun. 

Çocuğun iki elini de başına koymasını bekleyiniz. 

Güzel! ġimdi ayak parmaklarına dokun. 

Çocuğun iki eliyle de ayak parmaklarına dokunmasını bekleyiniz. 

 

Güzel! 

İki yönergeyi de tekrar ediniz.  Ya da çocuk doğru bir şekilde sizin hareketinizin aynısını 

yapana kadar tekrar ediniz.  

 

ġimdi benim söylediğimin tersini yapmanı istiyorum. BaĢına dokun dediğimde baĢın 

yerine ayak parmaklarına dokunman gerekiyor.  Ayak parmaklarına dokun 

dediğimde de baĢına dokunman gerekiyor. Yani sen, benim söylediğimden farklı bir 

Ģey yapıyorsun.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A1. Ben “baĢına dokun” dediğimde ne yapmalısın? 

0 (baĢ)   1   2 (ayak parmakları) 
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