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Bu arastirmanin temel amaci; okul Oncesi 6gretmenlerinin ¢ocuklarin yiiriitiicii islev
becerilerinin gelisimini destekleme stratejilerini  degerlendirmeye yonelik bir arag
gelistirmek; Ogretmenler i¢in egitim ortamlarinda ¢ocuklarin yiirlitiicii  islevlerini
destekleyen ve gelistiren stratejiler kullanmalarina yonelik, okul o6ncesi g¢ocuklarinin
yuritiici islevlerini gii¢lendirici bir egitim programi hazirlayarak, programin etkilerini
Ogretmen ve c¢ocuk {lizerinde incelemektir. Bu arastirma gelismis karma yontem
desenlerinden miidahale deseninde gerceklestirilmistir. Okul Oncesi Ogretmenlerinin
Cocuklarin  Yiiriitiicii Islevlerini Destekleyen Stratejileri Kullanma Yeterliliklerini
Degerlendirme Araci'nin gelistirilmesi kapsaminda okul 6ncesi 6gretmenleriyle yapilan nitel
goriismelerin ardindan olusturulan maddeler uzman goriisiine sunulmus ve gelen gortisler
dogrultusunda 6l¢cek maddelerine kapsam gecerliligi yapilmistir. Olusturulan form 6n
denemenin ardindan 285 O6gretmene uygulanmistir. Arastirmaci tarafindan okul Oncesi
ogretmenlerinin ¢ocuklarin ylriitiicli islev becerilerinin gelisimini desteklemek amaciyla
yiiriitiicii islev becerisi ve iistbilise dayali bir 6gretim yaklagimini temel alan, 30 saati grup
egitimi, 30 saati bireysel destek egitimi olan toplam 60 saatlik bir egitim programi
gelistirilmistir. Egitim programi goniillii 23 6gretmene Tokat ilinde 5 Eyliil/17 Kasim 2017
tarthleri arasinda uygulanmistir. Egitim programinin uygulanmasindan O6nce ve sonra
egitime katilan ve katilmayan gruptaki Ogretmenlere "Okul Oncesi Ogretmenlerinin
Cocuklarin  Yiiriitiicii Islevlerini Destekleyen Stratejileri Kullanma Yeterliliklerini
Degerlendirme Araci" uygulanmistir. Her iki gruptaki 6gretmenlerin siifindan kura ile
secilen toplam 80 ¢ocuga da egitimden 6nce ve egitimden sonra Nesne Se¢iminde Esneklik
Gorevi (NSEG) ve Bag-Ayak-Diz Omuza Dokunma Yonergeleri (BADO-DY) gorevleri
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uygulanmigtir. Egitim bitiminden alt1 hafta sonra egitim alan 6gretmenlere kalicilik igin
izleme testi yapilmistir. Ayrica egitime katilan 6gretmenler ile egitim bitiminden sonra odak
grup goriismesi  gerceklestirilmistir. Arastirma  sonuglarina gore; "Okul Oncesi
Ogretmenlerinin Cocuklarin  Yiiriitiicii Islevlerini Destekleyen Stratejileri Kullanma
Yeterliliklerini Degerlendirme Araci'nin" yap1 gegerligini belirlemek amaciyla Dogrulayict
Faktor Analizi (DFA) yapilmistir. Bu dogrultuda modelin gecerligini degerlendirmek i¢in
uyum iyiligi indeksleri elde edilmistir. Olgekte yer alan alt boyutlarm giivenirligi ise
Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayisi ile hesaplanmistir. Uygulanan 6lgeklere ait dogrulayici
faktor analizine ait mutlak uyum iyiligi indeksleri incelendiginde 6lgme aracinin dnceden
tanimlanmis yapiya uygun bir 6l¢me araci oldugu ve oldukea iyi bir model uyumu gosterdigi
bulunmustur. Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri Gelistirmeye Yénelik Egitim
Programi'n1” alan ve almayan Ogretmenlerin sonuglari incelendiginde egitim alan
ogretmenlerin almayan dgretmenlere gore, "Ust bilissel beceriler" ile "Calisma Bellegi"
boyutlarinda fark bulunmazken," Oz-Diizenleme Becerisi " boyutunun "Davranigsal Oz
tizenleme ve Tepkiyi Dizginleme" alt boyutunda, Gorevi Baslatma ve Siirdiirme Becerisi
boyutunun "Dikkati Siirdiirme, Hedefe Odakli Sebat Gosterme ve Gorevi Baglatma" ile
"Zaman YoOnetimi" alt boyutunda, egitim alan grubun lehine anlamli farkliliklar
gorilmustlir. Egitim alan ve almayan gruptaki Ogretmenlerin smiflarindaki ¢ocuklara
uygulanan Olceklerin sonucunda ise, soyutlama becerisi ve biligsel esneklik puanlariyla,
davranigsal 6z-dlizenleme puanlar1 arasinda egitim alan 6gretmenlerin ¢ocuklarinin lehine
almayan gruba gore anlamli bir farklilik oldugu bulunmustur. Egitime katilan 6gretmenlere
programin bitiminden alt1 hafta sonra uygulanan kalicilik testi sonucunda Cocuklarin
Yiiriitiicii islevlerini Destekleyen Stratejileri Kullanma Yeterlilikleri son test puanlari ile
kalicilik puanlari arasinda anlamli bir fark olmadigr tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler : Yiiriitiicii Islev Becerileri, Okul Oncesi Egitim, Okul Oncesi

Ogretmeni, Oz-Diizenleme
Sayfa Adedi : 239
Danigsman : Prof. Dr. Neslihan AVCI
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ABSTRACT

The main aim of this study is to develop a tool for the evaluation of preschool children’s
executive functions and of teachers’ supporting strategies towards them. In addition to this,
it aims to prepare an education program which reinforces preschool children’s executive
functions and to analyze the effects of this program on teachers and children. This research
was carried out by the intervention design, one of the advanced mixed methods. Within the
context of developing the tool for evaluation of the preschool teachers’ competency in using
the strategies promoting childrens’ executive functions, the 285 preschool teachers were
gathered. “The Training Program for Developing Strategies to Promote Executive
Functions” was designed by the researcher. Before carrying out this education program, “The
Tool for the Evaluation of Preschool Teachers’ Competency in Using Strategies Promoting
Childrens’ Executie Functions” was applied to the teachers both participating and non-
participating in the education. Also, before and after the education, the Flexible Item
Selection Task (FIST) and the Instructions of Touching Head-Foot-Shoulder (ITHFS) scales
were applied to the 80 draft children from the classes of the teachers in both groups. After
the education, the assessment tools applied to the participant and the nonparticipant teachers
as the pretest were reapplied and the posttest data were obtained. Six weeks after the training
ended, the monitoring test was applied for the permanence. Moreover, after the training, the
focus group meeting was held with the participant teachers. According to the results of the
study, the confirmatory factor analysis (CFA) was performed to determine the construct
validity of “The Tool for Evaluation of Preschool Teachers’ Competency of Using the
Strategies Promoting Children’s Executive Functions”. Thereafter, the goodness of fit
indices were obtained to evaluate the validity of the model. The reliability of the subscales
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within the scale was calculated through the Cronbach Apha coefficient of internal
consistency. As a result of the analyses, the assessment tool was found a valid and reliable
tool composed of 4 dimensions and 8 sub-dimensions.When the results of the participant
and nonparticipant teachers were examined comparingly, it was seen that there was not a
difference between “Effective and Productive Use of Metacognitive Processes” and
“Working Memory dimensions. However, there were significant differences in “Behavioral
Self-Regulation and Inhibitory Control, the subdimension of “Self-Regulation Skills”
dimension, “Attention Maintenance, Goal-Directed Persistence and Task Initiating” and
“Time Management”, the subdimension of “Task Initiating and continuation in favor of the
participant group. As a result of the scales applied to the children of the teachers from both
groups, it was found that there was a significant difference between the abstraction skill,
cognitive flexibility and the behavioral self-regulation scores, in favor of the children of the
teachers taking the training. As a result of the permanence test, which was applied to the
participant teachers six weeks after the program, it was determined that there was not a
significant difference between the scores of the posttest regarding the competency in using
the strategies promoting childrens’ executive functions and permanence scores.

Key Words . Executive Functions, Preschool Education, Preschool Teacher, Self-
regulation

Page Number : 239
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BOLUM I

GIRIS

1.1. Problem Durumu

Okul oncesi egitim ¢ocugun yiiksek diizeyli biligsel islemlerini desteklemesi bakimindan
onemlidir. Erken cocuklukta bu bilissel islemlerin desteklenmesi ise egitim programlari
araciligiyla 6gretmenler tarafindan saglanmaktadir. Ogretmenler gesitli siif stratejileriyle
cocugu bulundugu ortama uyum saglamast ve uygun kosullarda gelisimine devam

edebilmesi i¢in desteklemelidir.

Fakat bu destek saglanirken ¢ocugu gelisimsel yeterliliklerine gore hazirlamak temel amag
olmalidir. Bu amaca ulasmak i¢in ise gelisimin en hizli oldugu okul 6ncesi dénemden
baslamak gerekir. Cilinkii okul 6ncesi donem dgrenmenin en hizli ve kalict oldugu, ayni hizla
zekanin gelistigi muhtesem yillar1 kapsamaktadir. Yirtitiicii islevlerin akademik basariy1 ve
ogrenmeyi etkileyen en 6nemli etkenlerden biri oldugunu gosteren pek ¢ok arastirma
mevcuttur (Anderson, 2002, 2008; Cooper-Kahn & Foster, 2013; Corcoran &'Flaherty,
2017; Goldstein, Naglieri, Princiotta & Otero, 2014; Harris, 2016; Vitiello & Greenfield,
2017; Zelazo, Craik & Booth, 2004; Zelazo, Miiller, Frye & Marcovitch, 2003). Mesela
Cartwright (2012) arastirmasinda yiiriitiicii islev becerilerinin erken okuma gelisiminde rol
oynadigini bulmustur. Tiim bu arastirmalarda, yiiriitiicii iglevlerin temelde problem ¢6zme,
planlama ve organizasyon, siralama, dikkati siirdiirme, ¢atismaya kars1 direng gdsterme,
biligsel esneklik ve yeni olaylarla bas etme gibi beceriler oldugundan s6z edilmektedir

(Chan, Shum, Toulopoulou & Chen, 2008).

Tiim bunlar yiiriitiicii iglevlerin tamamini i¢ine alan gorevlerdir. Bu gorevler erken ¢ocukluk
yillarindan baglayarak bilingli ve programli bir sekilde desteklenerek gelistiginde yiirtitiici
islevlerin icinde yer alan tiim gorevlerin kullanimi artarak devam edeceginden ¢ocuklar
yasamlar1 boyunca bilissel farkindaliga sahip, davranislarini bilingli olarak kontrol eden ve

kendi yasamsal sorumluluklarini alabilen bireyler olacaklardir.

1



Yiirtitiicti islevlerin kapsami alaninda yer alan becerileri zayif olan ¢ocuklar, yalnizca edilgin
degil ayrica bagkalarina bagimlidirlar. Baron (2003) arastirmasinda ¢ocuklarda yiiriitiicii
islevlerin problem ¢oziimii sirasinda diislince ve davranis lizerinde 6nemli bir tepki kontrolii

sagladigini belirtmistir.

Yiiriitiicii islevlerin bir diger bileseni olan iist biligsel gorevler biligsel ya da bilis iistii
diizeyde olabilmekte ve cocugun sececegi bilis listli stratejiyi etkilemektedir. Kisi bazi
gorevlerin, mevcut bilgilerine gore daha zor ya da daha kolay bilgiler gerektiren gorevler
oldugunu bilir. Bir dykiinlin tamamini1 hatirlamaktansa 6zetini hatirlamanin daha kolay
oldugu bilgisi gibi. Eylemler (stratejiler) ise hangi tiir biligsel girisimler i¢in hangi
stratejilerin etkili olacagina dair genis bir bilissel bilgiyi ifade eder. Bilissel stratejiler bilissel
stireci gerceklestirmeyi, bilis Uistii stratejiler ise biligsel siirecleri izlemeyi saglar (Dawson &
Guare, 2009; Guare, 2014). Alan yazina bakildiginda genellikle tiniversite dgrencileriyle
yapilan ¢aligmalarda 6grencilerin yiiriitiicli islevlerin kapsaminda yer alan 6z-diizenleme
becerisi, list bilissel stratejileri kullanma, basari, tutum ve st bilissel farkindaliklarin
akademik basariyla dogrudan iligkili oldugu ve iist bilissel stratejileri destekleyici bir egitim
aldiklarinda yiiriitiicii islev becerilerinin anlamli bir sekilde degistigi yoniindedir (Cakiroglu,
2007; Downing, Ho, Shin, Vrijmoed & Wong, 2007; Pilten, 2008; Snyder, Maruff, Pietrzak,
Cromer & Snyder, 2008; Winsler, Fernyhough & Montero, 2009; Zelazo, 2015). Erken
cocukluk doneminde yiiriitiicti islevlerle ilgili en dikkati ¢eken ¢alisma Harris (2016)
tarafindan yapilmistir. Harris (2016) yiiritiicii islevlerin erken ¢ocuklukta desteklenmesi
konusunda yaptigi ¢alismasinda akran 6grenmesi (Peer Buddy) yonteminin ¢ocuklarin
yiiriitiicli islevlerin gelisimini destekledigi sonucunu bulmustur. Cocuklarin smif iginde
ogretmenlerinin gelistirdigi stratejilerle akranlarindan destek almasinin, onlarin planlama ve
organizasyon becerileri, stirdiiriilebilir dikkat, zaman yo6netimi, davranigsal ve duygusal
kontrol, ¢aligma bellegi ve tepki kontrolii kazanmak i¢in yeni firsatlar yarattigina, cocuklarin
smif genelindeki bu programa (peer budy) katilarak liderlik 6zelligini artirmak igin, yeni
arkadagliklar kurmak ve kendi yiiriitiicii islev becerilerini gelistirmek icin yeni firsatlar
yakaladigina vurgu yapmistir. Calismada biitiin kiigiik ¢ocuklarin hayallerinin ve bir isin
istesinden gelme giliglerinin desteklenmesi gerektigini ifade ederek, kiiciik gocuklarin
yiiriitiicii islev becerilerini gelistirme gayretinin desteklenmesinin 6gretmenlere sinif iginde
esneklik yarattig1 ve gocuklarin akranlari ile daha iyi sosyal iliskiler kurdugu, gii¢lii problem
¢ozme yeteneklerine sahip oldugu ve bdylece kendilerini kesfetme olanagmin saglandigi

belirtilmistir.



Aragtirmalar ¢ogunlukla 6gretmenlerin yiiriitiicii islev fonksiyonlariin farkinda olmadiklari
ya da ¢ocuklarin gelisimi igin yiritici islev becerilerini kullanacak stratejileri
bilmediklerini ifade etmektedir (Barkley, 2012; Kaufman, 2010). Ancak pek ¢ok farkl
caligmada yiiriitiicii islev gelisimi desteklenen c¢ocuklarin 6z-diizenleme, diirtiilerin
engellenmesi, kendi eylemlerinin sonuglarini diisiinebilme, zamani yonetebilme ve dikkati
stirdiirebilme gibi bilissel stratejileri kullanarak yiiriitiicii islevleri daha iyi yapabilir duruma

gelecegi hususunda oneriler yer almaktadir (Barkley, 1997; Harris, 2016; Zelazo, 2015).

Yakin zamanda yapilan bazi aragtirmalar, yiiriitiicii islev siire¢lerinin tek bir kavram olarak
goriilmemesi gerektigini gostermektedir (Hedges, 2010; Mann, Hund, Hesson-MclInnis &
Roman, 2017; Meltzer, 2018).

Alan yazinda da yiiriitiicii islev becerilerinin erken ¢ocuklukta gelismesinin beynin
olgunlagsmasi ve yasam deneyimleriyle ilgili bir siire¢ oldugu, ¢ocuklarin dil, diisiinme ve
matematik becerilerini i¢ine alan erken 6grenme becerileri iizerine olumlu etkileri oldugu,
yasla dogru orantil1 bir gelisim gosterdigi, ancak ¢ocuklarin bahsedilen yiiriitiicii islevlerini
gelistirmek igin bir biitlin olarak ele almak gerektigi yoniindedir (Cooper, Kahn & Foster,
2013; Harris, 2016; Zelazo, 2015). Ayrica arastirmalar okul dncesi ¢ocuklarinin yiiriitiicii
islev becerilerini gelistirmede daha iyi olduklarini, bu yiizden de miidahalelerin okul 6ncesi
yillarda en iyi sonucu verdigini gostermistir (Benson, Sabbagh, Carlson & Zelazo, 2013;
Kaufman, 2010; Vitiello & Greenfield, 2017; Welsh, Nix, Blair, Bierman & Nelson, 2010;
Zelazo vd., 2004). Ornegin; Hassinger-Das, Jordan, Glutting, Irwin & Dyson (2014) yapti§1
caligmada, ¢ocuklardan yiiriitiicii islevleri daha iyi olan okul 6ncesi ¢ocuklar1 ve ilkokul
birinci smif ¢ocuklarinin matematik basarisinda biiyiik bir kazanim saglamis oldugunu
gostermistir. Arastirmada bu kazanimin Ozellikle uygulamali problemlerde daha fazla

kendini gosterdigi sonucu bulunmustur.

Bascandziev, Tardiff, Zaitchik & Carey (2015) ise, 6 yasinda yiiriitiicii islev becerilerinin
kavramsal degisimin yapisinin egitim araciligiyla neyle sonuglanabileceginin tahmin
edilebildigini ortaya ¢ikarmistir. Ayni1 zamanda arastirmalar yiiriitiicli islev becerilerinin
diisiik ve ytliksek sosyo ekonomik diizeyini agiklamaya ve ¢ocuklarin son birkac yilda artan

gelir esitsizligini anlamaya yardimci olabilecegini de gostermistir (Cahalan & Perna, 2015).

Bunun yaninda normal gelisim gosteren ¢ocuklarin yiiriitiicli islev becerilerinin gelisimini
ve olgunlagmasini arastiran da birgok aragtirma vardir (Benson vd., 2013; Biger, 2015;

Carlson & Meltzoff, 2008; Devine & Hughes, 2014; Harris, 2016; Hughes & Ensor, 2011;



Hughes, Ensor, Wilson & Graham, 2009; Karakas & Karakas, 2000; Kaufman, 2010;
Kayhan, Gredebiack & Lindskog, 2017; Kayhan, 2010; Korucu, 2014; Mann vd., 2017,
Masten vd., 2012; Sazci, 2014; Sahin, 2015; Sahin & Ar1, 2016; Thorell & Nyberg, 2008;
Vrantsidis, 2016; Wang, Devine, Wong & Hughes, 2016).

Bu aragtirmalar, yiiriitiicii islevlerin yasamin ilk yillarinda ortaya ¢ikmaya bagladigini, 3-12
yaslar1 arasinda gelistigini ve 10-12 yaslarinda yetigkin seviyesine ulastigini1 gostermektedir
(Thorell & Nyberg, 2008; Welsh vd., 2010; Welsh & Pennington, 1988; Willoughby, 2013;
Zelazo, 2004).

Erken ¢ocukluk yillarindan itibaren gézlemlenebilen ve énemli bir gelisim olan yliriitiicii
islev becerileri, planlama, yonetme, denetleme ve bilissel islemleri takip etme, soyutlama
becerisi ile bunlarin davranigsal sonuglarin1 kapsamaktadir (Devine & Hughes, 2014; Duh
vd., 2016; McAlister & Peterson, 2013; Zelazo, 2015; Zelazo & Carlson, 2012). Bu dénemde
yiiriitiicii islevlerdeki ilerlemeler bilissel ve sosyal gelisimde 6nemli bir rol oynamaktadir
(Carlson, 2005; Kaufman, 2010). Ancak bu ilerlemelerin bilingli ve programli bir sekilde

desteklenmesiyle ilgili alanda eksiklikler vardir.

Yiriitiicti islev becerilerindeki zayifliklarin erken ¢ocukluk yillarindan gesitli miidahale
programlariyla iyilestirilebilmesi kolaydir. Dolayisiyla erken miidahale programlarina kolay

yanit verir ( Barnett vd., 2008).

Ogretmenler yiiriitiicii islev becerilerinin ¢ocuklar i¢in yasamsal &nemini ve roliinii
anladiklarinda, kendilerinin bununla miicadele etmelerini kolaylastiracak stratejileri
Ogrenmenin yollarini arastiracaklar ve bunun i¢in ¢aba sarf edeceklerdir. Ciinkii bu anlayis,
ogretmenlerin 6grencilerini "motive olmamais”, "tembel" veya "yeterince caligmayan" olarak
gormelerinden ziyade, bu 6grencilerin giliclii ve akademik potansiyeline odaklanmalarini

saglamaya, 6grencileri hakkindaki anlayiglarini yeniden olusturmalarina yardimer olacaktir.

Bu dogrultuda arastirmada, ¢ocuklarin yiiriitiicti iglevlerinin gelisimine yonelik okul 6ncesi
ogretmen yeterliliklerini destekleyen bir 6gretmen egitim programi gelistirerek ¢ocuklarin
yiiriitlicii islev becerilerinin gelisimine katki saglamak ve okul dncesi 6gretmenlerinde

yiiriitiicli islev siiregleriyle ilgili bir farkindalik olusturmak temel problemi olusturmaktadir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin temel amaci; okul Oncesi 08retmenlerinin ¢ocuklarin ylriitiicli islev

becerilerinin gelisimini destekleme stratejilerini  degerlendirmeye yonelik bir arag
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gelistirmek; Ogretmenler icin egitim ortamlarinda ¢ocuklarin yiiriitiicii  iglevlerini
destekleyen ve gelistiren stratejiler kullanmalarina yonelik, okul oOncesi g¢ocuklarinin
yiriitiicii islevlerini gii¢clendirici bir egitim programi hazirlayarak, programin etkilerini

Ogretmen ve cocuk iizerinde incelemektir.

1.3. Alt Amaglar

1. Okul o6ncesi 6gretmenlerinin ¢ocuklarin yiritiicii islevlerini destekleyen ve gelistiren
stratejileri kullanmalarin1 degerlendirmeye yonelik gelistirilen 6lgek gecerli ve giivenilir
bir 6lgme aract midir?

2. Okul oOncesi O0gretmenlerine yonelik hazirlanan ¢ocuklarin yiiriitiicli islev becerilerini
destekleyen egitim programi’nin 6gretmenlerin, ¢ocukta yiiriitiicii islevleri destekleyen
stratejileri kullanma yeterlilikleri tizerinde etkisi var midir?

3. Okul 6ncesi 6gretmenlerine yonelik hazirlanan ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerilerini
giiclendirici egitim programi’nin ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerilerinden soyutlama
becerisinin gelisimine katkis1 var midir?

4. Okul oncesi 0gretmenlerine yonelik hazirlanan ¢ocuklarin yiiriitiicli islev becerilerini
giiclendirici egitim programinin ¢ocuklarin yiiriitiicli islev becerilerinden biligsel esneklik
becerisinin gelisimine katkis1 var midir?

5. Okul oncesi 6gretmenlerine yonelik hazirlanan ¢ocuklarin yiiriitiicli islev becerilerini
giiclendirici egitim programinin ¢ocuklarin davranigsal 6z-diizenleme becerilerine katkisi
var midir?

6. Okul 6ncesi 6gretmenlerine yonelik hazirlanan ¢ocugun yiiriitiicii islevlerini giiclendirici
egitim programinin ogretmenlerin yiiriitiicii islevlerle ilgili yeterlikleri {izerinde etkisi

kalict midir?

1.4. Arastirmanin Onemi

Dijital ¢agda akademik basart, yalnizca dgrencilerin derslerinde basarili olmasi degil, nemli
olan, hedef belirleme, planlama, onceliklerine karar verme, organizasyon, esnek hareket
etme, bilgiyi calisma belleginde tutma / degistirme ve kendini izleme gibi siireclere ne kadar

hakim olduklarina baglidir. Bunlarin biitiiniine yiiriitiicii islev siirecleri denilmektedir.

Yiriitiici islevler, kiginin kendi davraniglarini diizenleyebilme ve yonetebilme becerisini
igerir. Davraniglariin kontroliinii elinde tutan olgun, sorumlu bir birey haline gelmede

hayati bir rol oynadig: i¢in de yliriitiicii islevlerin gelisimini anlamak 6nemlidir (Cragg &
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Nation, 2007). Bu terim gergekte ¢ocuklarin gelisimini, giliglii ve zayif yonlerin, gelisim
profillerini anlamada 6nemli ve essiz bir gelismeyi temsil etmektedir (Cooper-Kahn &
Dietzel, 2008). Yiirttiicii islevlerin gelisimi erken cocukluk doneminde baglar. Bu baslangig,
planlama i¢in gerekli olan biligsel siiregleri ve dogrudan faaliyetleri icerir. Bunlar, gorev
baslatma ve takip, calisma bellegi, siirekli dikkat, zaman yOnetimi, performans izleme,
diirtiilerin engellenmesi ve hedefe yonelik 1srar gibi faaliyetleri icermektedir (Dawson &
Guare, 2012). Yiiriitiicii islev becerileri 6grenme ve uyum icin 6nemli bir temel
olusturmaktadir. Okulda iyi uygulamalarla pratik yapan ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerileri
kolayca gelisebilmektedir. Dikkati gelistirme, hatirlama ve kurallari takip etme ve yeni bakis
acilarin1 benimseme gibi 6zellikleri yonetebilmeyi saglamaktadir (Meuwissen & Carlson,
2015). Bu beceriler ergenlik ve yetiskinlik donemleri boyunca devam eder. Yiiriitiicii
islevlerdeki diizenli gelismeye bagli olarak, c¢ocuklarin ozellikle kendilerini
yonetebilmelerini gerektiren tiim karmasik gorevlerin iistesinden gelebilmeye basladiklari
gozlenir (Brown, Odom, McConnell & Rathel, 2008). Bu bilissel beceriler bebeklik
doneminden baglayarak yetiskinlik donemine kadar diizenli bir gelisim ve degisim gosterir
(Solso, MacLin & MacL.in, 2004, S. 381). Ust diizey bilissel becerileri kapsayan ve bireyin
kendi eylemlerini diisiinme ve degerlendirebilme yetenegi olarak tanimlanan yiiriitiicii
islevlerin ¢ocuklar i¢in tepkiyi engelleme, ¢alisan bellek, duygusal kontrol, siirdiiriilebilen
dikkat, gorev baglatma, planlama, organizasyon, zaman yonetimi, hedefe yonelik sebat
gosterme, esneklik ve iist biligsel beceriler olmak iizere pek ¢ok beceriyi icerdigi
vurgulanmigtir (Harris, 2016). Yiritiicii islevlerin gelisimi pek c¢ok faktore baglidir.
Bunlardan, beynin farkli bolgelerinin gelisimi, Ogrenme ve uygulama firsatlarinin

yaratilmasi en ¢ok 6ne ¢ikanlardir (Cooper-Kahn & Foster, 2013).

Son yillarda istemli davranislarin temelini olusturdugu diisiiniilen yiiriitiicii islevler yaygin
bir sekilde ¢alisiimaktadir (Cooper-Kahn & Foster, 2013; Suchy, 2009). Yiiriitiicii islevlerin
tanimlanmasina ve gelisimsel seyrinin ortaya konulmasina yonelik ¢ok sayida uluslararasi
calisma bulunmakta ve halen bu calismalar siirdiiriilmektedir. Buna karsilik iilkemizde
yiriitiicii iglevlerin okul Oncesi donemdeki gelisimine yonelik az sayida calisma goze
carpmaktadir ve ozellikle okul 6ncesi yas grubunun yliriitiicli islevler agisindan gelisimsel
ozelliklerine iliskin bilgiler yetersizdir (Erciyes, 2011; Unal, 2014; Kudiaki & Aslan, 2008).

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin bilgi ve yeterlilikleri konusunda da ¢alisma bulunmamaktadir.

Ozcan’in  (2007) yapmis oldugu arastirmada, yiiriitiicii bilis becerileri gelismis

ogretmenlerin, derslerde Ogrencilerin yiiriitiicii bilis becerilerini gelistirecek stratejiler
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kullandig1 sonucuna ulagilmistir. Bu bulgu Ogretmenlerin yiiriitiicii bilis becerilerinin
gelisimini  desteklemenin ne kadar Onemli oldugunu ortaya koymaktadir. Ciinki
ogretmenlerin, ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerilerinin gelisimini destekleyebilmesi i¢in

yiiriitlicii islev stratejilerini bilingli bir sekilde egitim ortaminda kullanmasi gerekmektedir.

Cocuklarda yiiriitiici islev becerilerinin gelisimini destekleme, egitim ortaminda
kullanilabilecek sinif i¢i uygun stratejilerle miimkiin olabilir. Bu sebeple 6gretmenlerin sinif
icerisinde ¢esitli yontem ve stratejiler kullanarak c¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerilerinin
gelisimini  desteklemeleri gerekmektedir. Bu ¢alisma yiiriitiicii islev becerilerinin
desteklenmesi amaciyla yapilabilecek miidahale programlarina 1sik tutmasi agisindan

Onemlidir.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin egitim ortamlarinda gocuklarin yiiriitiicii islevlerini destekleyen
ve gelistiren stratejiler kullanmalarina yonelik hazirlanan egitim programinin, 6gretmenlerin
egitim ortamlarinda yriitiicii islevleri kullanabilme becerilerini artiracagi ve ¢ocuklarin
yalnizca okul hayatlarinda degil giinliik yasam becerilerinde de karsilastiklar: bir problem
durumunda yeni bir planlama i¢in zihinlerini hizlica organize edebilme becerisini devreye

sokarak yiiriitiicli iglevleri etkili kullanabilecekleri diistiniilmektedir.

Bu kapsamda okul dncesi egitim alaninda yapilan bir aragtirmaya konu olmasi ve bu islevleri
gelistirilmesi durumunun deneysel bir ¢alismada bir degisken olarak sinanmasi okul 6ncesi
cocuklarinin yiiriitiicii islev becerilerinin gelisimini desteklemesi i¢in G&gretmen
stratejilerinin belirlenmesi erken ¢ocukluk yillarinda ¢ocuklarin gelisimlerini destekleme

amagcl egitim ve miidahale programlari i¢in de 6nemli bir kaynak olusturacaktir.

1.5. Varsayimlar

Ogretmenlerin yiiriitiicii islevleri gelistirici stratejileri kullamm yeterliliklerini igten ve

samimi olarak ifade ettikleri varsayilmustir.

Cocuklarin yiiriitiicli islev becerilerini igten ve samimi olarak ifade ettikleri varsayilmistir.

1.6. Simirhhiklar

1- Bu aragtirma Tokat ili merkezinde 2016-2017 egitim-6gretim yilinda gérev yapan okul
oncesi 0gretmenlerinden goniillii olanlar ve onlarin siniflarinda 6grenim goren, arastirmaya
katilma konusunda ebeveyn izni olan; ayrica kendisinin de goniillii oldugu 4-5 yas grubu

cocuklar ile sinirlandirilmastir.



1.7. Tammmlar
Bu arastirmada kullanilan temel kavramlarin tanimlart asagidaki gibidir.

Yiiriitiicii iglevler (Executive Function): Amaca yonelik davranisin gerceklesmesinde
dikkatin odaklanmasi, planlama, strateji kurma, ¢alisan bellek ile ilgi bilginin kodlanmasi ve
islenmesi, ardisik gorevlerde bir sonraki basamagin belirlenmesi olarak tanimlanmaktadir

(Zelazo & Miiller, 2002).

Yiiriitiicii islevler genel olarak karmasik gorevlerin siirdiiriilmesi, planlama, karar verme,
hedef belirleme, baglatma, siralama, durdurma, cevresel uyaranlara gore hareketleri
diizenleme, davramiglari uygun bir sekilde degistirebilme, akil yiiriitme, karmasik
problemleri ¢ozebilme, uzak bellegi aktive etme, strateji kurma ve degistirebilme, bozucu
etkiye karsi koyabilme, ilgisiz durum ve uyaranlari engelleme gibi biligsel fonksiyonlarin
stirdiiriilmesinde rol oynamaktadir (Goldstein vd., 2014; Harris, 2016; Verdine, Irwin,
Golinkoff & Hirsh-Pasek, 2014).

Yiiriitiicii islevler amaglarin agik bir bi¢imde ifade edilmesi, onlarin nasil basarilacaginin
planlanmasi ve planlarin etkili bir sekilde gerc¢eklestirilmesi igin gerekli zihinsel kapasiteyi

icermektedir (Anderson & Reidy, 2012, S. 345).

Bilissel esneklik (Cognitive flexibility): Kurallar, gorevler ve zihinsel semalar arasinda gegis
yapabilme, dikkat odagini istemli bir sekilde degistirebilme becerisidir (Anderson, 2002;
Diamond, 2012; Garon, Bryson & Smith, 2008; Miyake vd., 2000).

Biligsel esneklik ayni zamanda, bakis agisini degistirme (6rnegin baska birinin bakis
acisindan bir sey gérmek gibi), bir sorunun iizerinde diisiinme seklini degistirme (6rnegin,
bir soruna farkli agidan bakmak i¢in mevcut olanin disinda diisiinme) yetenegini ifade eder
ve degisen talepleri veya Oncelikleri ayarlayabilecek kadar esnek bir bakis acisindan

yararlanmay1 gerektirir (Diamond, 2012).

Soyutlama (abstraction): Onceden olusturulan bir siniflamadaki benzerlikleri fark etme gibi

yeni deneyimleri tanimamizi saglayan bir ¢esit siirekli degisimdir (Mitcelmore, 2002 Akt:
Sahin, 2015).

Calisma bellegi (Working Memory): Yiiriitiicii islev becerilerinin alt bileseni olan ¢aligma
bellegi, bilgileri gegici olarak saklayabilme ve gerektiginde degistirebilme kabiliyetini ifade
eder (A. Baddeley, 2012). Bir isi siirdiirmek ve tamamlamak i¢in gerekli olan bilgiyi



ihtiyacini karsilayacagi bir siire zarfinda zihninde tutma becerisidir (Tominey & McClelland,

2011).

Tepkiyi Dizginleme (Inhibitory Control): Baskin tepkileri durdurma becerisi olup otomatik

davraniglar yerine uyumlu davranislar sergilemektir (McClelland vd., 2007a).

Oz-Diizenleme (Self-Regulation): Oz-diizenleme, bireyin 6grenme ve sorumluluk almada
kendisini motive eden duygu ve diisiince gibi ¢esitli faktorlerin bilincinde olmasi ve bu
faktdrleri kontrol edebilmesidir (Perry & Drummond, 2002).

Davranissal Oz-Diizenleme (Behavioral Self Regulation): Davranissal 6z-diizenleme, 6z-
diizenlemenin dikkat, calisan bellek ve dnleyici kontrol gibi biligsel siire¢ entegrasyonunu

iceren boyutudur (Wanless, McClelland, Tominey & Acock, 2011).






BOLUM II

KAVRAMSAL CERCEVE

Bu boliimde yiiriitiicii islevlerin tanimi, kapsami, alt bilesenleri ve erken ¢ocukluktaki yeri

ile okul dncesi donemde yiiriitiicii islev becerilerinin desteklenmesi agiklanacaktir.

2.1. Yiiriitiicii islevler

Kisinin kendi diisiincelerini anlayabilmesini saglayan biligsel beceriler, psikolojiden egitime
kadar ¢esitli bilim dallarinda pek ¢ok aragtirmaya konu olmustur. Yiiriitiicii islevler sagliklt
gelisme ve saglikli bir zihinsel isleyis igin de gerekli olan bilissel yeteneklerdendir ve bu
islevlerin yapisi son 15 yilda artan bir ilgi kazanmistir (Corcoran & Flaherty, 2017). Bu
kavramin ilk tanimlarindan biri, Baddeley ve Hitch (1974) tarafindan "merkezi yiiriitiicii"
niin dort bilesenden olustugunu ifade ettigi tanimdir. Bu dort bilesen hedef belirleme,
planlama, hedefe yonelik davranislar ve etkili performansi igerir (Akt: Driggers-Jones,
2017). O giinden bu yana yiiriitiicii islev fonksiyonu gelisim psikolojisinde, noropsikolojide
ve sosyal psikolojide popiler bir arastirma alan1 haline gelmistir (Gartstein, Bridgett, Young,
Panksepp & Power, 2013; Groppe & Elsner, 2015; Jurado & Rosselli, 2007). Bu ilgi artist
ile yiiriitiicii islev becerilerinin tanim1 ¢ok daha genis bir hale gelmistir. Yiriitiicl islev

teriminin tanimi genellikle aragtirmacilar arasinda degismektedir.

Bazi arastirmacilar yiiriitiicii islevleri, insanlarin kendi diisiincelerini ve eylemlerini kontrol
etmesini ve davranislari uzun vadeli hedeflere yonlendirmesini saglayan yiiksek bilissel
stire¢ler icinde yer alan iist diizey bir norobiligssel beceri oldugunu savunmaktadirlar

(Carlson, Zelazo & Faja, 2013; Hendry, Jones & Charman, 2016).

Yirtitiicti islevlerin bilissel siireclerine vurgu yapan bir baska arastirmaci, yiiriitiicii islevleri
'cesitli biligsel alt siireclerin isleyisini programlayan ve dolayisiyla insan bilincinin

dinamiklerini diizenleyen genel amagli mekanizmalar' olarak tanimlar (Miyake vd., 2000).
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Ancak alan yazinda yiiriitiicii islevin tanimina iligskin pek ¢ok farkli goriis bulunmasina
ragmen, hepsinin birlestigi ortak nokta, yiiriitiicii islevlerin amag¢li davraniglarin temelini
olusturmasidir (Goldstein vd., 2014; Miyake & Friedman, 2012). Yiiriitiicli islev kapsaminda
tanimlanan beceriler, egitim ve ¢alisma yasaminda oldugu kadar giinliik yasamda da kisinin
etkinliklerinin islevselligini belirleyen bir dizi beceriyi kapsamaktadir. Bir amaca yonelik
herhangi bir eylemin baglatilmasindan sonlandirilmasima kadar olan biitlin siiregler bu
kapsama dahil edilebilir. Eylemin basariya ulagsmasi igin plan yapmak, eldeki bilgi ve
materyalleri diizenlemek, uygun strateji ve c¢oziim yollar1 gelistirmek ve sonuglari
degerlendirerek gerektiginde durumu farkli strateji ve ¢oziim yollariyla yeniden ele almak,
yiiriitiicli islev dahilindeki belli baslh beceriler arasindadir (Ahgi, 2016). Yiiriitiicii islevleri
tanimlarken diger bilissel islevlerle yiiriitiicli islevler arasinda ayirim yapan Lezak (1982),
biligsel islevlerin kisinin hangi bilgi, beceri ve zihinsel donanimlara ne kadar sahip
olduguyla, yiriitiicii islevlerin ise bir insanin bir seyi nasil basardig1 ya da bunu basarmak

icin girisimde bulunup bulunmadigiyla ilgili oldugunu belirtmektedir (Akt: Ahg1, 2016).

Jurado & Rosselli (2007), yiiriitiicti islevi, is ve okul da dahil olmak iizere giinliikk hayat
basarist icin gerekli olarak nitelendirmektedir. Amaclar1 planlamaya, baglatmaya
tamamlamaya, degisen ¢evrelere uyum saglamaya ve uygunsuz davraniglarin veya tepkilerin

onlenmesine olanak tantyan 6nemli bir fonksiyon oldugunu belirtmektedirler.

Barkley (1997), yiiriitiicti islevlerin gelisimsel sirasini agiklayan bir yiiriitiicii islev modeli
Onermistir. Bes temel unsuru igeren bu modelde, gelistirilmesi gereken ilk sey, baskin bir
tepkiyi kontrol etme olarak adlandirilan tepkiyi dizginleme, devam eden bir siireci kesme ve
kontrol etme yetenegini igeren davranigsal kontroldiir. Gelistirilmesi gereken ikinci sey,
sozel olmayan ¢alisma bellegidir. Bunu, 6z-diizenleme, uyarilma ve motivasyon takip eder.
Gelistirilecek bir sonraki yiiriitiicii islev becerisi konugmanin igsellestirilmesidir. Son unsur
ise, yeni problemleri ¢6zmemizi saglayan yeniden yapilandirmadir. Bu bes unsurun her biri

kisinin motor kontrol sisteminin yonlendirilmesine katkida bulunur.

Problem ¢6zmeyi ylriitiicii islevlerin odaginda goren arastirmacilar da vardir. Mesela
Barkley (2012)" in Galce & Pennington (1988, S. 201-202)'den aktardigina gore; yiiriitiicii
islev, gelecekteki bir hedefe ulagsmak icin uygun bir problem ¢dzme kiimesini siirdiirme
becerisidir. Ayn1 zamanda bir kisinin bagimsiz, amagli, kendi kendine yeten davranislari

basaril bir sekilde yapabilmesini saglayan kapasitelerinden meydana gelir.

Hughes (2002), yiiriitiicii islevler terimini, esnek hedef odakli davranislarin altinda yatan

stire¢ setlerini kapsayan karmasgik bilissel yap1 olarak tanimlamaktadir. Hughes hedef odakl
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davranis derken planlamayi, engelleyici kontrolii, dikkati odaklamay1 ve ¢alisma bellegini
kast etmektedir (Leana, 2009). Bayliss & Roodenrys, (2000)’e gore ise, yiiriitiicii islevlerle
ilgili olan en temel tanimin, iist diizey bir kontrol noktasindan soz ettigi belirtilmektedir.
Sozii edilen kontrol noktasi, strateji seciminden, planlamadan ve hareketin dikkate dayali

denetimini yapmaktan sorumlu tutulmaktadir.

Pennington & Ozonoff (1996)’a gore yiiriitiicii islevler; onemli 6lgiide dikkat, problem
¢bzme, sonug ¢ikarma vb. becerilerini kapsamaktadir. Ayn1 zamanda st bilissel becerileri
kullanmay1 gerektiren Ogrenme ve bellek oOgelerini (kodlama ve geri cagirma

mekanizmalarini) de icermektedir.

Yiriitiicii islevlerin yonettigi davraniglar otomatik tepkilerin gelistirilmemis oldugu ya da
Ogrenilmis tepkinin degistirilmesini gerektiren durumlarda goézlemlenmektedir. Bu
davranislar pek ¢cok nedenle zorlayicidir. Eylemin basartya ulagsmasi i¢in dikkatin etkin bir
sekilde yonlendirilip, siirdiiriilmesi, islenen bilginin aktif halde tutulmasi ve gerektiginde
bunlar arasinda gecis yapilmasi, onceden 6grenilmis bilgi ve davranislarin ya da dissal
uyaranlarin bu siliregclere miidahalesinin engellenmesi gibi bir dizi isleme baglidir (Ahgi,
2016). Zihinsel durumu anlama, baskalarinin diisiincelerini ve hislerini algilama ve bu
zihinsel durumlarin davraniglari nasil yonlendirdigini gérme becerisi gibi (Peterson,
Wellman & Liu, 2005) kimi zaman biligsel kontrol olarak adlandirilan yiiriitiicii islevler,
tepkiyi dizginleme, biligsel esneklik veya calisma bellegi gibi, bilis, dikkat ve davranis
egilimleri lizerinde kontrol uygulamaktir (Blair, Zelazo & Greenberg, 2005; Diamond,
2013). Yiriitiicii islev becerileri, ¢ocuklarin sosyal diinyalarinda basarili bir sekilde
gezinmesine yardimct olur (Riggs, Jahromi, Razza, Dillworth-Bart & Mueller, 2006). Bu
becerilerdeki zorluklar yasamsal zorluklar da dahil olmak tizere bir dizi problemi 6ngoriir
(Doenyas, Yavuz & Selcuk, 2018). iste bu noktada arastirmacilar yiiriitiicii islevlerin
temelde nasil bir siiregten gegtigine iligkin farkli agiklamalar getirmektedir (Ahg1, 2016).

Yiiriitiicii islev becerilerinin gectigi siirecler pek ¢ok arastirmaci tarafindan tanimlanmistir

(Blair, Zelazo & Greenberg, 2005; Diamond, 2013; Stuss & Alexander, 2000; Harris, 2016).

Suchy (2009)'e gore, iyi yiiriitiicii islevlerin birden ¢ok faktdre bagli oldugu, beynin farkli
bolgelerinin gelisimi ile 6grenme ve uygulama firsatlarinin da bunlara dahil oldugunu
vurgulayan arastirmacilar, ytriitiicii islev becerilerine deginirken frontal bolgenin yaptigi
gliclii baglantilara vurgu yapmaktadirlar. (Cooper-Kahn & Foster, 2013). Ciinkii yiiriitiici
islev terimi noropsikolojik literatiirde yaygin olarak kullanilan bir terimdir. Frontal lob ve

limbik sistem arasindaki baglantinin 6énemini vurgulayan arastirmacilardan bir tanesi olan
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Stuss & Alexander (2000) genellikle yiiriitiicti islevlerin frontal loblarda bulundugunu,
frontal loblarin anatomik olarak ¢ok yakindan baglantili olmasi, yiiriitiicii islevlerin de duygu

ile baglantili olarak denetleyici bir kapasiteye sahip olabilecegini belirtmektedir.

Yiiriitiicii islevlerle ile ilgili arastirmalar yapan insanlarin ¢ogu, bu islevlerin norolojik
kontroliiniin frontal loblardan kaynaklandigini kabul etmektedir (Greene, Braet, Johnson &
Bellgrove, 2008). Bu arastirmacilardan bir kismu 'yiiriitiicii islev kapasitesinin frontal
loblarin sinirsel devresinin olgunlagsmasina bagli bir gelisme ilerlemesini izledigini one
stirmektedir (McCloskey & Perkins, 2012). Baz1 arastirmacilar da yiiriitiicii islevlerin
gelistirilmesinin (evrimsel terimlerle) 'insan beyninin frontal lobunun gelisimine biiyiik
Ol¢iide paralel oldugunu' belirterek frontal lob hasarlarina dikkat ¢ekmektedir (Greene vd.,

2008).

Mesela; Mesulam (2002) frontal lob hasarlarinda bireyin temel hareket, bilis ve duyus
becerilerinde kayip yasamamakla birlikte soyut diisiinme, dirtii kontrolii, dikkati
yonlendirme gibi daha yavas ve yasamin ilerleyen donemlerinde gelisen iist diizey biligsel
becerilerinde gerileme goriilmesinden yola c¢ikarak, bu durumun bdlgenin yonetici
konumuna isaret ettigini belirtmektedir. Ayrica frontal bolgenin beynin biitiin bolgeleriyle
yaptig1 giiclii baglantilar sayesinde farkli bilgileri bir araya getirmesi de bu yonetici
konumunun diger 6nemli gostergesidir (Shallice, Stuss, Picton, Alexander & Gillingham,
2008a, 2008b).

Uzun yillar frontal loblarin ergenlik ¢agindan once islevsiz oldugu sdyleniyordu (Golden,
1981). Ancak aragtirmacilar frontal loblarin bebekligin ilk doneminde aktif olmaya basladig:
konusunda genel bir uzlasiya varmiglardir (Bell & Fox, 1992; Chugani & Phelps, 1986).
Bebeklik doneminden itibaren aktif olmaya baslayan frontal loblar yasamin ikinci on yilina
dogru hizli bir sekilde gelismeye devam eder (Casey, Giedd & Thomas, 2000; Durston &
Casey, 2006; Segalowitz & Davies, 2004). Bu fizyolojik olgunlasma, yiiriitiicii islev
becerilerinin en 6nemli bilesenlerinden ikisi olan dikkat ve davranis kontrol yeteneginde
uzun siiren bir gelismeye eslik eder (Cragg & Nation, 2007). Baz1 yaklasimlar yiiriitiicii islev
becerileri iizerinde dikkatin kilit roliinii vurgulamaktadir. Ornegin, Schneider & Shiffrin
(1977) otomatik ve kontrollii olmak iizere iki tiir bilgi isleme seklini tanimladiklari modelde
kontrollii siirecler yeni ya da Ogrenilmis olanin degistirilmesini gerektiren durumlarda,
dikkatin istemli ve kontrollii bir sekilde yonlendirilmesi sonucu ortaya ¢ikan bilgi isleme
sekli olarak tanimlanmaktadir. Bu yaklasimi temel alan bir kisim arastirmacilar (Norman &

Shallice, 2000; Norman & Shallice, 1986), eylemin istemli kontroliinde etkin rol oynayan
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"Denetleyici Dikkat Sistemi" modelini gelistirmiglerdir. Bu modele gore yeni veya karmagik
bir gorevle karsilasildigi durumda, var olan eylem semalar: yeterince etkinlesmemektedir.
Denetleyici Dikkat Sistemi, uygun eylem semasinin secilmesi i¢in, ¢evresel kosullar ve
kisinin amag ve Onceliklerine iligskin temsillerden de yararlanarak var olan semalar1 fazladan

etkinlestirme ya da ketleme yoluyla yapilacak secimi etkilemektedir.

Yiiriitiicii islevlerde goriilen gerilik, yani yiiriitiicii islev bozuklugu, otizm, (Geurts, Verte,
Oosterlaan, Roeyers & Sergeant, 2004; Happé, Booth, Charlton & Hughes, 2006; Ozonoff,
South & Provencal, 2005; Pennington & Ozonoff, 1996) dikkat eksikligi ve hiperaktivite
bozuklugu gibi ¢esitli gelisimsel bozukluklarla iliskilendirilmis olsa da (Barkley, 1997;
Geurts vd., 2004; Happé vd., 2006; Scheres vd., 2004; Smith, Klim & Hanley, 2000)
yiiriitiicli 1slev becerileri, cocukluk ve ergenlik boyunca devam eden, i¢cinde olgunlasmay1
barindiran ve uzun siiren bir gelisimi i¢ine alan {ist bilissel beceriler arasindadir. Genellikle
"diistinmeden hareket eden" bir cocugun davraniglarini planlayip kontrol edebilen olgun,
sorumlu bir yetiskine doniismesinde hayati bir rol oynadigi i¢in yiiriitiicii islevlerin

gelisimini anlamak 6nemlidir (Cragg & Nation, 2007).

Yiiriitlicii islev terimi biraz yanilticidir, ¢iinkii genel olarak bunun planlama, ¢alisma bellegi,
tepkiyi dizginleme, davraniglar1 ve duygulari kontrol etme ve biligsel esneklik dahil olmak
tizere bir dizi islem i¢in bir ¢at1 terimi oldugu kabul edilmektedir (Cragg & Nation, 2007).
Ancak frontal loblarin hasara ugramasindan dolay1 yiiriitiicii islevlerin pargalara
ayrilabilecegini ifade eden ¢esitli arastirmalar mevcuttur (Fuster, 1997; Mesulam, 2002;
Stuss & Benson, 1986; Stuss & Knight, 2002). Bu dogrultuda c¢alismalar yapan
arastirmacilar da beyin goriintiilleme ¢alismalarinin, frontal lobun farkli alanlariin farkl
yiritiici islevleri destekledigini ifade etmektedir (Aron, Robbins & Poldrack, 2004; Crone,
Wendelken, Donohue, Leijenhorst & Bunge, 2006; Fassbender, Ravelosona & Samson,
2004). Davranissal olarak da faktor analizi ve benzeri yontemlerin kullanilmasi yiiriitiici
islev siireglerinin ayrilabilecegini gostermistir (Miyake vd., 2000). Yiiritiicii islev becerinin
icinde yer alan planlama ve organizasyon, kendini kontrol ve 6z-diizenleme, hedefe odakli
sebat gdsterme, problem ¢6zme, calisma bellegini aktif olarak kullanma, biligsel esneklik,
gorevi baglatma, zaman yonetimi, dikkati slirdiirme ayni zamanda birbirleriyle iligkili
yapilar gostermektedir. Bu da yiiriitiicii islev becerilerinin hem birligini hem de ¢esitliligine

dair 6nemli bir kanaittir.

Yiiriitiicii islevin ozelliklerinden biri, alt diizey siirecleri koordine etmesidir. Bu nedenle,

kontrol siireglerine ek olarak yiiriitiicli islev gorevleri, dil, gérsel-mekansal beceriler ve
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stirekli dikkat gibi bir dizi bagka islemi de igerir. Eger cocuklar bu alt diizey siire¢lerden
biriyle ilgili giiclik c¢ekerlerse, o zaman ylriitiicii islevlerin tamamiyla bas edip
edemeyecekleri hakkindaki testlerden kotii sonug alacaklardir. Ustelik iist diizey yiiriitiicii
islev siireclerine girmek i¢in yetiskinlerle yapilan ylriitiicii islev testleri fazlasiyla
karmagiktir. Bu nedenle potansiyel olarak ¢ocuklar, bu testleri ¢ok zor bulmalart nedeniyle
basarisiz olabilir. Nitekim Becker vd, (1987) 6 yasindaki ¢ocuklarin zamansal bir siralama
gorevini yerine getiremediklerini ve ¢gogunlukla basmakalip yanit verme yoluna gittiklerini
bildirmistir (Akt: Cragg ve Nation, 2007). Ayrica ¢ocuklar yetiskinler i¢in hazirlanmis olan
bu testleri ilgi ¢ekici ve cazip bulmayabilir. Sonug olarak, ¢ocuklar en iyi performanslarini
gostermek i¢in motive olmayabilirler; bu da yiiriitiicii islev becerilerinin gergek bir sekilde

Ol¢iilmesini etkileyecektir.

Bazi arastirmacilar yliriitiicii islev becerilerinin ¢ocuklarda dogru bir sekilde dlgiilmesi i¢in
iyi tasarlanmis, gelisimsel agidan uygun yiiriitiicii islev testlerinin kullanilmasinin énemini
vurgulamistir (Anderson, 2002; Anderson & Anderson, 1998; Hughes & Graham, 2002;
Welsh & Pennington, 1988). Bu, okul 6ncesi ¢ocuklari i¢cin basarili olmustur. Mesela
basitlestirilmis bir kart siralama testi olan Boyutsal Degisim Kart Sirala testi (DCCS) (Frye,
Zelazo & Palfai, 1995; Zelazo, Frye & Rapus, 1996) WCST'nin yerini almis ve Stroop
gorevinin daha cazip versiyonlar1 tasarlanmistir [6rnegin Animal stroop: (Wright,
Waterman, Prescott & Murdoch-Eaton, 2003); Giindiiz / gece stroop: (Gerstadt, Hong &
Diamond, 1994)].

Bir dizi ¢alisma, cocuklarda yiiriitiicii islev becerilerini arastirmak i¢in faktoér analizini
kullanmustir (Brocki & Bohlin, 2004; Calderon Plata, 2013; Huizinga, Dolan & van der
Molen, 2006; Lehto, Juujarvi, Kooistra & Pulkkinen, 2003; Pennington & Ozonoff, 1996).
Faktor analizini kullanan bu calismalarda, yiiriitiicii islev becerilerinin ¢ocuklarda gesitli
boliimlerden olustugunu gdsteren ili¢ goreve isaret etmektedir. Bu ii¢ faktor, kullanilan
gorevlere bagl olarak c¢alismalarda biraz farklilik gosterirken, ¢alisma bellegi ile ilgili
bilesenlerden (Brocki & Bohlin, 2004; Lehto vd., 2003; M. C. Pennington, 1998) tepkiyi
dizginleme (Brocki & Bohlin, 2004; Lehto vf., 2003; M. C. Pennington, 1998) bilissel
esneklik (Anderson, Anderson, Northam, Jacobs & Mikiewicz, 2002; Hughes & Graham,
2002) ve bazi durumlarda tepki / uyarilma hizi (Brocki & Bohlin, 2004; Welsh &
Pennington, 1988) olarak belirlenmistir.

Calisma belleginin bazi yonleri (Brocki & Bohlin, 2004; Huizinga vd., 2006; Luciana &

Nelson, 2002) ve planlama gibi yiiksek diizey yiiriitiicii islevler (Huizinga vd., 2006; Luciana
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& Nelson, 2002; Welsh & Pennington, 1988) daha sonra gelismekte ve ergenlik doneminde
iyilesmeye devam etmektedir (Cragg & Nation, 2007).

Davidson, Amso, Anderson & Diamond (2006) cocuk, ergen ve yetiskinleri, ¢alisma
bellegi, engellenmesi ve degisen talepleri arasinda degisen cesitli gorevlerle sunarak farkli
yiiriitiicii iglev becerilerinin gelisimsel yoriingelerini arastirdiklar1 ¢alismada, kiiciik
cocuklarin (4-6 yas) tepkiyi dizginlemeden daha fazla etkilendikleri, daha biiyiik ¢gocuklar
ve ergenlerin ise ancak olgunlastiktan sonra, calisma belleginden daha fazla etkilendikleri
gorilmiistiir. Bu, iki islemin farkli gelisme modelleri gosterdigini ve engellemenin ¢alisma
belleginden daha erken olgunlastigini gosterir. Bu calismalar yiiriitiicii islev becerilerinin
uzun siiren bir gelisim gosterdigini ve yiiriitiicii islevlerin alt bilesenlerinin farkli yaglarda
olgunlastigin1 gostermektedir. Tiim bu tutarsizliklara ragmen 6nce kendini kontrol siirecleri
gelisir, ardindan bellek, ¢alisma hafizas1 ve planlama becerileri gelismeye baslar. Bununla
birlikte, bu siirecler genellikle ayn1 cocuklarda Slgiilse de, farkli beceriler i¢in dogrudan bir

karsilastirilma yapilamamaktadir.

Bu, yiiriitiicii islev siire¢lerinin farkli yaslarda olgunlastigin1 dogrulamak i¢in 6nemlidir.
Bununla birlikte, bu calismalar yiiriitiicii islevlerinin ne zaman gelistigine nispeten iyi bir
anlayis kazandirmaktadir. Yine de, bu yiiriitiicii iglev siireclerinin nasil gelistigini anlamak
icin iyilestirmeyi siirdlirecek olan seylerin de ele alinmasi 6nemlidir. Davraniglarinin
kontroliinii elinde tutan olgun, sorumlu bir birey haline gelmekte hayati bir rol oynadig: i¢in

yiriitiicii islevlerin gelisimini anlamak 6nemlidir (Cragg & Nation, 2007).

Yapilan arastirmalardan elde edilen bulgular yiiriitiicii islevlerin okul dncesi cocuklarda daha
yiiksek kazang sagladigi ve ilerideki yiiriitiicii islev kazanclarinin ¢ocukluk donemiyle
iliskili oldugunu ileri siirer. (Brock, Rimm-Kaufman, Nathanson, & Grimm, 2009;
McClelland vd., 2007). Ancak yiiriitiicii islevler néropsikoloji literatiiriinde de oldukca
arastirilan bir alan olmasina ragmen, iizerinde anlasmaya varilan bir tanim bulma zorlugu
devam etmektedir. Bir grup arastirmaci yliriitiicii islevleri agiklamak i¢in istiinliik goriistine
odaklanirken, diger arastirmacilar da yiirtitiicii islevleri birbirleriyle iliskili bir¢cok farkli
bilissel becerinin bir biitiinii olarak gérmeye devam etmektedir. Ustiinliik gériisiinii 6ne
sliren arastirmaci grubu, yiiriitiicii islevleri, hedefe yonelik davraniglar1 kontrol eden temel
biligsel yetenekler olarak tanimlamaktadir (Anderson, 2001; Kimberg, D'esposito & Farah,
1997; Kimberg & Farah, 1993). Bununla birlikte bu islevler, bireyin amag odakli davranislar
gerceklestirmesini saglayan bir dizi kapasiteye de karsilik gelir (Lezak, 1995).
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Yiirtitiicii islev becerileri, ¢ocuklarda sosyal ve bilissel yeterliligin gelisimi i¢in ayrilmaz bir
dizi biligsel siiregler olarak tanimlanmaktadir (Blair, 2002). Bu ayni zamanda konsantre
olmayr ve diisiinmeyi gerektiren kontrol fonksiyonlarmin da bir ailesidir. Bu islevler,
prefrontal korteksin belirgin bir rol oynadigi bir sinir sistemine isaret etmektedir (Craik &
Bialystok, 2005). Ciinkii yiiriitiicii islev becerilerinin gelisimi, erken donemlerde prefrontal
korteksin biiylimesini yansitmaktadir (Blair, 2002; Posner & Rothbart, 2000; Rueda,
Rothbart, McCandliss, Saccomanno & Posner, 2005). Bulgular bu yiritici islev
becerilerinin ¢ocuklarin kisa ve uzun vadeli gelisim sonuglarini yordadigini ortaya
koymaktadir. Yiiritiicii islev becerileri yliksek olan ¢ocuklarin akranlarindan daha basarili
olduklari, daha diisiik yiiriitiicli islev becerilerine sahip olan ¢ocuklarin ise okul 6ncesi ve
ilkokuldaki akademik becerilerde (Blair & Razza, 2007; Howse, Lange, Farran & Boyles,
2003; McClelland, Acock & Morrison, 2006; McClelland vd., 2007) ve iiniversite
sonuglarinda (McClelland, Acock, Piccinin, Rhea & Stallings, 2013) diisiik performans

gosterdikleri bulunmustur.

Pek cok arastirma yiiriitiicii islev fonksiyonlarmin dort yasta olgiildiigiinii, okul sonrast
sosyal, okuma ve matematik becerileri bakimindan okula hazirlik durumunu 6ngérdiigiinii
ifade etmektedir (Kraybill, 2013; Welsh vd., 2010). Ayrica ilk yillarinda daha yiiksek
yiriitiicli islev seviyesine sahip ¢ocuklarin okul dncesi ve ilkdogretim okullarinda daha fazla
sosyal yetenek kazandigini vurgulayan arastirmalar da mevcuttur ( Carlson & Moses, 2001;
Espy, Sheffield, Wiebe, Clark & Moehr, 2011; Hughes & Ensor, 2011).

Yiriitiicii islevler teriminin, davranigsal yeterlilikleri de konu alan bir dizi beceriden
olustugu ifade edilmektedir. Bunlarin i¢inde tepkiyi dizginleme (inhibitor kontrol), calisma
bellegi ve biligsel esneklik olmak {izere ii¢ temel yiiriitiicii islev bulunduguna dair genel bir
anlayis vardir. Bunlar, akil yiiritme, problem ¢dzme ve planlama gibi daha iist diizey
yiriitiicii islev becerilerinin temelini olusturur (Christoff, Ream, Geddes & Gabrieli, 2003).
Tepkiyi dizginleme, kisinin davranisini ve duygularini kontrol etmek i¢in disipline olmasini
gerektirir. Calisma bellegi ise bilgiyi akilda tutmak ve onunla zihinsel olarak calismak
demektir. Bu beceri zaman i¢inde ortaya ¢ikan her seyi anlamlandirmak i¢in ¢ok énemlidir,
¢linkli daha once olanlar1 akilda tutma ve bunu simdi olanla iliskilendirebilme becerisini
gerektirir. Bu nedenle, okunan ya da duyulan herhangi bir bilgiyi gerektiginde
hatirlayabilmek ve kullanabilmek i¢in ¢alisma bellegi gereklidir. Aynm1 zamanda, zihinsel
olarak yeniden diizenlenen 6geler i¢in (6rnegin, bir yapilacaklar listesini yeniden organize

etmek gibi), sebep ve sonucun anlagilmasi ve genel bir ilke edinmek veya eski fikirler
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arasinda yeni iliskiler gérmek icin bilgi parcalarini zihinsel olarak iligkilendirmek i¢in de

yine ¢aligma bellegi gereklidir (Diamond, 2012).

Uc temel yiiriitiicii islevden biri olan bilissel esneklik ise, bakis agisin1 degistirme (6rnegin
baska birinin bakis acisindan bir sey géormek gibi), bir sorunun {izerinde diisiinme seklini
degistirme (6rnegin, bir soruna farkli agidan bakmak i¢in mevcut olanin disinda diisiinme)
yetenegini ifade eder ve degisen talepleri veya oncelikleri ayarlayabilecek kadar esnek bir
bakis a¢isindan yararlanmay1 gerektirir (Diamond, 2012). Bu yiizden erken ¢ocukluktaki
yiiriiticii islev sorunlari, yillar boyunca devam eden vyiiriitlicii islev sorunlarini 6ngoriir ve
erken yillarda ortaya ¢ikan yiiriitiicli islev agiklar1 kaybolmaz hatta zamanla biiyliyebilir
(O'Shaughnessy, Lane, Gresham & Beebe-Frankenberger, 2003; Riggs, Blair & Greenberg,
2004) ancak planlama ve organizasyon gibi iist diizey yliriitiicii islev becerilerinin (Arye
Bebchuk & Fried, 2003; Huizinga vd., 2006) daha sonra da ergenlik ¢aginda iyileserek

gelismeye devam ettigi goriillmektedir.

Yiritici islevler okuldaki basari igin kritik bir 6neme sahiptir (Gathercole, Pickering,
Knight & Stegmann, 2004). Is yasaminda, arkadasliklarda (Rotenberg, Michalik, Eisenberg
& Betts, 2008) ve hatta evlilikte (Eakin vd., 2004) zihinsel ve fiziksel saglik i¢in (Baler &
Volkow, 2006; Miller, Barnes & Beaver, 2011) ve yasam kalitesi i¢in hayati bir 6neme
sahiptir (Davis, Marra, Najafzadeh & Liu-Ambrose, 2010) ve bu beceriler yalnizca kalitsal

stireglerle agiklanamaz.

Yiirtitiicti islevin gelisimini prefrontal korteks olgunlagirken dogumdan yetiskinlige kadar
stiren ve Ui¢ ile bes yas arasindaki hizli bir gelisim donemi godsteren bir siire¢ oldugunu
savunan arastirmacilar (Baptista vd., 2017) davranis genetigi calismalari ile, yiiriitiicii
islevlerin kalitsal oldugu halde (Friedman vd., 2008) ytriitiicli islevlerdeki gelisimsel
degisikliklerin, genlerin yan1 sira ¢evrenin de etkisinde kaldigini ve ¢ocuklar arasindaki
bireysel farkliliklarin 6ncelikle gevresel etkilerden kaynaklandigini1 gostermistir (Fujisawa,
Todo & Ando, 2017). Kisaca prefrontal korteks gelisimi g¢evre tarafindan etkilenir
(Schneider-Hassloff vd., 2016).

Nitekim ebeveynlik kalitesindeki farkliliklar, 6zellikle ¢ocuklarin yiiriitiicti islevlerle ilgili
sinirsel devrelerin islevselligindeki farkliliklarla iligkilendirilmistir (Hane & FoX, 2006;
Schneider-Hassloff vd., 2016).

19



Okul 6ncesi donemde yiiriitiicti islevlerin hizla gelismesi, bunun ¢evre deneyiminin 6zellikle

onemli oldugu bir zaman donemi olabilecegini ve miidahalelerin en etkili zamaninin bu

erken dénemde olabilecegini diisiindiirmektedir (Zelazo & Carlson, 2012).

Bazi aragtirmalar, yiiriitiicii islevleri yalnizca bilissel ¢abalar gostererek degil, ayn1 zamanda

bilingli olarak tekrarlanan kullanimlarla giiclendirilebilecegini, bu ylizden de g¢ocukluk

cagindan itibaren bu becerilerin gelisiminin desteklenmesinin 6nemine vurgu yapmaktadir

(Best & Miller, 2010; Diamond, 2013, 2015, 2016; Zelazo vd., 2004; Zelazo, Miiller, Frye

& Marcovitch, 2003). Bu da erken ¢ocukluk yillarinda yiiriitiicii islev becerileri yoniinden

desteklenmis ¢ocuklarin sansli cocuklar olma ihtimalinin yiiksek olduguna isaret etmektedir.

Tablo 1

Dawson ve Guare'nin Yiiriitiicii Islev Becerileri Tammlar

Diistinme becerileri

Yiiriitiicii beceri

Tanimlar

Planlama (Planning)

Bir hedefe ulagsmak veya bir gorevi tamamlamak i¢in planlar
yapma becerisi.

Zaman igindeki davranislarin organizasyonu ve neyin 6nemli
oldugu ve neyin 6nemsiz olduguna karar vermeyi de igerir.

Organizasyon (Organisation)

Mevcut bilgilerden bir diizen olugturma yetenegi - sistemleri
stirdiirmek i¢in bilgiyi diizenleme

Zaman yonetimi (Time management)

Zamanin dnemini anlama ve zaman ydnetimi ile verilen zaman
siirlari iginde kalma kapasitesi

calisma bellegi
(Working Memory)

Bilgileri akilda tutma becerisi
Karmagik gorevleri yerine getirirken yardimer olur.

Ust bilis (Metacognition)

Kendine disaridan bakabilme becerisi.
Kisinin diisiincelerine ve performansina bakabilme ve mevcut
durumu degerlendirebilme becerisi.

Yapma becerisi (Doing skills)

Tepki kontrolii (ResponsT inhibition)

Harekete gegmeden Once diisinme yetenegi-Diirtiilere engel
olma

Duygulanimimi kontrol etme (Regulation
of affect)

Bir hedefe ulagsmak veya bir gérevi tamamlamak i¢in duygulari
kontrol etme becerisi

Gorevi baglatma (Task initiation)

Ertelemeden bir ise basglayabilme becerisi

Biligsel esneklik (Cognitive flexibility
(including shifting)

Kurallar, gorevler ve zihinsel semalar arasinda gegis
yapabilme, dikkat odagini istemli bir sekilde degistirebilme
becerisidir

Hedefe odakli sebat (Goal-directed
persistence)

Tilim uyaricilar1 géz ardi ederek bir isi tamamlama becerisi

Stirdiiriilebilir dikkat (Sustained
attention)

Yorulma, can sikinti veya dikkatin dagilmasina ragmen bir
gorev lizerinde ¢caligmaya devam edebilme becerisi

Dawson ve Guare'nin Yiiriitiicii Yetenekler Tablosu (Mcardle, 2013).
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2.1.1. Oz-Diizenleme Becerileri

2.1.1.1. Oz-diizenleme

Oz-diizenleme, "oncelikle, hedefe yonelik eylemler amaciyla dikkat, duygu ve yiiriitiicii
islevlerinin istege baglh olarak diizenlenmesi" olarak tanimlanir (Blair & Raver, 2012;
Carlson & Meltzoff, 2008). Bu tanim, duygulari, bilisleri ve davranislar1 kontrol etmek,
yonlendirmek ve planlamak i¢in kullanilan tiim becerileri igerir (Ponitz vd., 2008; Vohs &
Baumeister, 2004). Oz-diizenleme ayni zamanda fizyolojik olgunluk ve deneyim gibi
gelisim Ozelliklerine bagli olan bir olgunlagma siirecidir (Bierman & Erath, 2006; Raver,

2004).

Bagka bir tanimda ise; Oz-diizenleme, c¢ocugun beden hareketlerini, duygularin
diisiincelerini ve davraniglarint kontrol edebilme yetene§i olarak tanimlanmaktadir
(Gillespie & Seibel, 2006). Oz-diizenleme becerisi kavrami ilk kez Bandura (1986)
tarafindan giindeme getirilmistir. Bandura bu beceriyi sosyal bilissel kuram 1s1ginda
aciklamis ve degerlendirmistir. Bandura tarafindan 6z-diizenleme bireyin duygu, davranis
ve disiinceleri lizerinde kontrol saglayarak, planlama ve diizenleme yapmast seklinde

aciklanmistir (Bandura, 1991).

Davranis diizenleme ¢ocuklarin harekete gegmeden 6nce durup diistinmesini, yapacaklarini
planlamasini, tepkilerini kontrol etmesini, sirasin1 beklemede sabir gdsterebilmesini ve
icgiidiisel davranmamasini kapsar (Smith-Donald, Raver, Hayes & Richardson, 2007). Yani
davranissal kontrolii ifade eder. Davranigsal kontrol, bir kisinin dominant bir davranigsal
tepkiyi ya da boyle bir davranis veya arzunun uygun olmadigi ya da hedefe ulasmay1
engelleyebilecegini diisiindiigli i¢in bilingli olarak kisitlama becerisidir (Wolfe & Bell,
2004). Ornegin; bir smifta grenmeye istekli bir ¢ocuk, sinifta bulunan, renkli posterler,
kitaplar, oyuncaklar ve diger tiim uyaricilarin i¢inde oldugunda, 6gretmenleri dinlemek ya
da oyuncaklarla oynamak arasinda se¢im yapmasi gerektiginde, bir¢ok ¢ocuk gibi oyuncakla
oynamay1 tercih eder. Bununla birlikte, oyuncaklarla oynamak, siif i¢inde baslayacak olan
farkli bir 6grenmenin nihai amacina miidahale eder. Bu nedenle, optimum &6grenme
deneyimi igin, yani c¢ocugun Ogretmeni dinlemesi ve ondan Ogrenebilecegi seylere
odaklanabilmesi i¢in oyuncaklarla oynama istegini engellemesi gerekir (Driggers-Jones,

2017).

Erken okul basarisi, ¢ocuklarin diizenlenmis bir smifin {iyesi olarak gorev yapabilme,

duygular1 ve davraniglart uygun bir sekilde yonetebilme ve ilgili bilgi ve gorevlere
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katilabilme becerisine baglidir (Peth-Pierce, 2000; Raver, 2004). Blair (2002) ve Raver
(2004) ise erken okul basarisini, birgok yonden ¢ocuklarin bulundugu simifin basarili bir
iiyesi olmasina, toplumsal ve davranissal olarak, dikkat ¢ekici ¢alisabilme kabiliyetine bagl
oldugunu ifade etmistir. Ornegin, diirtii kontrolii ve dikkat becerisi, hem erken matematik
becerilerine, hem de erken okuma yazma becerileriyle eszamanli ve uzunlamasina iliskilidir
(Carlson & Meltzoff, 2008; Smith-Donald vd., 2007). Diirtiilerini ve duygular1 diizenlemede
giicliik ¢ceken ¢ocuklarda bu becerileri 6gretmek ve davranisa doniismesini saglamak zor
olabilir. Clinkli 6z-diizenleme becerilerinde gii¢liik ¢eken ¢ocuklar davranis diizenlemeye
kars1 direnglidirler. Grup i¢inde yikici davraniglarda bulunan, siralarini bekleyemeyen veya
paylasamayan ¢ocuklar akran iligkileri kurmada giigliik ¢ekerler. Bu nedenle, 6z-diizenleme
becerisi, erken ¢ocukluk doneminde ¢ocuklarin uyum ve 6z yeterliklerinde merkezi bir role

sahiptir (Bierman & Erath, 2006; Blair, 2002).

Ek olarak, yetiskinlerin ¢ocuklarla olan etkilesimlerinin (Barnett vd., 2012; Bierman, Nix,
Greenberg, Blair & Domitrovich, 2008) 6z-diizenleme gelisimini bilingli olarak destekleyen
miifredat programlarinin etkisini inceleyen ilk ¢aligmalar, ingilizce veya Ispanyolca'da test
edilen ¢ocuklar igin toplumsal becerilerin, alict ve ifade edici dil gelisimlerinde de olumlu

etkiler sagladigini bulmustur (Barnett vd., 2012).

Bu nedenle, erken bakim ve egitim de dahil olmak iizere erken ¢ocukluk yillarinda ev ve
okul ortamlarinda 6z-dlizenleme becerisini gelistirici miidahaleler, kiiclik ¢ocuklarin
duygusal gelisimini ve dezavantajli kosullarla kars1 karsiya kalan ¢ocuklarin okula hazir
oluslarini desteklemek i¢in umut vericidir (Barnett vd., 2012; Raver, 2004). Erken bakim ve
egitim baglamlarinda 6z-diizenleme gelisimiyle ilgili bilinen seylerin ¢ogu, kendi kendine

yetebilme becerisinin gelistirilmesi amaciyla miidahale programlar {izerine kuruludur.

Bir yandan duygusal ve davramigsal kontrol eksikliklerinin varligt okula hazir olma
becerisinin eksikligine ve akademik basarisizliga katkida bulunabilirken, bu alanlarda giiglii
becerilere sahip olmak, c¢ocuklarin okul tutumlarimi, simif ortaminda calisabilme
yeteneklerini, 6gretmenler ve akranlarla olan iligkilerini, bir isi baslatabilme ve bitirebilme
performansint ve motivasyonunu Onemli Olgiide etkileyebilir (Morrison, Ponitz &

McClelland, 2010; Rimm-Kaufman, Curby, Grimm, Nathanson & Brock, 2009).

Duygu ve davraniglar planlama ve kontrol edebilme becerisi ayn1 zamanda yiiriitiicii islev
becerilerinin 6nemli bir bilesenidir. Dawson & Guare (2010) yiiriitiicii islevlerin kapsadigi

alanlarin genisligine dikkat ¢ekerek bu alanlari soyle ifade etmektedir:
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» Tepkiyi dizginleme

» Duygusal kontrol (6z-diizenleme etkisi)
 Siirekli dikkat

* Gorevi baslatma

» Hedefe odakli sebat

» Esneklik

+ Planlama

« Organizasyon

¢ Zaman yonetimi

* (Calisma bellegi

Bu yiiriitiicii islevlerin kapsadigi alanlarin tiimiiniin gelisimine hizmet etmek bireyi biitiin

olarak degerlendirmek agisindan énemlidir.

Davranis kontrolii ve tepkiyi dizginleme yiiriitiicii islev becerilerinin i¢inde yer almakta ve
bu beceriler okula hazir olma agisindan olduk¢a 6nem arz etmektedir. Ayrica sosyal olarak
kabul edilebilir bir tarzda duygusal uyaranlara tepki yetenegi olan 6z-diizenleme becerisi
icin de ayn1 dnemden s6z edilmektedir (Bierman, Torres, Domitrovich, Galler & Gest, 2009
Akt: Ross, 2016). Ancak; ¢ocuklarda bireysel faktorler, cinsiyet, mizag ve yas da dahil olmak
lizere Oz-diizenleme gelisimini etkiler. Kizlar, erken yaslarda 6z-diizenleme gorevleri
tizerinde erkeklerden daha iyi performans sergileme egilimindedirler (LMcCabe,
Cunnington & Brooks-Gunn, 2004). Ayrica ¢ocuklarda 6z- diizenlenmenin gelisimi
mizagtan da etkilenir (McCabe, Cunnington ve Brooks-Gunn, 2004; Rothbart, Ellis &
Posner, 2004; Rothbart, Posner & Kieras, 2006).

Baz1 arastirmacilar 6z-diizenleme becerilerinin yiiriitiicii islev becerileriyle yakin iligki
icinde oldugunu hatta 6z-diizenlemenin yiiriitiicii islevlerin ayrilmaz bir parcasin

olusturdugunu ifade etmektedir (Bernier, Carlson & Whipple, 2010; McClelland vd., 2007).

Dikkat cekme egitimi ve egzersiz gibi programlarin c¢ocuklarda tepkiyi dizginlemeyi
gelistirebilecegine dair bazi kanitlar bulunmaktadir (Diamond & Lee, 2011). Bu da bu
becerileri gelistirmek i¢in miidahale imkani saglamaktadir. Buna ek olarak, tepkiyi
dizginleme eksikliginin yetiskinlik yillarinda diirtiisel karar vermeye yol agacagini
vurgulayan arastirmacilar bulunmaktadir (Logan, Schachar & Tannock, 1997). Bu yiizden

0z-diizenlemenin i¢inde yer alan tepkiyi dizginleme becerisinin kontroliiniin erken yaslarda
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kazanilmasinin, ¢ocuklarin giinlilk yasam performanslarinda 6nemli bir iyilesmeye neden

olacagi sdylenebilir.

Ogretmenlerin  6z-diizenleme becerilerinin gelisimini desteklemek icin kullandiklari
stratejiler arasinda, modelleme, rol oynama, grup tartismasi ve duygusal ve davranigsal

kendine kontrol ve igbirligini 6diillendiren "oyunlar" bulunmaktadir (Raver, 2002)

2.1.1.1.1. Davramssal Oz-Diizenleme ve Tepkiyi Dizginleme

Oz-diizenleme, "6ncelikle, hedefe yonelik eylemler amaciyla dikkat, duygu ve yiiriitiicii
islevlerinin istege bagl olarak diizenlenmesi" olarak tanimlanir (Blair & Raver, 2012;
Carlson & Meltzoff, 2008). Bu tanim, duygulari, bilisleri ve davranislari kontrol etmek,
yonlendirmek ve planlamak i¢in kullanilan tiim becerileri igerir (Ponitz vd., 2008; Vohs &
Baumeister, 2004). Oz-diizenleme ayni zamanda fizyolojik olgunluk ve deneyim gibi
gelisim ozelliklerine bagli olan bir olgunlagsma siirecidir (Bierman & Erath, 2006; Raver,

2004).

Bagka bir tanimda ise; 6z-diizenleme ¢ocugun beden hareketlerini, duygularini diisiincelerini

ve davranislarin1 kontrol edebilme yetenegi olarak tanimlamaktadir (Gillespie & Seibel,

2006).

Davranissal kontrol ve tepkiyi dizginleme ikinci tiir yiiriitiicii islev becerileri arasinda yer
almakta ve bunlar uyaran ortadan kalktiktan sonra bile gerekli bilgileri akilda tutabilme,
harekete gecemeden davranislarinin sonucunu diisiinebilme ve farkli uyaranlarin dikkati
dagitmasma firsat vermeden amacina odaklanabilmek gibi kisinin kendi davranislarini

diizenleme ve yonetme yetenegini igermektedir (Harris, 2016).

2.1.1.1.2. Duygusal Kontrol

Biligsel kontrol ve frontal lob fonksiyonu olarak da adlandirilan yiiriitiicii islev becerileri,
karmagik veya yeni durumlarda, hedefe yonelik davranis i¢in kilit bir 6neme sahip yiiksek
dereceli bilissel yetenekler olarak diisiiniiliir (Brocki & Bohlin, 2004). Bu durum kisinin
yalnizca diislinceleri ve davraniglar1 {izerinde degil duygular1 iizerinde de kontrollii

kalabilmesini saglar (Prencipe vd., 2011).

Duygusal kontrol bireysel ve digsal faktorlerden etkilenmektedir. Bu faktorler biyolojik ve

kalitimsal faktorler, beceriler, motivasyon, bakim veren kisilerin destegi ve c¢evresel
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faktorlerdir. Bu faktorlerin birbiri ile olan etkilesimi duygusal kontrol gelisimi i¢in firsat

yaratabilmektedir (Murray, Rosanbalm, Christopoulos & Hamoudi, 2015).

Alan yazinda ¢evreye, uyaricilara ve ¢esitli durumlara adapte olma, hedef belirleyebilme ve
degistirebilme, plan yapma, sonuglar1 hesap etme ve tiim bu siirecleri dikkate alarak tepki
verebilmeyi ve bu tepkiler sirasinda duygularini kontrol edebilmeyi de igeren yiiriitiicii islev
becerileri gogu zaman semsiye bir terim olarak ifade edilmektedir (Baron, (2004: S. 135).

Bu semsiye terim, duygusal 6z-diizenleme dikkat odaklama ve kaydirma, diisiince ve
davraniglar1 ketleme ve planlama ya da gerginlik yaratan bir durum ic¢in 6nlem alma gibi
biligsel yeterlilikleri de kapsamaktadir. Duygusal 0z-diizenleme duygularin ¢abali
denetimini gerektirir. Bu denetim prefrontal korteksin gelisimine ve ¢ocuklarla birlikte vakit
geciren kisilerin rehberligine baghdir. Mesela 6gretmenler smif icinde ¢ocuklarin yogun
duygulari ile bag etmelerini saglayabilir ve bas etme yollarini ¢ocuklara dgretebilir. Cocuklar
digerlerinin kendi duygularini basarili bir sekilde yonettigini gérdiikce, duygu diizenlemenin

miimkiin oldugunu dgrenirler (Whitebread & Basilio, 2012).

Yapilan calismalar cocuklarin simif icinde Ogretmenlerinin gelistirdigi stratejiler ve
akranlarindan gordiikleri destekle, duygusal kontrolii kazanmak icin yeni firsatlar

yakaladiklaria vurgu yapmistir (Harris, 2016).

2.1.2. Gorevi Baslatma ve Siirdiirme Becerisi

2.1.2.1. Dikkati Siirdiirme, Hedefe Odakli Sebat Gésterme ve Gérevi
Baslatma

Yiiriitlicii islev siiregleri icinde yer alan hedefe odakli sebat gosterme, akademik benlik
kavrami1 ve 0z-yeterlik ile ayrilmaz bir sekilde baglantilidir (Brunstein, Schultheiss &
Grassman, 1998; Helliwell, 2003; Kasser & Ryan, 1996). Ozellikle ¢ocuklarin hedefe
yonelik davraniglarin siirdiiriilebilmesi icin dikkatini odaklamasi ve dolayisiyla zihinsel
stireglerini devreye sokmasini gerektirmektedir. Dawsan ve Guare (2016) hedefe yonelik
israrlt faaliyetleri ve dikkati siirdiirmeyi yiiriitiici islevlerin dogrudan faaliyetlerinden

oldugunu ifade etmektedir.

Beyin gelisimini inceleyen arastirmacilar yliriitiicii islevlerin, devam eden ve hedefe yonelik
davranislara hizmet eden karmasik bilissel siireglerin "¢at1 terimi" oldugunu, bunlarin; hedef

belirleme ve planlama; zaman i¢indeki davraniglarin organizasyonu; esneklik; bu siiregleri
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yonlendiren dikkat ve bellek sistemleri (6rnegin, ¢alisma bellegi); kendini denetleme gibi

0z-diizenleme siireglerinden olustugunu sdylemektedir (Meltzer, 2018).

Dikkati siirdiirme yiiriitiicii islev becerilerinin 6nemli bir bilesenidir ve oncelikli olarak
frontal loblarin gelisimine baglidir. Dikkatin kKontrolii gibi iist diizey bilissel beceriler ise
yiriitiici islevlerin yonetimindedir. Aniden ortaya ¢ikan bir problemde hangi noktalara
dikkat edilmesi gerektigini bilme, o anda ¢6ziim i¢in karar verme ve zamaninda harekete
gecme becerilerinin tiimiinii kapsayan siireglerin biitiinii yiiriitiicli islevleri agiklamaktadir.
Gorevi baslatma, dikkati siirdiirme, kararlilik ve zaman yonetimi gibi yiiriitiicii islevlerin
literatiirde tartigilmayan yiiriitiicii islev becerileri oldugundan s6z edilmektedir (Dawson &
Guare, 2010).

2.1.3. Ust Bilissel Beceriler

2.1.3.1. Planlama-Organizasyon (Planning and Organization)

Yonetici islevlerin zirvesinde bir de, planlama ve organizasyon yetenegi oldugundan s6z
edilmektedir. Planlama ve organizasyon, hedef yonelimli davranisin en kritik pargasi olarak
tanimlanmaktadir. Planlama; bireyin problemlere iliskin ¢oziimleri belirledigi, sectigi,
uyguladigi ve degerlendirdigi zihinsel bir islemdir (Kalyoncu, 2009). Barkley (2011)
planlama ve organizasyon ig¢in yiiriitiicii islevlerin temeli oldugunu sdylemekte ve planlama

ve organizasyon becerisini "dlislinceler lizerine emir verme" olarak tanimlamaktadir.

Yiiriitiicii islev becerileri incelendiginde problem c¢ozme ve akil yliriitme siireclerinin
planlama ve organizasyon siireclerinden bagimsiz degerlendirmeye alinamayacag:
yoniindedir. Alan yazina bakildiginda yiiriitiicii iglev becerileri, 6ncelikli olarak plan yapma,
degisimlere uyum saglama, biligsel esneklik sergileme, bir ise baglama ve bagimsizca devam
ettirme, tepkileri engelleme, sira olusturma ve o siray1 takip etmeden sorumlu olan frontal
lobun biligsel siirecleri olarak tanimlanmistir. (Hanna-Pladdy, 2007). Bu yiizden de planlama
ve organizasyon becerisi yiiriitlicii islevlerin kritik bir yetenegine isaret etmektedir. Ciinkii
yiiriitiicii islevler bilissel siirecler agisindan oldugu kadar davranigsal siirecler agisindan da
biliyiik 6nem tasimaktadir. Bu 6nem bilissel siiregler agisindan davranisin planlanmasi,
degismesi ve engellenmesi iizerindeki mekanizmalar ile davranigsal siirecler boyutunda
ogrenme ve sosyal davranig lizerindeki etkilerinden temellenmektedir ((Leon-Carrion,

Garcia-Orza & Pérez-Santamaria, 2004).
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Literatiirde Planlama becerisini 6l¢mek i¢in en ¢ok kullanilan testler Hanoi Kulesi testi

(Tower of Hanoi (TOH)) ve Londra Kulesi Testi'dir (Tower of London (TOL) (Best,2009).

Di Pinto (2006), 6 ve 12 yas arasindaki yiiriitiicii islevlerin gelistirilmesinin, daha ileri
boyuttaki tepkiyi dizginleme, bilissel esneklik, planlama ve organizasyon becerilerini
icerdigini sdylemektedir. Ancak biligsel esneklik yeteneginin, heniiz anlasilmis bir
olgunlagma donemi kazanmadigi belirtilmektedir. Bu anlamda, Di Pinto (2006) daha genis
bir yelpazeye isaret ederek bu yiiriitiicii islev becerisinin 6 ila 12 yas arasindaki bir donemde
olgunlastigim belirtmektedir (Diamond, 2013). Insan beyni cocukluk yillarinda hizli bir
gelisme gosterdiginden bilissel yeteneklerin gelisimi i¢in, 6zellikle yiiriitiicli islevler gibi

kapsamli beceriler i¢in kesin bir yas tayin etmek zor olabilir.

2.1.3.2. Bilissel Esneklik

Yeni ortaya c¢ikan biligsel sinirbilim alanindaki arastirmacilar dogum sonrasit beyin
gelisiminin bebeklerde ve ¢cocuklarda algisal, biligsel ve sosyal yeteneklerdeki degisimlerle
nasil iligkili oldugunu anlamaya ¢aligmaktadirlar. Karmasik ve ¢esitli duyusal ¢evremizin
icinde bireysel nesneler, insanlar ve uzamsal- uzaysal mekéanlara katilma yetenegi, insan
bilisinin temelidir (Holmboe & Johnson, 2005). Yiiriitiicii islevler bilissel siireglerle birlikte
hareket eder. Bu bilisin i¢inde yer alan esneklik, fikir ve tepkiler liretme ve gerektiginde
bunlar1 degistirebilme yetenegidir (Lezak, Howieson & Loring, 2004) ve yonetici islevlerin
merkezinde yer alir (Carlson, 2005). Yiriitiicii islev becerileri, diisiince ve eylemin
izlenmesine ve kontrol edilmesine yardime1 olan yiiksek dereceli biligsel siiregleri ifade eder.
Bu beceriler tepkiyi dizginleme, planlama, bilissel esneklik ve ¢alisma bellegi gorevlerini
igerir (Carlson, 2005). Bu becerilerin 6nemli bileseni olan biligsel esneklik, cevap kaliplarini
degistirebilme, hatalardan 6grenebilme, alternatif stratejiler gelistirebilme, dikkati bolebilme
ve birden fazla bilgi kaynaklarini es zamanli olarak islemleyebilme becerisi anlamina da
gelmektedir (Anderson, 2002). Bilissel esneklik, bir seyi ¢ok yonlii diisiinmeyi igerir
(Zelazo, 2015). Daha genis anlamda ise, kurallar, gorevler ve zihinsel semalar arasinda gecis
yapabilme, dikkat odagini istemli bir sekilde degistirebilme becerisidir (Anderson, 2002;
Diamond, 2012; Garon vd., 2008; Miyake vd., 2000). Ogrenilmis ancak islevini yitirmis olan
tepkilerin yeni ya da degisen kosullara uygun sekilde degistirilmesine, dikkatin birden fazla
goreve boliinerek gorevlerin es zamanlh olarak gerceklestirilmesine, hatalardan yapici
sonuglar ¢ikarilmasina olanak vermektedir. Diamond (2006), bilissel esnekligin bir biitlinii

ogelerine ayristirmay1 ve birbirleriyle iliskisiz gorlinen kavramlar, diislinceler, olgularla

27



arasindaki iligkileri belirlemeyi sagladigini, bunun da yaraticiligin temelini olusturdugunu
belirtmektedir. Ciinkii bu siirecte, kavram, diisiince ve olgularin ayristirilarak farkl
sekillerde yeniden bir araya getirilmesi ve eldeki problemin farkli bir bakis agisiyla
degerlendirilmesi gerceklesmektedir. Yani kisinin yeni bir durumla karsilastiginda birden

cok secenegin farkinda olmasi biligsel esneklikle ilgilidir.

Diamond (2013) ayn1 zamanda biligsel esnekligi yiiriitiicii islevlerin ti¢lincii bileseni olarak
isaret etmektedir. Ciinkii biligsel esneklik pek ¢ok farkli perspektiften olaylari gérme,
degisen taleplere uyum saglama, bir sorunu ¢ézmek i¢in yeni bir yol bulma ve mevcut
diisiincemizi degistirme becerisini igerir. Biligsel esneklik ayn1 zamanda zihinsel durumlar,

kural setleri veya gorevler arasinda gecis yapabilme becerisini de igerir (Miyake vd., 2000).

Bilissel esneklik ayni zamanda, bir perspektifi mekansal anlamda ve kisiler arasi olarak
degistirebilme yetenegini kapsar (Diamond, 2013). Bu vyiiriitiicii islev siireci, bireyleri

cevredeki degisikliklere kolayca adapte olmaya hazirlar.

Bilissel esneklik daha ayrintili {i¢ sekilde tanimlanabilir: Kiginin (a) herhangi bir durum
karsisinda alternatif yollarin ve seceneklerin olabileceginin farkinda olmasi, (b) farkl
durumlara uyum saglamaya ve esnek olmaya istekli olmasi, (c) esnek diisiinebilme
becerisine sahip olduguna inanmasi ve bu konuda kendine giivenmesidir (Martin, Anderson

& Thweatt, 1998).

Martin ve ark. (1998)'na gore giinliilk yasamin karmasikligi, bilissel olarak esnek olma
zorunlulugunu beraberinde getirmektedir. Yeni bir duruma uyum saglamak ya da bir
problemi ¢6zmek, kisinin mevcut durum karsisindaki seceneklerinin farkinda olmasini, bu
farkli davranis seceneklerini istekli bir sekilde uygulayabilmesini, bu konuda kendini yeterli

hissetmesini yani biligsel esnekligi gerektirmektedir.

Okul o6ncesi donemdeki bir g¢ocuk biligsel esneklik boyutunda 6geleri bir boyuta gore
kolayca siralayabilirken (6rnegin; resimleri renklerine ya da sekillerine gore siralamak gibi
(Best & Miller, 2010; Carlson, 2005; Diamond, 2013) g¢ocuga sonra siralama kuralini
kaydirmasi talimati1 verildiginde, O6rnegin, renkten sekle, yeni bir uyari-yanit iligkisi
etkinlestirildiginde ¢ocugun Onceki kurali bastirarak yeni kurala uygun hareket etmesi
beklenir. Bu durum, yani yeni kurali tanimak ve buna gore hareket etmek 4 yasindaki bir
cocukta miimkiin olmasma ragmen, daha kiigiik yastaki ¢ocuklar birinci kurala gore
siralamaya devam etme egilimindedirler (Best & Miller, 2010). Bununla birlikte, iki farklh

boyut arasinda stirekli gecis yapma gorevleri ergenlik doneminde ¢ok daha zor gelismektedir
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(Brocki & Tillman, 2014; Davidson vd., 2006; Diamond, 2013). Ciinkii genel kani
hatalardan ders alma ve alternatif stratejiler tasarlama kapasitesinin, erken cocukluk

doneminde ortaya ¢iktig1 ve orta cocukluk doneminde gelistigi yoniindedir.

2.1.3.3. Soyutlama Becerisi

Biligsel bakis acisina sahip arastirmacilara gore, soyutlama genel olarak bireyin
deneyimlerinden gelen benzerliklerin farkindaligr ile iliskili siirekli bir degisimdir (Kaplan
& Elif, 2015). Skemp (1986) soyutlamay1, soyutlama siirecinin bir {iriinii olarak gérmekte
ve soyutlamanin bireyin daha oOnce edindigi benzerliklere ait yeni deneyimlerinin

farkindaligina imkan verdigini ifade etmektedir (Akt: Kaplan, 2015).

Bilgi zihinde ¢ok farkli soyutlama seviyelerinde temsil edilmektedir. Soyutlama kavraminin
altinda yatan temel kavramlardan biri baglam bagimsizligi kavramidir. Soyutlanma siireci,

zaman ve mekan genellemesinin bir bi¢imi olarak diisiintilebilir.
Soyutlama {ig tiir bilginin depolanmasini igerir:

1. Durumun hangi boyutlariyla alakali oldugu hakkinda bilgi (6rnegin, bir tusun sekli veya
boyutu degil, rengi),

2. Nasil davranmamiz gerektigini dnceden tahmin eden boyutlar hakkindaki bilgi (6rnegin
renk boyutunda kirmizi veya sar1 degerler),

3. Tahmin edilebilir degerlerin degiskenlik araligi hakkindaki bilgi (Hampton, 2003, S.
125).

Soyutlama bagka hicbir seyi saklamamay1 veya en azindan bir eylemle alakali bilgileri
digerlerinden ayirmay1 gerektirir. Dolayisiyla, diger hepsinin atildiginda, yalnizca 6nemli
veya ise yarar bilgilerin ne derecede saklandiginin temsilidir. Soyutlama bdylece diger
boyutlardaki ilgisiz degiskenlerden rahatsiz olmadan bilginin hizli ve kolay bir sekilde
islenmesini saglar. Dolayisiyla, tim soyutlama, sunulan bilgilerin bir kismin1 segerek atmay1

icerir (Hampton, 2003).
2.1.4. Calisma Bellegi (Working Memory)

2.1.4.1. Problem Cozme ve Akl yiiriitme

Problem ¢d6zme ve akil yiirlitiimenin ¢ocuklarin tiim yasamlar1 boyunca gerekli olan bir

beceridir ve yiiriitiicii islev siireglerinin en &nemli bilesenlerinden biridir. Ust bilissel
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beceriler arasinda yer alan ve bireyin iist diizey diisiinme sistemini kullanmasini gerektiren
problem ¢ozme ve akil yiiriitme siireclerinin etkili kullanimi yiiriitiicli islev siireglerinin
tiimiiniin gelisimine katki saglayacaktir. Problemlerin uzun siireli, kisa siireli, basit ya da
karmagik olabildigi gibi ¢6ziim siireglerinin de problem tiiriine ve karmasikliga gore
degisebilecegini ifade eden Harris (2016), okul 6ncesi donemde smif i¢inde ¢ocuklarin
yiiriitiicli islev becerilerinin gelisimini desteklemede en ¢ok problem ¢6zme ve akil yiiriitiime

becerilerinin kullaniminin etkili oldugunu ifade etmistir.

Iyi hazirlanmis yapay problemlerden ziyade smif i¢inde dogaglama gelisen problem
durumlarinda ¢6ziim iiretmeden Once cocuklarin goriislerine bagvurmak onlarin akil
yiiriitme siireclerini kullanmalarina bdylece pek ¢ok farkli problem ¢6zme yolu 6nermelerine
sebep olacaktir. Yasamda karsilasilan giicliiklerin listesinden gelme becerisi olarak énemli
bir yeri olan yiiriitiicii islev becerilerinin problem ¢dzme ve akil yiiriitme stratejileri yoluyla

desteklemek cocuklara sayisiz firsatlar saglayacaktir.

2.1.4.2. Bellek

Yiiriitiicii islevinin gelistirilmesine yonelik alternatif bir yaklasim, bellegin, 6zellikle de
caligma belleginin dnemini vurgular (Zelazo, Miiller, Frye, Marcovitch, vd., 2003). Calisma
bellegi bilgiyi depolayan ve isleyen es zamanli bir islemdir ve mantik yiirlitmede 6nemli bir
etkiye sahiptir (Baddeley, 2012; Baddeley, 2006). Ancak ¢alisma bellegi farkli arastirmacilar

tarafindan cok cesitli sekillerde tanimlanmaktadir.

Driggers-Jones (2017)'un Baddeley (1992) 'den aktardigina gore, calisma bellegi, yiiksek
dereceli biligsel gorevler i¢in gerekli bilgiyi saklayabilen, alabilen ve koruyabilen bir bilissel
sistemi ifade etmektedir. Yani ¢alisma bellegi; mevcut islem ya da dikkati baska bir yone
cekme kosulunun altinda bilginin aktif korunumundan sorumlu, hedefleri siirdiirme
yetenegine sahip olan ¢ok bilesenli bir sistemdir. Bilginin aktif korunumundan kastedilen bu

coklu siireclerin birbirleriyle olan uyumudur (Storbeck & Maswood, 2016).

Calisma bellegi teorisi ilk olarak Baddeley & Hitch (1974) tarafindan ortaya atilmistir.
Kisaca, ¢alisma bellegi, bilgileri gegici olarak saklayabilme ve degistirme kabiliyetini ifade
eder (Baddeley, 2012). Calisma bellegi bilgiyi akilda tutmak ve onunla zihinsel olarak
caligmak demektir. Zaman iginde ortaya ¢ikan her seyi anlamlandirmak i¢in ¢ok dnemlidir,
clinkli daha once olanlar1 akilda tutmak ve bunu simdi olanla iligkilendirmek caligma
bellegine baglhidir. Bu nedenle, okunan ya da duyulan herhangi bir bilgiyi mantikli kilmak

icin ¢aligma bellegi gereklidir.
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Ayrica, zihinsel olarak yeniden diizenlenen Ogeler i¢in (6rnegin, yapilacaklar listesini
yeniden organize etmek gibi), sebep ve sonucun anlagilmasi ve genel bir ilke edinmek veya
eski fikirler arasinda yeni iliskiler gormek i¢in bilgi pargalarimi zihinsel olarak
iliskilendirmek daha once olanlar1 akilda tutmak, daha sonra gelen bilgiyle iliskilendirmek,
perspektifleri degistirmek veya degisen taleplerin ya da Onceliklerin siralamasini
degistirmek i¢in kritik 6nem tasir. Calisma bellegi faaliyetler igin de gereklidir (Diamond,
2012, 2013). Calisma bellegi, karmasik goérevleri, basit basamak veya sozcik dagilimi
gorevleri ve Ogelerin mekansal konumlarint geri c¢agirma gibi islemler tarafindan
degerlendirilir (Conway, 2005). Ayrica, tartismaya ragmen (Engle, Tuholski, Laughlin &
Conway, 1999; Kane vd., 2004; Miyake vd., 2000) ¢aligsma bellegi yetenekleri temel olarak
sozel ve gorsel-mekansal calisma bellegi olarak iki kategoriye ayrilmistir (Hongwanishkul,
Happaney, Lee & Zelazo, 2005; Mclintosh, Rajah & Lobaugh, 2003). Sozlii caligma bellegi
genel olarak sozel veya fonolojik uyaranlarin (6rnegin basamak veya sozciik dagarcigi)
yonetimini ele alirken, gorsel-mekansal ¢aligma bellegi genellikle sozsiiz ve sembolik
uyaranlara odaklanmaktadir (Hongwanishkul vd., 2005; MclIntosh vd., 2003). Literatiirdeki
gelisimsel ¢aligmalar, ¢alisan bellek kavraminin dort yasinda ortaya c¢iktigi, alt1 yasindayken
bir ivme kazandigr ve ergenlik ¢aginda gelisimine devam ettigini ileri siirmektedir

(Gathercole, Pickering, Ambridge & Wearing, 2004).

Birtakim ¢alismalar da, ¢alisma bellegi kavraminin ¢ocuklarin kisa siireli bellekte bilgiyi
depolama ve kontrol etme siireglerini kapsadigindan okul yillarinda basladigini ifade
etmektedir (Alloway & Alloway, 2010; Anderson, 2002; Storbeck & Maswood, 2016).
Gergekte calisma belleginde var olan zayifliklar okula baslamayla birlikte su yiiziine
cikmaktadir. Bu zayifliklara sahip olan ¢ocuklar akademik zorluklarla bas etmekte giicliik
yagamaktadirlar. Arastirmalar, es zamanli depolama ve bilginin islenmesini gerektiren
merkezi yonetici gorevlerinde zayif performans gosteren ¢ocuklarin, okuma (Swanson &
Holton, 2001)), matematik (Swanson, 2001) ve okudugunu anlama (Gathercole, Brown &

Pickering, 2003) alanlarinda gesitli sorunlar yasadiklarini saptamistir.

Bazi aragtirmalar ise en azindan alt1 yagindan once, biligsel yeteneklerin ¢ogunda oldugu
gibi, bu alanlarda ¢alisma bellegi yeteneklerini tam anlamiyla belirlemenin miimkiin
olmadigin1 ifade etmektedir. (Baddeley, Cocchini, Della Sala, Logie & Spinnler, 1999)
Ancak bazi kaynaklarda da yiiriitiicli islev becerilerinin en 6nemli ii¢ bileseninden biri olan
calisma belleginin erken ¢ocukluk yillarinda gozlemlenebilecek diizeye geldigini bu yiizden

de belirlenebilecegi hatta ol¢iilebilecegi yoniindedir (Meltzer, 2018).
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Alan yazindaki ¢aligmalar, calisma bellegi ile yiiriitiicli islev yapilar1 arasinda anlamh
iligkiler oldugunu ortaya koymaktadir (Lehto vd., 2003; McCabe, Roediger Ill, McDaniel,
Balota & Hambrick, 2010). Bununla birlikte, ¢alisma bellegi yapisinin da yiiriitiicii islev
becerilerinden biri oldugu kabul edilmektedir (McCabe vd., 2010).

McCabe vd., (2010), yiiriitiici islevleri ve calisma bellegini ilgilediren temel yetenegin,
"dikkat" olarak ele alinabilecegini savunmaktadir; ¢iinkii her iki kavram da, yeni ve karmasik
durumlarda dikkat ve organizasyon yeteneklerinin yonetimini gerektirmektedir. Y{iriitiicii
islev siirecleri birka¢ farkli beceriyi kapsadigindan, 6zel olarak ayirt etmek kolay
gorinmemekte ve yiiriitiicii islev becerilerini diger bilissel becerilerle iligkilendirmektedir.
Yirttiicii islev siiregleri bireyin zihninde tanidik olmayan uyaranlara karsi dikkat
dagiticilarin yonetimi, akil yliriitme, problem ¢dzme, dikkati diizenleme, hafiza ve diger
biligsel siirecleri gerektirir (Anderson, 2001). Ote yandan calisma bellegi kapasitesi,
karmagik durumlarda miidahale eden uyaranlarla ugrasirken bilginin saklanmasint ve
manipiile edilmesini saglar (Engle vd., 1999). Calisma bellegi yalnizca bilginin saklanmasi
ve manipiile edilmesini saglamakla kalmaz ayrica sosyal ortamlarda en uygun tepkiye karar

verme ve davranislarini kontrol edebilme becerisinde de sorumlu olan bir islevdir.

McQuade, Murray-Close, Shoulberg ve Hoza, (2013) 115 dordiincii ve besinci sinif
ogrencileriyle yaptig1 bir ¢calismada, zayif calisma belleginin sosyal islevsellik agiklariyla

iligkili oldugunu bulmuslardir.

Alloway’e gore (2006), calisma bellegi ¢ocuklarin okul yillarindaki 6grenmelerini ve
bununla birlikte yetiskinlikteki 0grenmelerini destekleme konusunda onemli bir role
sahiptir. Calisma bellegi ile ilgili arastirmalar yapan uzmanlarin vurguladiklar1 nokta,
siiftaki karmagsik becerileri ve bilgiyi gerektiren 6grenme etkinliklerinin zihinsel olarak
kontrol edildigi sirada, ¢aligma belleginin bilgiyi depolamak i¢in gerekli oldugudur. Bu gibi
etkinliklerde ¢aligma belleginde sorun olan 6grencide d6grenme yavas ve bozuk olacaktir

(Akt: Leana, 2009).

2.2. Yiiriitiicii Islevlere Yonelik Kuramsal Modeller

Yiirtitiicti islevler, ¢esitli siniflandirmalar ve kuramlarla genis bir yelpazeye sahiptir. Cilinkii
yiirlitiici  iglevlerin tanimlanmasinda bakis acisinin ¢esitliligi, birden fazla teori

gelistirilmesine sebep olmustur. Bunlar:
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1. Baddeley Cok Bilesenli Modeli
2. Norman ve Shallice Denetleyici Dikkat Sistemi Modeli
3. Fuster'in Frontal Lob Fonksiyonlar1 Teorisi.

4. Damasio, Somatik Gosterge Hiposu'dur.

2.2.1. Baddeley’in 3 Bilesenli Calisma Bellegi Modeli

Yiriitiicii islevlerle ilgili ilk teorilerden biri, Baddeley ve Hitch (1974) tarafindan "Cok
Bilesenli Model" olarak adlandirilmistir. Baddeley ve Hitch tarafindan onerilen c¢alisma
bellegi kavrami, genis kapsamli karmasik bilissel islevlerin uygulanmasinda gegici bilgi

depolama roliinii kavramsallagtirmak i¢in boyle bir gerceve sunmustur.

Bu model, iki "serbest birakma" mekanizmasina ve yiiriitme sistemine karsilik gelen {i¢
bilesenden olusur (Sekil 1) (Baddeley & Hitch, 1974). Bu mekanizmalardan biri olan
fonolojik dongii, yaklasik 2 santimlik kisa siireli bilgileri tutan bir fonolojik depolama ve
tekrarlama ile bilgiyi kaydeden bir artikiiler dongiiden olusur. Dahasi, gorsel bilginin
depolanmasindan gorsel-mekansal eskiz defteri sorumludur. So6zii edilen iki mekanizmay1
yiirliten mekanizmaya "merkezi yonetici" denir. Merkezi yonetici, dikkat gibi bazi ana
biligsel mekanizmalar1 iceren ve kontrol eden iist diizey bir mekanizma olarak goriiliir. Buna
ek olarak, merkezi idare, bahsedilen iki "parkura" mekanizmasini kontrol eder ve diizenler

(Baddeley, 2000).

Merkezi idare, tutarli bilgiyi olusturmak icin farkli kaynaklardan gelen bilgileri toplar.
Bununla birlikte, merkezi yonetici, dig uyaranlardan gelen bilgileri saklama yetenegine sahip

degildir ( Baddeley, 2000; Baddeley vd., 1999).

Baddeley (2000) yilinda yaptigi ¢alismada, bilginin bilissel islemlerle biitiinlestirilmesinden
sorumlu "epizodik tampon" adl iiglincii alt sistemi Onermektedir. Baska bir deyisle,
boliimsel tampon, kapsamli bilgi olusturmak igin sdzel ve gorsel alanlardan gelen bilgileri
birbirine baglar. Bu mekanizma ayni zamanda uzun vadeli hafizada saklanan bilgileri
yukarida adi1 gegen kapsamli bilgiye baglar. Epizodik tampon da merkezi yonetici tarafindan
diger iki bagimli sistem olarak yonlendirilir. Sonug olarak, Baddeley'nin ¢alisma bellegi
sistemi, bilissel becerilerle ilgili amaca ulagmak i¢in bilginin depolanmasini ve
kullanilmasini igeren bir organizasyona atifta bulunmaktadir. Akil yiiriitme veya 6grenme
gibi yetenekler Baddeley'in modeli yiiriitiicii islevler olarak degerlendirilen stireglerle

ilgilidir.
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Sekil 1. Baddeley’in ¢alisma bellegi modeli
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2.2.2. Denetleyici Dikkat Sistemi Modeli (Supervisory Attentional System, SAS)

Yiiriitiicii islevlerin aciklanmasinda, belirli bir hareketin uygulanmasi sirasinda bir sonraki
adimin planlanmasina ve 6zellikle yeni ve farkli olan uyaranlara kars1 uygun bir sekilde yanit
verme gorevinin yerine getirilmesine iliskin cevaplarin tahmin edilmesinden sorumlu oldugu
one siiriilen teorik ¢erceve, (Supervisory Attentional System (SAS) Denetleyici Dikkat
Sistemi Modeli'ne karsilik gelir. (Norman & Shallice, 2000). Gelecek davraniglar1 planlama,
karar verme ve hata arama gibi yeni durumlarda gereklidir. Norman ve Shallice (1980) bu
modelde, otomatik ve kontrollii davraniglarimiza yonelik iki sistem One siirmektedir:
Catisma ¢ozlimleme sistemi ve denetleyici dikkat sistemi. Bu sistemler, farkli durumlara
gore hareket eder ve bu hareket siralarinin belirlenmesinde belirli semalar1 kullanarak

caligmaktadir (Akt: Kayhan,2010).

Norman ve Shallice'in modeli, bilissel siirecleri iki kiime halinde siniflandirir. Otomatik
(rutin) islemler, kasitli kontrol yapilmaksizin gerceklestirilebilen giinliik rutinlerimizde (6rn.

su igme, yemek yeme vb) karsilagilan tanidik durumlari ifade eder.

Ote yandan, kontrollii (rutin olmayan) islemler, karar verme, planlama ve kural degistirme
gibi yetenekleri gerektirir. Bu tiir eylemler, sorunlu durumlarin, yeni kosullarin, tehlikeli
uyaricilarin, zor gérevlerin ve dgrenme gibi giiclii slireglerin engellenmesinin bir sonucu
olarak ortaya c¢ikmaktadir. Bu durumlarla bas etmek, otomatik islemlerden sorumlu

mekanizmalar diginda bir gii¢ gerektirir.

Norman ve Shallice'in (2000) teorisinin temel kavramlarindan biri de davranislar1 kontrol
etmek ve uygun bir ortamda se¢ilebilmek i¢in duruma gore bekleme mekanizmalarindan
olusan "aktif semalardir”". Bununla birlikte, bazen tek bir durum i¢in ¢esitli semalar
etkinlestirilebilir. Bu zamanlarda, baska bir temel mekanizma durumu diizenler ve segilen

bir semay1 etkinlestirirken ayn1 zamanda daha uygun olmayanlar1 bastirir. Bu isleme
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"bagvuru planlamasi" adi verilir. Bu tiir aktivasyon genellikle tanidik durumlarda, yani
potansiyel semalarin etkili bir sekilde ¢alistigi kosullarda bulunur. Bununla birlikte, bazi
durumlarda, mevcut semalar eylemi kontrol etmek igin yetersiz olabilir. Ozellikle yeni veya
karmasik gorevleri yerine getirirken, mevcut semalar otomatik durumdaki kadar etkili

olmayabilir.

Aragtirmacilar, "Denetleyici Dikkat Sisteminin" (SAS) adi verilen ekstra bir kontrol

yapisinin, alisilmadik durumlarda eylemler lizerinde kontrol altina alinmasini 6nermektedir.

Norman ve Shallice (1980), Shallice (1988), Shallice ve Burgess (1991) den aktarildigina
gore; denetleyici dikkat sisteminin yerine getirdigi bes temel islev vardir. Bunlar;

+ Planlama ve karar verme.

» Hatalar1 diizeltme ve sorunlar1 ¢6zebilme.

« lyi 6grenilmemis davranislar1 veya yeni olan hareket dizilerini yapma.

 Tehlikeli ya da zor oldugu kabul edilen davraniglart yapma.

» Aliskanlik haline gelmis olan giiglii tepkileri bastirma (Yiksel & Sazci, 2015).

2.2.3. Fuster'in Prefrontal Lob Fonksiyonlar: Teorisi

Yiriitiicii  islevlerle ilgili bir diger kavramsallastirma, "Fuster''n Prefrontal Lob
Fonksiyonlar1 Teorisi" adi verilen prefrontal korteksin isleyisinin anlatildigi teoridir.
Prefrontal korteks, bir amaca ulagmak i¢in davraniglarin ve biliglerin "zamansal™ yonlerinin
entegrasyonundan sorumludur (Barkley, 2012). Bu fonksiyon, prefrontal korteksin diger
bazi subkortikal yapilarla isbirligini gerektirir. Fuster'e gore prefrontal korteksin
fonksiyonlar1 soyledir: gegmis olaylarla ilgili bilginin bir hedefle iliskili ve gecici olarak
zihinde tutulmasini ifade eden "gecici bellek" ifadesini kullanmistir. Fuster, (2006) o
hafizanin bu islevinin gegici oldugunu ve bir hedefe ulasana kadar kullanildigin1 ve ardindan
hafizadan serbest birakildigini iddia etmektedir. Dahasi, bir olay1 beklemekle kars1 karsiya
kalinan bir hazirlik eylemine atifta bulunarak "ongoriilen islev" adli bagka bir kavrami
onermektedir. Fuster, (2006), bu hazirlik siirecini "beklenti kiimesi" olarak
nitelendirmektedir. Son islev, ama¢ odakli eylemler i¢in gerekli olan ve hedef kazanim
slireci boyunca onlar1 korumak ve "zamana dayali" yapilar hazirlamak i¢in diger iki igleve
gerekli olan gecikmeye izin verir. Ozetle, capraz-zamansal "yapilarin hazirlanmasi icin
gerekli olan uygunsuz eylemlerin ertelenmesi i¢in gerekli 6nleme kontroliiniin varligini ve
bu gecikme siirecinin ¢arpik etkilerden uzak tutulmasini yiiriitiicii islevlerinin altta yatan

temel mekanizmalar1 olarak goriiliir (Kayhan, 2010).
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2.2.4. Damasio'nun Somatik Isaretci Hipotezi

Yiiriitiicii islevlerin temel kuramlarinin finali Damasio'nun Somatik Isaret¢i Hipotezi (1995)
kuramidir. Damasio (1995), bu kuramda farkli bir bakis agis1 6nermekte ve yiiriitiicli islev
stireglerinde, ozellikle de karar verme siireglerinde duygusal/motivasyonel faktorlerin
Oonemini vurgulamaktadir. Bu teoriyi savunan arastirmacilar, duygusal siireclerin karar
verme gibi biligsel slireglerin i¢cinde yer aldigini 6ne siirmektedir (Bechara, Damasio &
Damasio, 2000). Karar verme siireglerinin gelistirilmesinin yaninda, bu belirtiler, ¢alisma
bellegi ve dikkat gibi diger yiiriitiicii islevler i¢in destek olarak goriilmektedir. Bunun
bedensel sinyallerinin, dikkatin korunmasinda ve c¢alisma belleginin tiim siire¢lerinde
sorumlu olarak kabul edilmektedir (Damasio, 1995). Ozetlemek gerekirse, bu arastirmacilar
(Bechara & Damasio, 2005) yiiriitiicii islevlerin sadece biligsel bir siire¢ olmadigini, daha

cok somatik ve duygusal icerige gore ¢esitlendirildigini ileri siirmektedir.

Son olarak, yiiritiicii islevlerin aciklanmasinda alternatif bir bakis acisi Zelazo (2004)
tarafindan Onerilmistir. Bu perspektifi destekleyen arastirmacilar, yiiriitme islevlerini kontrol
eden bir {ist diizey yonetici fikrini kabul etmemektedir. Zelazo (2004) ve Blair vd., (2005) ‘e
gore yiiriitiicii islevler, bir amaca ulagsmak icin birlikte calisan iist diizey alt bilesenlerden
olusan kapsamli ve karmasik bir yapinin toplamidir. Yiiriitiicli islevlerin alt bilesenlerinden
bazilari, dikkat, planlama, ¢alisma bellegi ve tepkiyi dizginlemeyi ifade eder (Zelazo vd.,
2004). Bu hesaba gore, yiiriitiicii islev, tek bir beyin alani (yani, prefrontal korteks) ile
sinirlandirilamayan ve tiim beyin bolgelerinin birlikte ¢alisilmasini gerektiren bir yapidir

(Zelazo, 2004).

Dahasi, Hongwanishkul vd.,(2005) ile Zelazo & Miiller (2002) de yiiriitiicii islev becerilerini
sicak ve serin yiiriitiicii islevler olmak iizere iki boliime ayirmaktadir. Arastirmacilarin bir
kismu, yiiriitiicii yeteneklerin, dorsolateral prefrontal korteksle iliskilendirilen bilissel (serin)
yonler iizerinde durmustur. Ote yandan, "yiiriitme" yetenekleri, prefrontal korteksin ventro-
medial bdlgeleri tarafindan ydnlendirilen duygusal yonlerini de icermektedir. Ornegin; bu
arastirmacilar, serin ylriitiicli islevlerin soyut gérevlerden (6rn. Wisconsin Kart Siralamasi
Testi) sorumlu oldugunu, sicak yiiriitiicii islevlerin diizenlemeyi ve motivasyon
problemlerini etkilemekle sorumlu oldugunu ileri siirmektedir. Ozetlemek gerekirse, sicak
yiiriitiicli islevler sosyo-duyussal alani; serin yiiriitiicii islevler ise biligsel siirecleri isaret

etmektedir.

Sicak ve serin yiiriitiicii islevler arasindaki ayrimm hem biyolojik bir temeli hem de

davranigsal sonuglar1 vardir. Norolojik goriintiilemede, beyindeki iki ayr1 bolge de problem
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¢ozme icin uyarilir. Bu bdlgelerden biri olan orbitofrontal korteks duygusal islemleri
yonetirken (Hong, 2012) dorsolateral prefrontal kortex, yiiksek diizeyli bilissel islemleri
yonetir. Islevsel olarak orbitofrontal korteks, sosyo-duyussal vyiiriitiicii islevlerle,
dorsolateral prefrontal kortex ise bilissel yiiriitiicii islevlerle alakalidir. Beyninin bilissel
yiriitiicii islevlerden sorumlu bolgesinde hasar olan yetiskinler yeni bir materyali (novel
materials) 6grenme, problem ¢dzme ve yeni ¢Oziimler iiretme yetilerini kaybederken
beyninin sosyo-duyussal yiiriitiicii islevlerden sorumlu bolgesinde hasar olan yetiskinler
diirtiilerine hakim olma ve bakis agis1 almada bagdastirma ve diizgiin davranis sergileme

yetilerini kaybederler (Brock vd., 2009).

Serin yiiriitiicii islevler genellikle soyut ve baglamsal problemler i¢in gerekliyken sicak
yiiriitiicli islevler duygu ve motivasyonun diizenlenmesini i¢ceren problemler i¢in gereklidir.
Serin yiiriitiicti islevlerin aksine sicak yiiriitiicii islevleri insanlar ¢dzmeye c¢alistiklart
problemi 6nemsedikleri zaman kullanilir (Zelazo, Miiller, Frye & Marcovitch, 2003). Sonug
olarak aragtirmacilar, yiiriitiici islev becerilerinin tiimiiniin gelistirilmesinin Onemini
vurgulamak icin duygusal boyutlarina dikkat cekmek istemislerdir. Bazi arastirmacilar
(Ardilla, 2008; Diamond, 2013, 2016) prefrontal lob yeteneklerinin birbirinden farkli fakat
yakin iligkili iki tir oldugunu varsaymaktadir. Bunlar; biliststii yiriitiicii islevler ve
duygusal/giidiisel yiiriitiicii islevlerdir. Bilislistii Yyiritiici islevler, problem ¢6zme,
soyutlama, planlama, strateji gelistirme ve uygulama, calisma bellegidir. Bu yetenekler
cogunlukla prefrontal korteksin dorsaleteral alani ile iliskilidir (Ardilla, 2008). Bu, sosyal
acidan kabul edilebilir stratejileri takip eden temel diirtiileri yerine getirme anlamina gelir.
Prefrontal korteksin alt orta bolgeleri iggiidiisel ve duygusal davranislarin ifade ve kontrol
edilmesiyle iligkilidir. Bagka bir ifadeyle lateral profrontal korteksin ge¢ olgunlasan alanlar1
daha st diizey yiiriitiicii islevlerde dnemli rol oynamaktadir (Ardilla, 2008; Cowell vd.,
2017; Fuster, 2002).

Alan yazinda da yer alan birgok c¢alisma, prefrontal korteksin yiiriitiicii islevlerden sorumlu
birinci derece bolge oldugunu gostermektedir ( McCabe vd., 2010; Royall & Espino, 2002;
Stuss & Alexander, 2000).

Yiriitiicii islev litaratiiriinde en ¢ok vurgulanan frontal alanlardan ii¢li, dorsolateral
prefrontal korteks, orbitofrontal devreler ve anterior singulat korteksi ifade eder (Anderson,
2001; Royall & Espino, 2002; Stuss & Alexander, 2000). Dorsolateral korteksin ¢alisma
bellegi, planlama ve organizasyon, kendini kontrol, problem ¢6zme, akil yiiriitme ve biligsel

esneklik gibi temel yiiriitiicli iglev becerileri ile iliskili oldugu diisiiniilmektedir (Anderson,
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2002; Manchester, Priestley & Jackson, 2004; Royall & Espino, 2002; Stuss & Alexander,
2000). Orbitofrontal kortex; tepkiyi dizginleme, duygu diizenleme ve sosyal olarak kabul

edilebilir davranislardan, daha genis anlamiyla karar verme siireglerinden sorumludur

(Anderson, 2001; Royall & Espino, 2002).

2.3. Yiiriitiicii Islevlerin Gelisimi ve Degerlendirilmesi

Yiriitiicii islev becerileri hedefe yonelik davranigtan sorumlu olan birbiriyle iliskili
stireclerin toplamini igeren semsiye bir terimdir (Gioia, Isquith, Kenworthy & Barton, 2002;
Snyder vd., 2008). Bu semsiye de birkag¢ bilissel siirecin ayni1 anda gerekli oldugu
durumlarda yapilan c¢aba hakkindaki bilingli sec¢imleri yiiriitiicii islevler olarak ifade
edilmektedir (Snyder vd., 2008).

Bu semsiyenin kapsadigi siirecler alti sinifta toplanabilmektedir. Bu siniflar; kurulumu
koruma ve gerektiginde degistirme, plan yapma, bozucu etkiye kars1 koyabilme, akicilik ve

caligma bellegi diye adlandirilan aktif bellektir (Pennington & Ozonoff, 1996).

“Yirttiicti islevler” terimini ilk olarak kullanan arastirmacilardan olan Luria, beynin ii¢
temel islevsel boliimden olustugunu belirtmektedir. Bunlar: a) Harekete gegiren ve motive
eden ilk boliim zihinsel diizeni organize etmekten sorumludur (limbik ve retikiiler sistem) b)
Bilginin alinmasi, islenmesi ve depolanmasini saglayan ikinci boliim bilgiyi alir analiz eder
ve saklar (post rolandik &kortikal alan) ¢) Ugiincii ve en karmasik boliim ise programlama,
kontrol etme ve aktiviteyi dogrulayan goniillii faaliyetleri kontrol eden ve diizenleyen
(prefrontal korteks) boliimlerdir (Ardilla, 2008; Stuss & Knight, 2002). Bu ii¢ temel iglevsel
boliimiin beynin 6n boélgelerinde yer alan yiiriitlicii islevlere aracilik ettigi diisiiniiliir.
Beyinde yer alan bu 6n bolgeler yonetici alan olarak adlandirilir yiiriitiicii islev becerilerinin
cok yonlii bir yap1 oldugu, bilesenlerini (¢alisma bellegi, tepkiyi dizinleme vb) ve bunlarin
arasindaki iligkileri degerlendirmek i¢in zemin hazirladig: ifade edilir (Stuss & Knight,
2002). Prefrontal korteksin “ydnetici” roliinii ise ilk kez Karl Pribram (1976)’1n vurguladig:
bilinmektedir. Bu roliin; bilinglilik, dikkat, girdilerin islenmesi ve davranigsal sonuglarin
ortaya ¢ikmasi gibi idari becerilerden olustugu belirtilmektedir (Sakarya, 2013). Idari
becerilerdeki agiklar cogunlukla prefrontal kortekse zarar verirler (Grattan & Eslinger, 1992;
Stuss & Benson, 1986). Yiriitiicii islevleri destekleyen sinir sistemleri, beyin sapi, oksipital,
temporal ve parietal loblar gibi neredeyse tiim diger beyin bdlgeleriyle baglantilarina bagl
olarak prefrontal korteks ile ¢ok sayida, karmasik ve birbiriyle iliski igerisindedir. Bu sinir

sistemlerinden herhangi birinin herhangi bir seviyesinde hasar veya fonksiyon kaybi, bilissel
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ve / veya davranigsal aciklara neden olabilir. Ozetle, prefrontal korteksin biitiinliigiiniin
bozulmamis olmasinin yiiriitiicli iglev becerisi i¢in gerekli, ancak yeterli bir kosul olmadigi

savunulabilir (Della Sala, Gray, Spinnler & Trivelli, 1998).

Bu goriise destek olarak, islevsel beyin goriintiileme c¢alismalari, yiiriitiicii islev testleri
uygulayan bireylerde prefrontal kortekste belirgin bir aktivasyon gézlemlenmistir (Anderson
& Anderson, 1998). Bu yiiriitiicii siireglerin, dis uyarilarin sentezi, hedef ve stratejilerin
olusturulmasi, eylem hazirlig, planlarin  ve eylemlerin  uygun bir sekilde

gergeklestirilebilmesi i¢in 6nemlidir.

Yiiriitiicti islevlerle iligkili siiregler ¢oktur, ancak temel unsurlar arasinda beklenti, hedef
secimi, planlama, aktivitenin baglatilmasi, 6zdenetim, zihinsel esneklik, dikkat ve geri
bildirim kullanim1 gelmektedir. Yiriitiicii islevlerin bebeklik doneminde ortaya ¢ikmaya
basladigi, cocukluk déneminden ergenlige kadar gelistigi ve bir ¢ocugun biligsel islevleri,
davranislari, duygusal kontrolii ve sosyal etkilesiminde 6nemli bir rol oynadigi kabul
edilmektedir (Anderson, 2002). Bu 6nem ¢esitli arastirmalar tarafindan yiiriitiicii iglevlerin,
yasamin ilk yillarindan itibaren gelismeye basladigi, 4-7 yaslarinda olgunlagsma siirecine
girdigi (Passler, Isaac ve Hynd, 1985), 8-12 yaslarinda temel degisiklikler gdsterdigi
(Chelvne ve Baer, 1986; Passler, Isaac ve Hynd,1985) ve 12-15, 22 yagslar1 ve sonrasina
kadar, yani ergenlige kadar da belirli yonlerden gelismeye devam ettigine (Golden,1981;
Welsh, Pennington ve Groisser, 1991) dair ¢esitli kanitlarla desteklenmektedir.

Basarili olmak, yaraticilik, esneklik, kendini kontrol becerisi ve disiplin gerektirir. Bunlarin
hepsinin merkezinde yiriitiicti islevler bulunmaktadir. Zihinsel olarak fikirlerle oynamak,
diirtiisel bir cevap vermek yerine diislinceli davranmak ve dikkatini odaklayabilmek gibi pek
cok bilissel stratejileri kullanabilmek asamali bir gelisim siirecini isaret eder (Diamond &

Lee, 2011).

Welsh vd., (1991) belirtildigi gibi yiriiticii islevlerin gelistirilmesinin ilk nce 6 yasinda,
ardindan 10 yas ve ergenlik donemini kapsayan asamali bir gelismeyi li¢ temel adimla
izlendigini ifade etmistir (Anderson, 2001; Posner vd., 2007). Ayrica, engelleyici uyaranlarla
savagsmanin 6 yas civarinda olgunlagmaya basladigi kabul edilmektedir. Bununla birlikte,
dikkat yiiriitlicli islev becerilerden biri olarak goriildiiglinden, ilgiye kars1 verilen dikkatli
tepkilerin bebeklik yillarinda gelisen ilk yiiriitiicii islev becerisi oldugunu vurgulayan

arastirmalar da mevcuttur (Greenspan & Wieder, 2000).
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Ote yandan, alanyazinda, ilk yiiriitiicii islev becerilerinden biri olan tepkiyi dizginleme, 0-2
yas arasinda ortaya ¢ikmaktadir (Diamond & Goldman-Rakic, 1989). Bazi arastirmacilar,
tepkiyi dizginlemenin yiiriitiicii islevleri birlestiren merkezi bir bilesen oldugunu o6ne
stirerler (Barkley, 1997). Bazilari ise, tepkiyi dizginlemenin yiiriitiicii islevlerin baska bir
yoniine (yani, ¢aligma bellegine) bagli oldugunu ve ayrilabilir bir bilesen olmadigini
savunmaktadirlar (Garon vd., 2008). Her iki durumda da tepkiyi dizginleme becerisi
yiiriitiicii iglevlerin 6nemli bir bileseni olduguna isaret etmektedir. Mesela dokuz ayliktan
kii¢iik bebekler onceden Ogrenilen yanitlar1 bastirmakta giicliik ¢ekerler ancak 12 ayliktan
itibaren bebeklerin ¢ogu belirli davranislart engelleyebilir ve yeni bir yanit kiimesine
gecebilir (Diamond & 1985 Akt: Diamond, 2012 ). Cocuklar 3 yasina kadar, bazen davranis
kontroliinde hata yapmaya devam etmelerine ragmen, i¢giidiisel davraniglarint makul
derecede bastirabilmektedir (Durston vd., 2002). Diirtii kontrol gorevlerindeki hiz ve
gelismeler ise, 6 yasina kadar rahatlikla gézlemlenebilmektedir (Diamond, 2013; Espy vd.,
1999).

Giincel ve klinik noropsikolojik bilgiye dayanarak bir yiiriitiicli islev modeli onerilmistir.

(Sekil 2) Onerilen yiiriitiicii islev fonksiyonu modeli (Anderson, 2002).
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Sekil 2. Yiritiici islev fonksiyonu modeli (Anderson, 2002)

Alexander ve Stuss (2000)’un goriisleri dogrultusunda, bu model yiiriitiicti islevleri dort

farkli alan olarak kavramlastirmaktadir:

1- Dikkati kontrol, 2- Bilgi isleme, 3-Bilissel esneklik ve 4- Hedef belirleme. Bu yiiriitiicii
islev alanlari, belirli frontal sistemlerle iligkili olmasindan dolayr ayri ayri islevler olarak
diistintiliir. Bununla birlikte, baz1 gérevleri yerine getirmek igin biitiinsel bir sekilde calisirlar
ve birlikte, genel bir denetim sistemi olarak diistiniilebilirler. Bilgi isleme, biligsel esneklik
ve hedef belirleme alanlar1 birbirleriyle iliskili ve birbirine bagimli iken, dikkati kontrol

stirecleri diger yiiriitiicli islev alanlarinin isleyisini biiyiik 6l¢iide etkiler. Her etki alani,
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yiiksek diizeyde birbiriyle iliskili biligsel siire¢leri icerir ve her biri ¢esitli kaynaklardan
gelen uyarilart alir ve isler (Anderson, 2002).

Yiiriitiicii islevler olarak adlandirilan dikkatin 6nemli bir yonii 6zellikle birka¢ tepkinin
miimkiin oldugu ¢atisma durumlarinda, yanitlari diizenleme kabiliyetini ifade eder. Dikkatin
bu yoniiniin erken yetiskinlige kadar gelistigi diistintiliir. Fakat 6zellikle 2- 3 yaslar1 arasinda

hizl1 bir gelisim siirecinden gectigi goriilmektedir (Holmboe & Johnson, 2005).

Dikkat kontrol etki alani, belirli uyaranlara segici olarak katilma ve 6ngoriilen sekilde tepki
verme, kendini kontroliinii kapsayan 0z-diizenleme becerisini ve dikkat siiresinin
uzatilmasini igerir. Dogru sirayla, hatalar tanimlanir ve hedeflere ulasilir (Anderson,
Anderson, Jacobs & Smith, 2008). Bu alana iliskin bozukluklari olan kisiler, diirtiisel, kendi
kendine kontrol edemeyen, islerini tamamlayamamis, uygun tepkiyi verememis ve g¢esitli
hatalar yapmis olabilir. Dikkat kontrolii, eylemlerin diizenlenmesi ve izlenmesini de igerir,
bdylece planlar diizenli bir sirayla uygulanir. Onerilen yiiriitiicii islev modelinde, bilgi isleme
stireci, akicilik, verimlilik ve ¢ikti hizini ifade eder. Bilgiyi isleme alaninin durumu, sinir
baglantilarinin biitiinliiglinii ve 6n sistemlerin fonksiyonel entegrasyonunu yansitir ve ¢ikti
hizi, miktar1 ve kalitesi ile degerlendirilebilir. Bilgiyi isleme agiklarinda azalmis ¢ikt,
gecikmeli cevaplar, tereddiit ve reaksiyon siirelerinin yavaslamasi bulunmaktadir. Bilissel
esneklik, cevap kiimeleri arasinda gegis yapabilme, hatalardan 6grenme, alternatif stratejiler
belirleme, dikkati bolme ve ayn1 anda birden fazla bilgi kaynagini isleme kabiliyeti anlamina
gelmektedir. Bu modelde, calisma bellegi ayni zamanda bilissel esneklik alaninin bir
unsurudur. Esnek olmayan kisiler yeni durumlara uyum saglamazlar. Bu alandaki deger
disiikliigii genellikle bireylerin ayni hatayr yapmaya veya ayni kurallar1 ¢ignemeye devam
etmesiyle birlikte, perseveratif davranislarla iliskilendirilir. Hedef belirleme alani, yeni
girisimler ve kavramlar gelistirme yeteneginin yani sira, onceden eylem planlama ve
gorevlere etkili ve stratejik bir bakis agisiyla yaklasma kapasitesini de igermektedir. Bu
alandaki aksamalar, yetersiz planlama, dagimiklik, etkili stratejiler gelistirmede giicliikler,
onceden Ogrenilen stratejilere glivenme ve kavramsal akil yiiriitme becerilerinde basarisizlik
gibi zayif problem ¢ézme yetenegi ile sonuglanir (Anderson, 2002). Yiiriitiicii islevleri
degerlendirmek ve var olan durumu tespit etmek i¢in pek ¢ok test ya da ¢alisma diizenegi
kullanilmaktadir. Yiiriitiici islevler i¢in kullanilan degerlendirmeler sdyle siralanabilir
(Powell & Voeller, 2004).

e Wisconsin Kart Esleme Testi (Wisconsin Card Sorting Test )

e Hanoi Kulesi Testi ( Tower of Hanoi Test)
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e Kule Testleri (Tower Tests)

e Londra Kulesi Testi (Tower of London)

e Iz Siirme Testi (Trail Making Test)

e Stroop-renk-kelime Testi (Stroop Color-Word Interference Test)

e Sozel akicilik testleri (Verbal fluency tests)

e Tasarim veya sekilsel akicilik testi (Design or figural fluency tests)

e Kavram olusturma testi (Concept generation tests)

¢ Durumsal Adlandirma Testi (Contingency Naming Test)

e Benzeyen Rakamlarla Esleme Testi (Matching Familiar Figures Test)

e Tahminleme testleri (Estimation tests Continuous performance tests)

e Siirekli performans testleri (Processing speed tests )

e Islem hiz1 testleri (Processing speed tests )

e (alisma Bellegi / Gecikmeli Yanit Testi (Working Memory/Delayed Response Test)

e Delis-Kaplan Yiiriitiicii Islev Test Sistemi -(test batarya) ( Delis-Kaplan Executive
Function System (a test battery)

e Motor Kiskangligi Testi (Motor Impersistence Test)

¢ Otobiyografik Bellek Degerlendirmesi (Autobiographical Memory Assessment

e Bellek (Orgiitsel ve Stratejik Yonler (Memory Organizational and Strategic Aspects)

Ulkemizde ise standardizasyonu yapilmis olan ve yiiriitiicii islevlerin degerlendirilmesi icin
kullanilan ndropsikolojik testlerden bazilari, Wisconsin Kart Esleme Testi, Stroop Testi,
Wechsler Bellek Olgegi Gelistirilmis Formu ve Sayr Dizisi Ogrenme Testleridir (Karakas,
2004). Okul oncesi igin standardizasyonu yapilmis olan yiiritici islevlerin
degerlendirilmesinde kullanilan testlerden bazilari ise; Nesne Se¢iminde Esneklik Gorevi
(NSEG), Yiiriitiicii Islev Ebeveyn/Ogretmen Degerlendirme Formu, Gece-Giindiiz Gérevi,
Yénetici Islevlere Yonelik Davranis Degerlendirme Envanteri (Brief) (Sahin, 2015; Kayhan,
2010; Koylii, 2010).

2.4. Ogretmenlerin Simf Stratejileri

Ogretmenle gocuk arasinda kurulan nitelikli bag, 6gretmenin cocuga sagladig tutarl destek,
huzurlu ve gilivenli 6grenme ortaminin ¢ocuk ve Ogretmen acisindan pozitif etkileri
arastirmalarca desteklenmektedir (Gomleksiz & Serhatoglu, 2013; Giliven & Cevher, 2005;
Giiveng, 2011; Kesicioglu & Giiven, 2014). Kisiler arasi iliskilerin saglikli bir sekilde

kurulabilmesinde de ¢ocuk ve 6gretmen arasinda gelisen giivenli iliskinin rolii biiyiiktiir.
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Ancak, okul 6ncesi donemde hem ¢ocugun hem de 6gretmenin psikolojik, biyolojik, sosyal,
kiltiirel ve ekonomik 6zellikleri ile mikro, mezo, ekzo ve makrosistemleri birbirleri ile
stirekli etkilesim halindedir. Saglikli iligkilerin kurulmasinda tiim bu sistemler birlikte
caligmaktadir. Ciinkii 6gretme ve 6grenme siirecinin verimli bir sekilde yiiriiyebilmesi igin
cocuk-6gretmen iligkisinin niteligi ve aralarinda olusan bag onemlidir (Gordon, 2008).
Nitekim ¢ocuklarla sinif icinde meydana gelen etkilesim yalnizca egitim akisini ve ¢ocukla
Ogretmen arasindaki iliskinin niteligini etkilemekle kalmaz ¢ocugun bilissel islevlerinin
gelisimini de 6nemli Slgiide etkiler. Okul 6ncesi egitim ¢ocugun yiiksek diizeyli biligsel
islevlerini desteklemesi bakimindan kritik bir donemi kapsadigindan bu becerilerin
gelisimin en hizli oldugu okul 6ncesi donemden itibaren desteklenmesi olduk¢a 6nemlidir.
Erken ¢ocuklukta bu biligsel islevlerin desteklenmesi ise egitim programlari araciligiyla
ogretmenler tarafindan saglanmaktadir. Ogretmenler gocuklart bulundugu ortama uyum
saglamasi i¢in hazirlamali ve desteklemelidirler. Fakat bu destek saglanirken g¢ocugu
gelisimsel yeterliliklerine gore hazirlamak temel amag¢ olmalidir. Bu islevler zihinde ¢ok
genis bir alan1 temsil ettiginden biligsel kontrol siire¢lerinin degerlendirilmesi yiiriitiicii islev

becerileri alanindaki gelismelere baglidir.

Ayrica, Borkowski ve Burke’un (1996) Belmont’tan aktardiklarina gore yiiriitiicii islevler
zekanin ayirict bir 6zelligidir ve kapsami bireysel farkliliklara gore degismektedir. Cocuklar
fiziksel, sosyal-duygusal, bilissel alanlarda gelisim gosterdikce, 6gretmenler 6zellikle sinif
ortaminda yiiriitiicii islev becerilerinin nasil gelistigini daha net gozlemleyebilmektedir.
Ornegin; giinliik rutinlerin iginde yer alan giyinme, ihtiyaci olan arkadasina yardim etme,
uygun bir yer bulup oturma, siif i¢cinde ne yapilacagini tahmin ederek harekete gecme, dis
fircalama gibi beceriler, oyuncaklar1 oynadiktan sonra yerine koyma, olaylar1 siraya koyma,
ozellikle oncelikleri diizgiin sekilde belirleme, neye ne kadar zaman ayirabilecegini tahmin
edebilme ve okulda veya evdeki basit gorevleri yerine getirebilme gibi becerilerde giderek
daha iy1 performans gosterirler. Yiiriitiicii islev becerilerinin ¢ocukluk déneminde iki
gelisimsel yonii vardir. Birincisi se¢gme ve basariya ulasma veya sorun ¢oziimiini gelistirmek
icin diisiinmeyi icermektedir (Cooper-Kahn ve Dietzel, 2008). Bunlar, ¢alisma bellegi,
planlama, organizasyon ve zaman ydnetimini kapsamaktadir. Ikinci tiir yiiriitiicii islev
becerileri yetenekleri gergeklestirme, esneklik, siirekli dikkat, duygusal kontrol, tepkiyi
dizginleme ve gorevi baslatma gibi eylemleri igermektedir. Bunlar, uyaran ortadan
kalktiktan sonra bile gerekli bilgileri akilda tutabilme, harekete gegmeden davraniglarinin

sonucunu diisiinebilme ve farkli uyaranlarin dikkati dagitmasina firsat vermeden amacina
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odaklanabilmek gibi kisinin kendi davraniglarimi diizenleme ve yoOnetme yetenegini

icermektedir (Harris, 2016).

Tiim bunlar yiiriitiicii islevlerin tamamini i¢ine alan gorevlerdir. Bu gorevler erken ¢cocukluk
yillarindan baglayarak bilingli ve programli bir sekilde desteklendiginde, yiiriitiicii islevlerin
icinde yer alan tiim gorevlerin kullanimi artarak devam edeceginden ¢ocuklarin yasamlari
boyunca biligsel farkindaliga sahip, davraniglarinin sonucunu diisiinerek hareket eden, kendi
yasam sorumluluklarini alabilen, uyum saglama becerileri yiiksek ve duygularini

yonetebilen bireyler olabilmelerini saglayacaktir.

Okul 6ncesi yillarin en dnemli amaci da tiim bu becerileri i¢ine alarak ¢ocuklart hayata
hazirlamaktir. Buradaki en 6nemli gorev 0gretmene diismektedir. Cocugun yiiriitiicli islev
becerilerinin kapsadigi alanlart bilen, bu alanlarin gelisimini desteklemek icin bilingli bir
sekilde planlama yapabilen Ogretmenler sayesinde ¢ocuklarin yiiriitiicli islev slireglerini
etkili kullanabilme diizeyleri artacaktir. Okul oncesi 6gretmenleri ¢ocuklarin ¢ok yonlii
giinliik firsatlarla yeterliliklerini desteklerken yiriitiicii islev becerilerinin gelismesine
yardim etmis olacaklardir. Glinliik basit deneyimlerin i¢ine uygun stratejiler yerlestirerek
egitim programint zenginlestirebilen Ogretmenler sayesinde g¢ocuklarin yiiriitiicii islev
becerileri gelisecek ve yasamlarinin kontroliinii saglayabilen bireyler haline geleceklerdir.
Bu baglamda yapilan pek ¢ok arastirma yiiriitiicii islevlerin 6grenmeyi etkileyen en 6nemli
faktorleri barindirdigi yoniindedir (Cooper-Kahn ve Foster, 2013; Goldstein vd., 2014;
Harris, 2016). Tiim bu arastirmalarda, yiiriitiicii islevlerden kastedilen temelde sozel
muhakeme, problem ¢6zme, planlama, organizasyon, siralama, dikkati siirdiirme, kendini
kontrol, tepkiy1 dizginleme, biligsel esneklik, yeni olaylarla bas etme gibi becerilerdir (Chan
vd., 2008).

Bu becerilerin birgogunu erken ¢ocukluk yillarinda gesitli stratejiler kullanarak gelistirmek
miimkiindiir. Ancak arastirmalar cogunlukla 6gretmenlerin yliriitiicli islev fonksiyonlarmin
farkinda olmadiklar1 ya da ¢ocuklarin gelisimi i¢in yiiriitiicii islev fonksiyonlarini kullanacak
stratejileri bilmediklerini ifade etmektedir (Barkley, 1997). Ancak pek c¢ok farkli calismada
yiiriitiicli islev becerilerinin gelisimi erken ¢ocukluk yillarinda desteklenen g¢ocuklarin 6z-
diizenleme becerisi, diirtiilerin engellenmesi, kendi eylemlerinin sonuglarini diisiinebilme ve
dikkati stirdiirebilme gibi {ist biligsel stratejileri kullanarak yasamlarini daha iy1 yonetebilen
bireyler haline gelebilecekleri hususunda oneriler yer almaktadir (Barkley, 1997; Zelazo,

2015; Harris, 2016). Heniiz yeni yapilmis bir aragtirmada yiiriitiicli islevlerin gelisiminden,
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prefrontal korteks olgunlasirken dogumdan yetiskinlige kadar siiren ve 3 ile 5 yas arasinda

en hizli gelisim donemi gosteren bir siireg olarak soz etmistir (Baptista vd., 2017).

Erken yaglarda etkili 6gretmen-gcocuk etkilesimleri ve egitim uygulamalar1 ¢ocuklarin
yonergeleri izlerken dikkatli olmak, tepkileri beklemek ve davranislarini bulundugu duruma
uygun bir sekilde diizenleyebilmek gibi "okulda bulunma" yetenegini kolaylastiran
becerileri gelistirdikleri, iliskisel bir baglam saglar. Buna ek olarak, dgretmen-cocuk
etkilesiminin kalitesi ile matematik ve sozel yetenekler gibi ¢ocuklarin erken akademik bilgi

ve becerileri yakindan iliskilidir (Smith-Donald vd., 2007).

Bu yiizden Ogretmenler okullarda sadece belli bir konunun 6grenilmesine odaklanmak
yerine, ¢ocuklarin O0grenme big¢imlerine, biligsel becerilerine, dikkati yonetebilme ve
ogrenme siireglerini planlayabilme fonksiyonlarma (Harris, 2016) odaklanmay1 tercih
ettiginde, cocuklarin yiiriitiicii islev becerilerini daha iyi kullanarak giinliikk yasam
becerilerinin gelistirilmesine, kendini kontrol ve 06z-diizenleme becerilerine, Gorevi
Baslatma ve Siirdiirme Becerisi, ¢alisma bellegi ve st biligsel becerilerin aktif kullaniminin
gelismesine, yani yliriitiicii islev becerilerini daha iyi kullanabilir duruma gelmelerine yol
acabilir. Boylece 6gretmenler cocuklarin 6miir boyu kendi davraniglarinin sorumlulugunu
alan, bilingli se¢imler yaparak yasamini yonetebilen, yiiriitiicii islev becerileri yiiksek, neyi
neden ve nasil yapmasi gerektigini bilen bireyler haline gelmelerinde 6nemli bir rol
oynayacagi i¢in O0gretmen yetistiren programlarin igeriginin de ¢ocuklarin yiiriitiicli islev
stireclerini gelistirmeye ve desteklemeye yonelik bir sekilde hazirlanmasi 6nemli hale

gelecektir (Corcoran & Flaherty, 2017; Harris, 2016).

Yiriitiicii 1slev becerilerini gelistirmek icin kullanilan stratejiler yalnizca okul Oncesi
donemle smnirlt degildir. Arastirmalar yasam boyu gelismeye devam eden yiiriitiicii islev
becerileri i¢in Ogrenimin her kademesinde kullanilacak stratejilerin  6neminden
bahsetmektedirler. Yiriitiicii islevler bazi arastirmacilarin bahsettigi gibi is yasaminda
(Bailey, 2007), arkadasliklarda (Rotenberg vd., 2008) ve hatta evlilikte (Eakin vd., 2004),
zihinsel ve fiziksel saglik i¢in (Baler & Volkow, 2006; Miller vd., 2011) ve yasam kalitesi
icin hayati bir 6neme sahiptir (Davis vd., 2010). Ciinkii dijital ¢cagda akademik basari,
yalnizca Ogrencilerin derslerinde basarili olmasi degil, dnemli olan, hedef belirleme,
planlama, onceliklerine karar verme, organizasyon, esnek hareket etme, bilgiyi caligma
belleginde tutma / degistirme ve kendini izleme gibi siireglere ne kadar hakim olduklarina

baghdir.
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Erken ¢ocukluk yillarindan itibaren, 6grenciler artik internet iizerinden edinilebilecek hizla
degisen bir bilgi kiiltiirlinii iyi organize ve entegre etmeli ayrica kendi 6grenmeleri i¢in daha
fazla sorumluluk almalidirlar. Ogretmenler dgrencilere bu vyiiriitiicii islev siireglerini
gelistirecek uzun siireli okuma ve yazma gorevleri ve uzun vadeli projeler sunmalidir.
Akademik basari, 6grencilerin zamanlarini planlama ve Oncelik verme, materyalleri ve
bilgileri diizenleme, ana fikirleri ayrintilardan ayirma, yaklasimlart esnek bir sekilde
degistirme, kendi ilerlemelerini izleme ve ¢alismalarina yansitma yetenegine baglidir. Sonug
olarak, 6gretmenlerin, 6grencilerin nasil diisiindiiklerini ve nasil 6grendiklerini anlamalarina
yardimci olmak i¢in yiiriitiicii islev siireclerini sistematik olarak ele alan stratejileri 6gretmek

gittikge 6nem kazanmaktadir (Meltzer, 2010).

Yakin zamana kadar yiiriitiicii islev siiregleri iizerine yapilan ¢aligmalar 6ncelikle prefrontal
korteksin bu siire¢lerin kontroliinde 6nemini vurgulayan ndrologlarin ve noropsikologlarin
alani olarak goriiliiyor ve bunlardan etkilenen davranislar olarak tanimlantyordu (Anderson
vd., 2008; Bernstein & Waber, 2007; Diamond, 2013). Son birka¢ yildir, egitimciler,
yiiriitiicli islev siireclerinin egitim performansi i¢in 6nemini kavramaya baslamiglardir. Bu
degisim bu alanda calisan uzmanlarin ¢ok parlak Ogrencilerin bile neden basarisiz
olduklarini1 ve baz1 6grencilerin giiglii performans sergilemelerine ragmen neden "verimsiz
ogrenci" olarak gosterildiklerini agiklama ¢abalarindan kaynaklanmaktadir (Denckla, 2007;
Gaskins, Pressley & Meltzer, 2007; Meltzer, 2018). Aslinda, zayif yiiriitiicti islev siiregleri,
genellikle, bu tiir 6grencilerin akademik zorluklariyla ve 6zellikle de acik uglu sorular,
projeler, donem odevleri ve testler gibi gorevleri yapabilmek i¢in gerekli olan pek ¢ok
beceriyi ayn1 anda uygulamak ve koordine etmekte karsilastiklar: sorunlarla iliskilendirilir
(Meltzer, 2010).

Meltzer yiriitiicii  islev siireclerini, bir dagin tepe goriiniimiine benzetilerek
aciklanabilecegini sOyleyerek su benzetmeyi kullanmistir; "Bir dagin tepesinde duran bir
insan, tiim panoramanin asagida kusatilmis bir kusbakisi goriintiisiine sahiptir. Baska bir
deyisle, "biiyiik resme" genel bir bakis saglayabilir."(Meltzer, 2010, 2014; Meltzer, Katzir-
Cohen, Miller & Roditi, 2001) (Sekil 3 ve 4).
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Sekil 3. Dagdan panoramik goriintii, 6grencilerin biiylik temalara veya "biiyiikk resme"
odaklanmasina olanak saglar
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Sekil 4. Dagin dibinden, agaclarin yalnizca bir gorlinimii var

Meltzer bu durumu soyle agiklamaktadir; "Dagin dibinde durup manzaraya bakan bir insan,
valnizca bireysel olarak binlerce yapragr goriir." burada sozii edilen sey ylriitiicli islev
becerilerine daha genis bir pencereden bakilmasi gerektigi gercegidir. Cilinkii yiriitiicii islev
stirecleri izleyicinin, dag tepesinde goriilen biiyiik resim ile dagin tabanindan goriilen sayisiz
ayrint1 arasinda esnek ve ileri geri geg¢is yapmasina izin veren zihinsel esnekligi saglar
(Meltzer, 2010, 2014). Dagdan izlenerek yapilmis goriinimii veren resmin yaptigr gibi

yiritiici islev siirecleri, 6grencilerin "biiyiikk resmi" veya biiylik temalar1 ve ayrica ilgili
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ayrintilar1 anlamalarina ve ikisi arasinda ileri geri gegis yapabilmelerine yardimei olur. Gegis

yapabilmekten kasit ise bilissel esneklik saglayabilmesidir.

Meltzer (2010) en Onemli yiiriitiicii islev becerilerinden bahsederken, hedef belirleme,
planlama ve Onceliklerine karar verme; organizasyon; calisma belleginde bilgiyi tutma ve
kullanma; esnek bir sekilde diisiinme ve kendini izleme/ kendi kendini kontrol etme
(Meltzer, 2014; Meltzer vd., 2001; Meltzer & Krishnan, 2007) boyutlarina vurgu
yapmaktadir. Ciinkii bu yiiriitiici islev siirecleri, akademik performansin her yonii i¢in kritik

bir dneme sahiptir.

Pek cok akademik gorev, birden fazla alt becerinin koordinasyonunu ve entegrasyonunu
gerektirdiginden, konularin detaylarina ulasabilme yeteneginin yani sira, ylritiicii
islevlerdeki zayifliklarin 6grencilerin performansinin dogrulugunu ve verimliligini 6nemli
olgtide etkileyebilmektedir. Mesela yazi yazmak, 6zetlemek, not almak ve anlamak i¢in
karmasik metinler okumak, 6zellikle bu anlamda zayif yonleri olan dgrenciler igin zorlu

stirecler olabilir (Meltzer, 2010).

Meltzer (2016), yiiriitiicii islev becerileri zayif olan bireylerin akademik performanslari
iizerindeki etkisini anlatmak i¢in bu miicadeleyi "tikanmis bir huni" benzetmesiyle
aciklamigtir. Ciinkli yiiriitiicii islev becerileri zayif olan Ogrenciler bilgiyi planlamak,
organize etmek ve Onceliklerine karar vermek i¢in miicadele etmek zorundadirlar. Bunun
sonucunda, bilgi huninin {ist kisminda tikanmig hale gelmektedir. Bu 6grenciler bu bilgileri
hizli  bir  sekilde isleyemediginden ve yaklagimlarini esnek bir  sekilde
degistiremediklerinden, bitmis isi sonlandirmak ve yeni bir baslangi¢ yapmak i¢in huniyi
kolaylikla temizleyemezler (Meltzer, 2010). Bu nedenle yiiriitiicii islev becerileri zayif olan
ogrenciler i¢in akil yiirlitme becerileri, problem ¢6zme, planlama ve organizasyon
becerilerini kullanmak daha zor olabilir. Sonu¢ olarak, bu 0&grenciler c¢alisma
performanslarinda verimsizdirler ve sinifta neyi bildiklerini gostermede giicliik ¢ekerler;
caligma becerileri ve siav performansi tehlikeye girer ve onlarin akademik notlart gergek
yeteneklerini yansitmayabilir. Bu 6grenciler orta ve liseye geldiklerinde, bu yasadiklari
zorluklar, becerileri ile miifredat talepleri arasindaki uyusmazlik nedeniyle daha da

belirginlesmektedir.

Akademik gorevlerde, farkli 6devlerin yazilmasi gibi farkl alt becerilerin koordinasyonunu
ve uyumunu igeren belirli problemler vardir; bilgiyi 6zetleme; not almak; ders ¢alismak;
projeleri zamaninda planlamak, yiiriitmek ve tamamlamak; uzun, ayrintili 6devler sirasinda

dikkati siirdiirmek ve c¢aligsmalari zamaninda teslim etmeyi hatirlama gibi konularda cesitli
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zorluklar yasamaktadir. Dahasi, dikkat, ¢aligma bellegi ve tepki kontrolii ile ilgili sorunlari
ek zorluklar yaratmakta ve sinif ¢aligmasi ve ev ddevi ile iretkenligi etkilenmektedir.
Dolayisiyla 6grencilerin kendi 6grenme stillerini anlamalar1 gerekir. Bu, hangi stratejilerin
kendileri i¢in 1yi ¢alistigini kesfetmelerinin yan1 sira, belirli stratejileri neden, nerede, ne

zaman ve nasil uygulanmasi gerektigini kesfetmede de yardimer olacaktir (Meltzer, 2010).

Tiim Ogrenciler, 6zellikle 6grenme giicliigli ¢cekenler icin akademik bagari, motivasyon,
caba, hedefe odakli sebat gdsterme, akademik benlik kavrami ve 6z-yeterlik ile ayrilmaz bir
sekilde baglantilidir (Brunstein, Schultheiss& Grassman, 1998; Helliwell, 2003; Kasser &
Ryan, 1996; Meltzer, Reddy, Sales Pollica & Roditi, 2004b; Pajares &Schunk, 2001,
Sheldon & Elliot, 1999, Akt: Meltzer, 2010). Bu bilissel ve motivasyonel siiregler,
ogrencilerin yliriitlicii islev stratejilerinin yani sira akademik performanslariyla da
doniisiimlii olarak baglanmaktadir (Meltzer ve ark., 2004b; Meltzer ve Krishnan, 2007).
Yiiriitiicii islev siireglerine deginen stratejiler, 6grenciler basta olmak {izere tiim bireylerde
akademik performans artirmak icin bir baslangic noktasi saglar. Ogrenciler bu stratejileri
etkili bir sekilde 6grenir ve uygularsa, daha verimli ¢aligmalar yapabilirler ve akademik
olarak basarili olmaya baglarlar. Akademik basarilar, 6grencilerin zor islerinin belirli
hedeflere yonelik bir bigimde stratejik olarak belirlemesini saglamak i¢in kendine giiven ve
akademik benlik kavramini giigclendirir. Bu sekilde bir bagar1 dongiisii ve giiclii bir tegvik
olusturur (Meltzer, 2010). Meltzer bu giiglii etkiyi siirekli birbirini takip eden bir dongiiye
benzetmektedir (Sekil 5).

Odaklanma
cabasi

Etkili
stratejileri
kullanma

Etkili
performans

Pozitif
akademik
oz-
degerlendir
me

Akademik
basari

Sekil 5. Yiiriitiicii islevlerdeki basar1 dongiisii (Meltzer, 2010).
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Ogrenme ortam1 ve dgretim yontemleri / materyalleri, bu déngiisel iliskiye aracilik etmede
onemli bir rol oynamaktadir. Tiim 6grenciler i¢in, fakat 6zellikle de 6grenme ve / veya dikkat
zorlugu ¢eken Ogrenciler i¢in etkili stratejiler ve odaklanmis ¢aba, onlarin yiiriitiicii islev
becerileri ile karsilastiklar1 akademik talepler arasindaki bosluklar1 gidermelerine yardimei
olur (Meltzer vd., 2001; Santangelo, Harris & Graham, 2008; Swanson, 2001) Baska bir
deyisle, onlarin akademik performansi, ¢ogunlukla, stratejileri kullanma konusundaki
bilgilerine ve istekli olmalarina baglidir. Stratejileri kullanmada ustalasma ve uygulanmasi
icin gereken gaba ve gayretin siirdiiriilmesi bazi 6grenciler i¢in biiyiik bir miicadele ve ¢aba
gerektirir (Meltzer & Krishnan, 2007), 2007). Aslinda, bu ¢ocuklarin bazi akranlarindan ¢ok
daha uzun saatler ¢aligmasi gerekebilir ve aldiklar1 notlar onlarin ¢abalarini yansitmayabilir.
Bu 0Ogrenciler organizasyon planlama, zaman yontemi ve kontrol stratejileri
kullandiklarinda, genellikle agiklarini kapatarak farkli yaklasimlar ve siirecler arasinda
esnek bir sekilde diizenleme yapabilirler. Anlamli ve gercekei hedefler sectikleri zaman, bu
hedeflere ulagmak icin gereken gayreti gosterir ve bilissel ve duygusal siireglerini
kendiliginden diizenlerler. Akademik basar1 dongiisii genellikle bu sekilde basariya ulasir

(Meltzer, 2010).

Ogretmenler cocuklarin motivasyonlarini, grenme siireclerini ve calisma disiplinin
olusturmak i¢in dgrencilerin giiclii ve zayif profillerini anlamalar1 gerekir. Bunu yapmak,
kendileri i¢in hangi stratejilerin iyi calistigini, neden, nerede, ne zaman, nasil ve hangi
stratejileri uygulayacaklarini belirlemelerine olanak tanir. Yukarida belirtildigi gibi bu
anlayis, istbilis veya kendi diislincelerini ve 6grenme siireclerini diisiinme becerisi olarak
bilinir.

Ogrencilerin iist biligsel farkindaligi, bu nedenle, kendi 8grenme profilleri hakkindaki bilgi
ve anlayislarinin yami sira, giiclii ve zayif yanlariyla eslesen ve farkli gorevleri
iistlenmelerine yardimci olan yiiriitiicli islev stratejilerini anlamalarini igerir. Daha zayif
yiiriitiici islev becerilerine sahip olan Ogrenciler bu miicadelelerinin farkindadir ve
genellikle akademik performanslarinin giiclii entelektiiel potansiyelleriyle uyusmamasindan

otiirti hayal kirikligina ugramaktadirlar (Meltzer, 2010).

Boyle 0Ogrenciler, {stbiligsel farkindalik gelistirdiklerinde  orgiitlenmelerine  ve

odaklanmalarina yardimci olan ve basarmak ve hedeflerini gerceklestirmek i¢in oldukga

motive olan stratejileri kullanmak i¢in ¢aba gosterebilirler. Baska bir deyisle, 6grencilerin

giiclii ve zayif yanlarii, motivasyonlarin1 ve inanglarini anlamalari, spesifik stratejilerin

secimini ve belirli gérevle devam etmeye olan heveslerini dogrudan etkiler (Meltzer, 2010).
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Bu noktada 6gretmenlerin bu zorluklar1 profesyonel olarak nasil tespit edecekleri sorusu akla
gelmektedir. Ancak cesitli sinif temelli degerlendirme 6lgiitleri, 6gretmenlerin dgrencilerin
giiclii ve zay1f yonlerini anlamalarina ve 6grencilerin zorluklarinin "normal aralik" dahilinde

olup olmadigina karar vermelerine yardimci olabilir (Meltzer, 2010).
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BOLUM I11

ILGILi ARASTIRMALAR

Klenberg, Korkman & Lahti-Nuuttila (2001) 3-12 yas arasindaki 400 Finlandiyali ¢ocukta
yiritiici iglevlerin ve dikkat becerilerinin gelisiminin incelendigi ¢alismada, ¢ocuklar,
motor yanitlarin engellenmesi ve kontrolii, isitme ve gorsel dikkat planlama ve akicilik
olgiitlerini igeren NEPSY'in Finlandiya versiyonuyla yasa uygun dikkat ve yiiriitiicii islev
test ve alt testleri lizerinde degerlendirilmislerdir. Bunlar, motor yanitlarin engellenmesi ve
kontrolii, isitme ve gorsel dikkat planlama ve akicilik Slgiitlerini igermektedir. Arastirmada
tiim alt testlerde yasin belirgin bir etkisinin oldugu, akiciligin yiiriitiicii islevlerden en son
gelisen beceri oldugu ve ergenlik donemine kadar gelisimine devam ettigi ortaya ¢ikmustir.
Ayrica aragtirma tepkiyi dizginlemenin daha karmagik yiiriitiicii islev becerileri i¢in bir 6n

sart oldugunu sdylemektedir.

Jacques & Zelazo 2001, Esnek Madde Se¢imi Gorevi (EMSG -Flexible Iltem Selection Task)
olarak adlandirdiklari testi uygulayarak 2 ve 5 yas arasindaki ¢ocuklarla gergeklestirdikleri
calismada c¢ocuklardan her denemede sekil, renk, say1r ve biiyiikliikk 6zelliklerinden biri
acisindan ikiserli olarak eslesen ti¢ kart verilmekte ve kartlarin art arda iki ortak boyuta gore
eslestirilmesi istenmektedir. Arastirmada 3 yastan itibaren goreve iliskin yoOnergelerin
anlagilmaya baslandigi, soyutlama becerisini gerektiren ilk se¢cimlerde 3 yas grubunun, 4 ve
5 yas grubuna gore anlamli olarak diislik performans gosterdigi, esneklik becerisi agisindan

ise esas gelisimlerin 5 yasta gerceklestigi bildirilmistir.

Smidts, Jacobs & Anderson, 2004; Zelazo vd. (1996) ii¢ ve yedi yasindaki ¢ocuklarla
yaptiklar1 ¢alismada, asamali olarak destek artirildiginda biligsel esneklikte yasanan
zorlugun hangi yasta ve ne diizeyde asilabildigini 6l¢tiikleri bir aragtirmada; bir dizi nesnenin
renk, biiyiikliik ve islev agisindan ortak 6zelliklere gore ti¢c defa siniflandirilmasinin istendigi
gorevde kendi kendine smiflama yapamayan g¢ocuklara verilen destek kademeli olarak

artirilarak, gérevin neresinde zorlandiklarini belirlemeye calismiglardir. Sonucta 3 — 4 yas
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grubundaki ¢ocuklarin nesneleri renk ya da sekil gibi ilk kritere gore sinifladiktan sonra
ikinci ve tgilincii kriterlere gore dogru bir sekilde siniflandirmay1 ancak uygulayicinin 6nce
acik ipucu vererek kendisinin simiflama yaptigr kosulda gergeklestirebildikleri, ancak 5

yastan itibaren dogru sekilde bagimsiz siniflandirma yapabildikleri bulunmustur.

Jansiewicz (2008) bilisiistii stratejileri 6grenme ve uygulama ile yiiriitiicii islevler arasindaki
iliskiyi incelemek icin 38 {iniversite Ogrencisi ile yaptigi g¢alismada noropsikolojik
Olctimlerde kurulumu siirdiirme ve kurulumu degistirme ile strateji 6grenme ve uygulama

gorevleri arasinda iliski oldugunu bulmustur.

Oh & Lewis (2008) 3 ve 5 yas aras1 Koreli, ingiliz ve Tiirk ¢ocuklarinin tepkiyi dizginleme
durumlanyla, diger yiiriitiicli islevler ve zihinsel durumlart arasindaki iligkiyi konu alan
arastirma sonucunda ¢ocuklar kiiltiirler aras1 farklar yoniinden incelenmislerdir. Arastirma
sonucunda Koreli ¢ocuklar baz: yiiriitiicii islev fonksiyonlarinda diger kiiltiirdeki ¢ocuklara
gore yetersiz performans gostermelerine ragmen tepkiyi dizginleme becerisinde iist diizey
bir performans sergilemislerdir. Arastirma kiiltliriin yiiriitiicii islevlerin geneli tlizerinde
anlamli bir etkiye sahip olmadigini, ifade ederken Koreli 3 yas cocuklariin tepki kontrolii
davranislarinda Ingiliz 5 yas cocuklarindan bile yiiksek performans sergilemis olmalarini
Kore kiiltiiriinde yer alan cezalandirici ebeveyn tutumlartyla agiklamistir. Ayrica ¢alismada
yasamin 4 ve 5. yillarinda yiiriitiicii islevlerle zihin teorisi becerileri arasinda gii¢lii bir
baglanti oldugu sonucu bulunmustur. Yriitiicii islev becerilerini 6lgmek i¢in Kayhan (2009)
tarafindan  tiirkgeye uyarlanan Cocukluk Dénemi Yonetici Islev  Davranislari
Derecelendirme Olgegini (The Childhood Executive Functioning Inventory (CHEXI)
kullanmigtir. Zihin kurami becerilerini 6l¢mek igin ise, birinci derecede yanlis inang
becerilerini degerlendiren goriiniim gerceklik, beklenmeyen icerik ve beklenmeyen yer
degisikligi testlerini kullanmistir. Arastirmanin bulgularima goére; gérme yetersizligi olan
cocuklarin yiiriitiicii iglev becerileri puanlarinin normal gelisim gosteren akranlarinin
yiiriitiicli 1slev puanlarindan belirgin diizeyde farklilik gosterdigi ve iki grup arasindaki bu
farkin anlamli bir iligki olusturdugu gosterilmistir. Arastirmada ayrica zihin kurami
becerileri ile yiiriitiicii islev becerileri arasinda anlamli bir iliski oldugu bulgusuna

ulasiimstir.

Bernier vd. (2010) tarafindan ebeveyn- bebek etkilesiminin bebeklerin yiiriitiicii islev
fonksiyonlar1 {izerindeki etkisi arastirilmistir. Y{riitiicli islev fonksiyonlarigalisma bellegi,
diirtii kontrolii, dikkatin yoniinii degistirme olarak saptanmistir. Yiiriitiicii fonksiyonlari

bebeklerin  6z-diizenleme becerilerinin  gelisimi i¢cin 6nemli beceriler olarak
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degerlendirilmektedir. Arastirmanin verileri ev ziyaretleri ve ¢ocuklarin yiiriitiici islev
fonksiyonlar1 degerlendirilerek elde edilmistir. 80 bebegin yiiriitiicii islev fonksiyonlar1 12-
15 ay arasinda ve 18-26 ay arasinda degerlendirilmistir. Arastirmadan elde edilen veriler
ozerkligi destekleyen ebeveyn bebek etkilesiminin ¢ocuklarin yiiriitiicii islev fonksiyonlar1
izerindeki en etkili etkilesim oldugunu ortaya koymaktadir. Kontrolcii bir etkilesime sahip
olan anne-bebek iliskilerinde ise bu sonucun tersi elde edilmistir. Arastirmacilar 6zerk
etkilesimin bebeklerin 6z-diizenleme becerilerinin gelisimine etkisi oldugunu ortaya

koymuslardir.

Torres 2011 yilinda Pensilvanya’da 22 anaokulundan 192 ¢ocukla yaptigi tez ¢calismasinda
ise 6z-diizenleme ve okula hazir olma becerisi arasindaki bag1 incelemistir. Oz- diizenlemeyi
davranis diizenleme, dikkat ve duygu diizenleme boyutlarinda ele almistir. Aragtirmaci
cocuklarin davranis diizenleme becerisini ‘Walk A Line Slowly (Cizgi Uzerinde Yavasca
Yiiriime)’, ‘Toy Wrap’(Oyuncak Paketleme) ve ‘Choose A Toy’ (Oyuncak Seg¢me)
testleriyle, dikkatlerini ‘Backward Word Span’( Tersine Kelime Sayma), ‘Peg Tapping
Task’ (Kalem Tiklatma), ’Dimensional Change Card Sort’ (Kavramsal Siniflama Kartlar1)
testleriyle, duygu diizenlemelerini ise ‘Locked Box’ (Kilitli Kutu) ve ‘Bean Task’(Plastik
Fistik) testleri ile degerlendirmistir. Cocuklarin okula hazir olma becerileri ise iliski kurma
becerisi, 6grenmeye hazir olma ve davranis problemleri boyutlarinda ele alinarak 6gretmen
raporlari araciligiyla degerlendirilmistir. Analizler sonunda duygu diizenlemeyi temsil eden
‘hayal kirikligiyla basedebilme’ (frustration tolerance) ve dikkati diizenlemeyi temsil eden
‘yiiriitiicti islev’ (executive function)’ becerilerinin davranis diizenlemeyi temsil eden ‘tepki
kontolii’(impulse control) ile okula hazir olma becerileri arasindaki iligki lizerinde etkili
oldugu belirlenmistir. Hayal kirikligiyla bas edebilme becerisi, tepki kontrolii ve okula hazir
olma boyutunda ele alinan Ogrenmeye hazir olma, iligki kurma becerisi ve davranis
problemleri alt boyutlarindaki iliskinin bir gdstergesi olarak hizmet etmektedir. Ogrenmeye
hazir olma ve iliski kurma becerisi konularinda risk grubunda yer alan ¢ocuklarin hayal
kiriklig ile bas edebilme ve tepki kontroliinde diisiik puanlar aldiklar1 belirlenmistir. Hayal
kiriklig1 ile bag edebilme becerisinin ayni zamanda tepki kontroliiniin dogurdugu olumsuz
sonuclar1 6nledigi ortaya ¢ikmustir. Yiiriitlicii islevin, tepki kontrolii ve davranis problemleri
arsindaki iliskiyi ¢ok az etkiledigi belirlenmis ve bu iligki duygulari anlama ve dikkati
diizenleme seklinde ayr1 ayr1 ele alindiginda, diisiik tepki kontroliiniin olumsuz sonuglarini

sadece duygular1 anlama becerisinin engelledigi ortaya konmustur. Arastirma, 6gretmenin
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cocuklara sundugu egitimsel 6grenme bicimleri ile ¢ocuklarin 6z-diizenleme becerileri

arasindaki iliskiyi ortaya koymaktadir.

Erciyes (2011), erken yasta baslayarak tam giin ingilizce egitime maruz kalmanin anadile ve
yonetici islevlere olan etkisini arastirmak amaciyla yiiriittiigii yiiksek lisans ¢alismasinda, iki
ayr1 okul tipinde (Ingilizce egitim veren ve Tiirk¢e egitim veren) iki farkli yas grubunda (4
ve 5 yas cocuklar1) 106 cocukla, TEDIL (Test of Early Language Development- Tiirkge
versiyonu), TELD-3 (Test of Early Language Development, ingilizce versiyonu), Anlati
Becerileri ve yonetici islevler testleri: DCCS, Canavar Oyunu, Gece/giindiiz oyunu, Yemegi
Geciktirme ve Hediyeyi geciktirme degerlendirme araglarini uygulamigtir. Arastirma
sonucunda yiiriitiicii islevler iizerinde (DCCS skorlariin ve yemegi ve hediyeyi geciktirme
skorlarindan olusturulan bekleme endeksinin fiizerinde) ikinci dil yetkinliginin etkisi

bulunmustur.

Masten vd. (2012), Amerika'da siginma evlerinde yasayan evsiz ailelerin ¢ocuklariyla
yaptig1 evsiz yasayan g¢ocuklarda yiiriitiici islev becerilerinin gelisimi ve okul basarisi
konulu aragtirmasinda 138 anaokulu ve birinci sinif dgrencisini inceledikleri ¢alismada,
cocuklar ve ebeveynleri siginma evlerinde 60 dakika siiren bir degerlendirmeye tabi
tuttuktan sonra ¢ocuklart okullarinda takip etmislerdir. Okulda ¢ocuklar ilk 6nce yiiriitiicii
islev becerilerinden ti¢ farkli test ve IQ testleriyle degerlendirildikten sonra yiiriitiicii islev
becerilerini Olgen testle, tepkiyi dizginleme ve hazzin ertelenmesini igeren alt1 farkli gérev
kartlariyla ol¢tilmiislerdir ve bu degerlendirilmeler sirasinda video ile kayit altina alinmistir.
Calisma Mineseto Universitesi etik kurulu tarafindan verilen izin dogrultusunda yapilmustir.
Ornegin tepkiyi dizginleme gorevlerinden birinde ¢ocuga; "Simon'un sdyledigi" tiim
eylemleri yapmasi ve "Simon'un sdyledigi" (tepki denemeleri) ile baslamayan eylemler
yapmaktan kaginmasi talimat: verilmistir. Ikinci yiiriitiicii islev gérevi olan Nesne Segiminde
Esneklik (NSEG) kartlar1 ile bilissel esneklik degerlendirilmistir. Ugiincii olarak ise Peg
Tapping gorevinde (Diamond & Taylor, 1996) ¢ocuklara " Deneyci ahsap diibel ile masaya
bir kez vurduktan sonra ahsap diibel ile masaya iki kez dokunun ve deneyci iki kez hafifce
vurdugunda hafifce vurun talimati verilerek " iki kural sunulmustur. Ardindan da ¢ocuklara
bir bilgisayar ekraninda iki farkli hayvan gordiiklerinde ve hayvanlardan birine karsilik gelen
bir hayvan sesi duyulduklarinda duyduklar1 sesi yapan hayvana isaret etmeleri talimati
verilmistir. Ardindan, ¢ocuklara, duyduklari sesi yapmayan hayvana isaret etmeleri talimati
verilmigtir. Daha sonra ¢ocuklarin okula iliskin performanslarin1 degerlendirmek igin;

Peabody Resim Kelimeleri Testi, Dordiincii Basim (Peabody Picture Vocabulary Test) ile
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Wechsler Preschool and Primary Scales of Intelligence, Third Edition (WPPSI-III;
Wechsler, 2002) test uygulanmistir. Daha sonra 6gretmenler ¢ocuklart okula uyumlar: ve
sosyal davraniglarini igeren bes farkli alanda bes maddeli Akademik Yeterlilik alt 6lgegi ile
degerlendirmisler (6r. "Bu ¢ocugun mevcut okula iliskin performansini okuma ile ilgili
becerilerde nasil degerlendiriyorsunuz) ardindan da oOgretmenler ¢ocuklari Prososyal
Davranisg alt olgcegi ile degerlendirmistir. Yapilan analizler sonucunda yiiriitiicii islev
becerilerinin evsiz yasayan ¢ocuklar arasinda okul yillarinda énemli bir risk olusturdugu,
yiiriitiicii islev becerisi daha iyi olan ¢ocuklarin, akademik basari, akranlardan kabul gérme
ve prososyal davranig ve diirtiisellik, dikkatsizlik, saldirganlik veya uyumsuzluk gibi daha
az sorunla birlikte bes okul uyum 6l¢iitiiniin hepsine gére anaokulu veya birinci siniflarda
daha basarili oldugu bulunmustur. Arastirmada yiiriitiicii islevler, yasla ve 1Q skorlariyla
birlikte beklenen iliskileri gdstermistir: Biiylik cocuklar, 1Q dlgiimlerinde daha iyi
performans gosteren ¢ocuklar, daha yiiksek yiiriitiicli islev skorlarina sahip olmuslardir.
Buna ragmen, yiritiicii islevlerdeki bireysel farkliliklar, okul basarisinda yasin 6tesinde bir
sonucu ortaya koymustur. Ayrica ¢alismada yliriitiicii islev becerilerinin okul basarisi i¢in
onemli oldugunu gosteren kanitlar bulunmustur. Yiiksek risk altindaki ¢ocuklarda, 6zellikler
evsiz ¢cocuklarda yiiriitiicii islev becerilerinin uzunlamasina aragtirilmasi gereken ¢alismalara
ihtiya¢ duyuldugunu ifade eden arastirmada ayrica, evsiz ve son derece dezavantajli cocuklar

icin egitim farkliliklarinin giderilmesi hakkinda da 6neriler sunulmustur.

Karakelle & Ertugrul (2012), zihin kurami, dil, ¢alisma bellegi ve yiiriitiicii islevler
arasindaki baglantilar1 gelisimsel olarak incelemek i¢in 36-48 aylik 100 ve 53-72 aylik 101
olmak tizere toplam 201 c¢ocukla yaptiklar1 arastirmada, zihin kuramimin 6lgiimiinde iki
yanlis inang testi ve bir goriiniis gergeklik testi, zihin kurami 6l¢limlerinin yani sira calisma
bellegi gelisiminin dl¢iimiinde ters say1 dizisi ve dil gelisiminin Sl¢iimiinde Tiirk¢ce Erken
Dil Gelisim Testi (TEDIL) ve yiiriitiicii islevlerin &l¢iimiinde Boyut Degistirerek Kart
Esleme Gorevi kullanmiglardir. Arastirma sonuglarina gore 3 yasta zihin kurami, dil ve
calisma bellegi arasindaki iliski oriintiilerinin 5 yastan farkli oldugu ortaya ¢ikmustir. Ug
yaslarinda zihin kurami becerisinde c¢alisma belleginin, 5 yaslarinda ise dilin yordayici
roliiniin diger degiskenlerden daha biiyilik oldugu goriilmiistiir. Ayrica 3 yaslarinda ¢alisma
bellegi, dil becerisinin veya yonetici islevlerin araci rolii olmaksizin zihin kuramini
dogrudan ve pozitif yonde yordadig1 goriilmiistiir. 5 yaslarinda ise ¢alisma belleginin veya
yiiriitiicii islevlerin araci rolii olmaksizin dil becerisinin zihin kuramin1 dogrudan ve pozitif

yonde yordadadigin1 bulmustur.
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Kraybill (2013), bes aylik, 2 yasinda ve 4 yasinda toplam 178 c¢ocukla yiiriitiicii islev
becerilerinin niteligini aragtirdigi calismasinda bebeklerin, 2 yas ve 4 yaslarindaki ¢ocuklarin
dikkati ile ytriitiicii islevleri arasindaki boylamlamasina iliskisini, 2 yas ve 4 yas yiiriitiicii
islevler arasindaki uzunlamasina iliskiyi ve 4 yas ¢ocuklarinin okul hazirlig1 ve sosyal
becerileri ayrintilariyla incelenmistir. Buna gore sonuglar; bebeklerin dikkat degiskenlikleri
2 yillik ve 4 yillik yiiriitiicii islev gorevleri ile iliskisiz bulunurken, 2 ve 4 yasindaki ytiriitiicti
islev gorevleri birbirleriyle anlamli bir sekilde iliskili bulunmustur ancak BRIEF-P Calisma
Bellegindeki skorlarin yalnizca 4 yas ile anlamli bir korelasyona sahip oldugu goriilmiistiir.
Bebeklik yiiriitiicli islev becerileri ile 2 yas yiiriitiicli islev becerileri arasinda anlamli bir
iligki bulunamazken, 2 yas yiiriitiicii islev becerileri 4 yas yliriitlicii islev becerilerinin
ciktilarin1 tahmin etmede basarisiz olmus olmasina ragmen calisma hafizas1 ve tepkiyi
dizginlemenin basarili yliriitiicii islev becerilerinde anahtar bir rol oynadig1 sonucu ortaya
cikmistir. Ayrica ¢alismada yiiriitiicti islev becerilerinin okul 6ncesi donemde matematik

performansini benzersiz sekilde 6ngordiigli sonucuna ulasilmistir.

Geers (2013)’in Hollanda'da anaokuluna devam eden 3 ile 5 yasindaki 590 ¢ocukla yiiriitiicii
islev sorunlar1 ve miza¢ arasindaki iliskiyi incelemek icin (BRIEF-P) Davranis
Degerlendirme Envanteri'nin Okul Oncesi Egitim Siiriimiiniin kullanildig1 calismasinda
bulgular su sekildedir; disa doniik ve olumsuz duygulanim daha fazla yiiriitiicli islev sorunu
ile iligkilidir. Negatif duygulanim 6zelliklerine sahip ¢ocuklar i¢inde, erkekler kizlara gore
daha fazla yiiriitiicii islev sorunu gostermistir. Arastirmada erken teshis ve egitim
programlarinin uygulanmasinin erken yastaki ¢ocuklarda yiiritiicii islev problemlerinin

azalmasina neden olabilecegi konusunda da 6neri getirilmistir.

Rochette & Bernier (2014), 114 anne ve ¢ocukla ebeveynlik, ailenin sosyo-ekonomik statiisii
ve ¢ocuklarin yiiriitiicti islevlerini inceledikleri boylamsal ¢alismada yiiriitiicti islevlerin iki
boyutunu (¢atigmali yiiriitiicii islevler ve i¢giidii kontrolii) ele almiglardir. Arastirma
bulgular1 ¢ocuklarin ¢atismali yiiriitiicii islevlerinde daha 1yi bir performansin daha kaliteli
bir annelik davranisi ve daha yiiksek bir sosyo- ekonomik diizeyle iligkili oldugu sonucunu
ortaya koymaktadir. Ayrica arastirmada diisiik sosyo-ekonomik diizeydeki cocuklarin

icglidii kontroliinde kaliteli annelik davranisinin belirleyici oldugu sonucuna ulagilmistir.

Leana-Tasgilar & Cinan (2014) nin "Ustiin ve Normal Ogrencilerin Yénetici Islevlerinin ve
Calisma Belleklerinin Degerlendirilmesi ve Ihtiyaglarina Yonelik Egitim Programinin
Uygulanmas1" isimli ¢alismasinda normal ve {istiin zekdya sahip 100 &grenci, yiiriitlicli

islevlerden caligsma bellegi ve planlama becerileri agisindan degerlendirilmek iizere alinmas,
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normal ve Ustilin 6grenciler planlama becerileri birbirine yakin iki gruba ayrildiktan sonra,
gruplardan birine, Planlama Becerileri Egitim Programi uygulanmistir. Egitim alan normal
ve ustlin O0grenciler egitim almayanlarla planlama becerileri acisindan karsilastirilmistir.
Zeka boliimlerini belirlemek iizere Wechsler Zeka Olgeklerinden WISC-R Cocuklar I¢in
Zeka Olgegi, calisma belleklerini 6lgmek igin Gorsel Isitsel Say1 Dizisi Testi A formu
(GISD- A) ile Karmasik Uzam Gorevleri (KUG), yonetsel planlama becerilerini saptamak
iizere Londra Kulesi Testi (LKTDX) uygulanmistir. Aragtirma sonucunda iistiin zekal
ogrenciler ile normal 6grenciler Londra Kulesi TestiDX agisindan karsilastirildiginda iistiin
ogrencilerin planlama becerilerinin daha gelismis oldugu ve daha iyi problem ¢dziiciiler
olduklar1 sonucu bulunmustur. Ayrica ¢alismadaki donemli bir diger bulgu ise; Londra
Kulesi Testi’nin toplam dogru ve toplam baslama zamani puanlarinda 6n test ve son test
arasindaki farkin egitim alan katilimcilarda anlamli derecede daha fazla oldugudur.
Arastirmada uygulanan egitim programinin ylriitiicii islev siireclerinden planlama becerisini

gelistirmekte etkili oldugu gorilmiistiir.

Bryce, Whitebread & Sziics (2015) 5-7 yas arasi ¢ocuklarda yiiriitiicii islevler, bilis tstii
beceriler ve egitim basaris1 arasindaki iliskiyi arastirmislardir. Arastirma sonucunda
yiritiicii iglevlerin 5 yasta 7 yasa gore daha fazla bilis {istii becerilerle iligkili oldugu ve bilis
iistli becerilerin her iki grupta da egitim basarisinin 6nemli bir belirleyicisi oldugu

gorilmiistiir.

Korucu (2014) tarafindan, yiiriitiicii islevlerin zihin teorisi ve sosyal davranislarla iliskisine
baktig1 calisma Tirkiye’de yasayan 3-6 yas arast 212 g¢ocuk, aileleri ve dgretmenleriyle
yapilmistir. Cocuklarin yiiriitiicii islevleri bireysel degerlendirmelerle, ketleyici kontrolleri
ise anneleri tarafindan doldurulan dl¢eklerle degerlendirilmistir. Zihin kurami yeteneklerini
dlemek icin alt1 farkli etkinlikten olusan Zihin Kurami Olgegi uygulanmistir. Cocuklarmn
sosyal yetkinlikleri ve saldirgan davraniglari ise 6gretmenleri tarafindan degerlendirilmistir.
Yapisal esitlik modellemesi sonuglari, ¢ocuklarin alici dil becerileri kontrol edildikten sonra,
zihin kurami yeteneklerinin sosyal yetkinlikleri ile anlamli diizeyde iliskili oldugunu, fakat
saldirgan davranislar ile iligkili olmadigini gostermistir. Hem ketleyici kontroliin hem de
yiriitiicii islevlerin sosyal yetkinlik, saldirgan davramig ve zihin kurami ile benzer
kuvvetlerde iliskili oldugu bulunmustur. Bulgular, okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin sosyal

ve sosyo-bilissel gelisimlerinde 6z-diizenleme becerisinin 6nemine dikkat cekmektedir.

Unal (2014) 3, 4 ve 5 yas grubundan 94 ¢ocukla gerceklestirdigi ¢alismada Gece/Giindiiz

gorevi dogru yanit performansi agisindan her ii¢ yas grubu arasinda da anlamli farklar
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oldugunu ve dogru yanit performansindaki dogrusal bir artisla 5 yas grubunda tavan
performansa ulasildigini bildirmistir. Calismada dogru yanit performanslarinda anlamli artig
gorilmesine karsilik, 3 yas grubunun bile gorevdeki dogru yanit performanslarinin son

derece yiiksek oldugu goriilmektedir.

Witherington (2015), kendi kendine konugmanin ilk6gretim 6grencilerinin yiiriitiicii islev
becerileri tizerindeki etkisini arastirmak iizere 53 ilkokul {igiincii sinif 6grencileriyle yaptigi
deneysel ¢alismasinda 6grencilere kendine 6zgli konusma stratejileri iizerine tartismalara
rehberlik etmek i¢in ¢cocuk edebiyati metinleri kullanmistir. Calismada her hafta 6gretmen
siifta yiiksek sesle bir kitap okuyarak kendi kendine konusma tiirlerine iliskin fikirler
iiretmelerini saglamak i¢in ¢izelgeler kullanmig ve ¢alisma boyunca 6grencilerin kendilerine
dort soru sormast 6gretilmistir. Bu sorular; 1. "Benim sorunum nedir" 2. "Planim nedir?" 3.
"Planimi izliyor muyum?" 4. "Nasil yaptim" Calismada bu dort soruyu listeleyen ipucu
kartlar1 hazirlanmistir. Buna ek olarak ise 0gretmenler 6grencilerin her biri i¢in kisisel
hedefleri ve hatirlatmalar igeren gorsel kartlar olusturmustur. Calismada bu dort soruyla
ogrencileri kendi 6grenmeleri i¢in sorumluluk {istlenmelerine izin vermesi beklenmistir.
(Calismada ayrica kendi kendine konusma egitim programina katilan 6grencilerin yiiriitiicti
islev becerilerinde bir farklilik olup olmadigi sorusuna cevap aranmistir. Arastirmaya katilan
ogrencilerin %63'i dezavantajli gruptan olusmustur. Aragtirmanin sonucunda 6grencilerin
yiriitiici islev becerilerinde 12 haftalik kendi kendine konusma programina katildiktan
sonra anlamli bir farklilhik olusmustur. Ayrica Ogretmenlerin ¢ocuklarin diisiince ve
davraniglarin1  diizenlemeyi O6grenmelerinde onemli bir rol oynadigini bulmustur.
Arastirmanin son asamasi olarak da dgrencilere ¢alismanin tamamlanmasindan sonra nitel
goriismeler yapilmigtir. Gorlisme analizleri sonucunda 13 6grencinin kendi kendine
konusmay1 evde de devam ettirdigi, alt1 6grencinin de ¢atisma ¢dziimlerinde bunu yaptig
sonucuna ulasilmistir. Arastirmada kendi kendine konusmanin evde ve okulda
kullanilmasiin 6grencilerin, sosyal ve akademik ortamda hedeflerini belirlemesine, plan
yapmasina ve se¢im sonuclarini izlemelerine yardimcei olacak bir strateji oldugu ve yliriitiicti
islev becerilerinin artmasina neden oldugu, 6zgiin konusmanin, ilkdgretim ortaminda sosyal

ve akademik biiyiime lizerinde olumlu bir etkisi oldugu sonucuna varilmigtir.

Celik (2016), 4 ile 5 yasindaki 69 ¢ocugun yiiriitiicii islevlerle ilkokula hazir bulunusluklar
arasindaki iliskiyi inceledigi yiiksek lisans tezinde, hem bireysel raporlar hem de anne
raporlar1 ile toplanan verilerde yliriitiicli islevler sicak ve serin olmak tizere iki yonlii

incelenmistir. Hipotezlere gore sicak yliriitiicii islevlerin ilkokula hazir bulunuglugun sosyal
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yonleriyle iliskili olmasi beklenirken, serin yiiriitiicii islevleri biligsel ilkokula hazir
bulunusluk degiskenleriyle (6rn., matematik, harf bilgisi ve fonolojik farkindalik) iliskili
olmas1 beklenmistir. Calismada sosyal ve biligsel olarak ayrilan ilkokula hazir bulunusluk
hem sicak hem serin yiiriitiicii islevler tarafindan yordanmistir. Aileden toplanan anketlerde

de okula hazir bulunusluk hem sicak hem serin yiiriitiicii islevlerle iliskili bulunmustur.

Ahgi (2016), 3-5 yas ¢ocuklarinin ketleme ve biligsel esneklik performanslariyla ¢ocuklarin
yast, alic1 ve ifade edici dil diizeyleri arasindaki iligskinin belirlenmesi amaciyla yaptigi ve
34 kiz 36 erkek olmak tizere 70 ¢ocuk {izerinde ylriittiigli doktora ¢alismasinda yiiriitiicii
islevleri degerlendirmek i¢in Gece/Glindiiz gorevi (GGG) ve Esnek Madde Secimi Gorevi
(EMSG), dil diizeyini belirlemek icinse Tiirkce Ifade Edici ve Alic1 Dil Testi (TIFALDI)
uygulamistir. Esnek Madde Se¢imi Gorevinde performansin yasa bagl olarak gelistigi ve

alic1 dil ile anlaml iligkisi oldugunu ortaya koymustur.

Doebel & Zelazo (2016), karsit dil deneyiminin okul oncesi ¢ocuklarin yiiritiicti islev
becerilerine yararini arastirmak tizere 3 yasindaki ¢ocuklarla yaptiklari calismayi su sekilde
dizayn etmislerdir; ¢ocuklar yaklasik bir hafta arayla diizenlenen iki oturum boyunca
calismaya katilmislardir. ilk oturumda, baslangictaki yiiriitiicii islevler degerlendirmesini
tamamlamig, ardindan deney ya da kontrol manipiilasyonunun iki dozu ile devam
etmislerdir. Ikinci oturumda, ¢ocuklar ikinci manipiilasyon dozunu tamamladiktan sonra
ikinci EF degerlendirmesi, manipiilasyon kontrolii ve sozlii yetenegin bir Ol¢iimiinii
tamamlamiglar ve c¢alisma seanslar1 45 dakika silirmiistiir. Cocuklara uygulanan
degerlendirme araclari ise; El Oyunu (Hand Game) kullanmiglardir. Bu gorev tipki BADO-
DY de oldugu gibi uygulayicinin ¢cocuktan ilk dnce hareketleri kendi yaptigini tekrar ederek
taklit etmesini daha sonra ise tersine ¢evirmesinin beklendigi oyun bigimidir. Burada
istenilenler "bir yumruk yaparsam sen de bir yumruk yap, ben bir nokta yaparsam sen de
aynisin1 yap" yonergelerinden olusur. Uygulayict test denemelerini uyguladiktan sonra
gbrevi yapabilen ¢ocuklarla toplam 13 kez bu uygulamaya devam etmistir. Ikinci olarak
Yiiriitiicii islev Fonksiyon Olgegi MEFS, (Modified Minnesota Executive Function Scale
(m-MEFS; Carlson & Zelazo, 2014) nin tablet versiyonu kullanilmigtir. MEFS, bir ¢ocugun
tamamlayabilecegi en geligmis seviyeyi belirlemek i¢in cocugun farkli karmasiklik ve zorluk
seviyelerinde ayr1 kart siralama gorevlerini tamamlamasini gerektirir. Her ¢ocuk,
gecebilecekleri en iist seviyenin degerlendirilebilmesi i¢in en az iki ayr1 kart siras1 tamamlar.
MEFS'de gorev dokuz seviyeden olusur ve tiim ¢ocuklar Seviye 4'te baslar. Bu seviyede

basarili olamayanlar, seviye 3'e gecer ve bir seviyeden gecene ya da gorevdeki en diisiik
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seviyeyi gegene kadar asagiya dogru devam eder (Seviye 1). Ayni sekilde Seviye 4'ten gegen
cocuklar Seviye 5'i tamamlayip gecemedigi seviyeye gelene kadar yukari dogru devam
ederler. Daha sonra ¢ocuklar, Giindiiz- Gece Gorevleri (Day-Night) (Gerstadt, Hong &
Diamond, 1994). Peabody Resim Kelimeleri testi, ve karsit dile maruz kalma ve kontrast
gorevleri ile degerlendirilmistir. Karsit dile maruz kalma gorevinde, cocugu, bir resme isaret
etmelerini veya etrafinda dolagsmalarint veya bir soruya cevap vermelerini igeren cesitli
gorevler verilmistir. Kontrast gorevinde ise, nesnelerin ¢iftleri arasindaki nitelikleri ve
eylemleri vurgulamak igin iki farkli eslestirme kullanilmistir. Birincisinde; uygulayici
cocuga bir hedef resmi isaret eder ve 6rnegin "Bu bir yuvarlak" der. "Simdi bana farkli olan1
gosterebilir misin, yuvarlak degil mi?". Cocugun seciminden sonra uygulayict soyle der:
"Bu, yuvarlak degildir. Bu farkli." diyerek hatay1 diizeltir. Ikincisinde; Ornegin, ¢cocuklara
muz resmi gosterilir ve "Bu elma m1?" diye sorulur. Yanit verildikten sonra (¢ocuklarin hayir
demeleri beklenir) uygulayici, "Hayir, bu bir elma degil. Bu farkli. Bir muz" der. Cocuklar,
kategori Orneklemlerine ait birer birer toplam 12 resim gosterilir. Bir grup c¢ocukla da
uygulayict 6ykii kitaplart okur. Arastirmada sonug olarak; ¢cocuklar1 destekleyebilecek karsit
bir dil becerisinin 3 yasindaki ¢ocuklarin yiiriitiicii islevleriyle iliskili bulunmustur. Bagka
bir degisle yliriitlicii islev becerilerinde dilin 6nemli bir rol oynadigi bulunmustur. Ayrica
calismanin 6nemli bir bulgusu da; nesneler, nitelikler ve eylemler arasindaki kontrasti
vurgulayan dil ile kisa siireli deneyime sahip olan ¢ocuklarda, sadece ¢eligkili uyaranlara ve
uygulayicinin 6ykii kitaplarini okumasini, kontrol etmeye ¢alisan ¢ocuklara gére daha fazla
yiiriitiicli islev becerisi gorevi gormiislerdir. Baska bir degisle karsit bir dille deneyimin 3
yasindaki ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerilerine fayda sagladigidir. Oykii kitaplarin1 okumus
cocuklar ile zitlayici uyaranlara deneyim kazanan cocuklar arasinda anlamli bir farklilik
goriilmemigstir. Kontrast konusunda deneyim sahibi ¢ocukla tartigmali dil ile deneyim
kazanan ¢ocuklar, uygulayiciyla birlikte oykii kitaplar1 okumus olan ¢ocuklara kiyasla daha

1y1 bir ¢alisma bellegi performansi gostermistir.

Sahin (2015), 6 yas cocuklarin yiiriitiicii islevleri (soyutlama becerileri ve bilissel esneklik)
ile duygu diizenleme becerileri arasinda iliski olup olmadigini inceledikleri aragtirmada 70
kiz 67 erkek toplam 137 ¢ocuga yiiriitlici islevlerini (soyutlama becerileri ve bilissel
esneklik) 6lgmek i¢cin "Nesne Se¢iminde Esneklik Gorevi" duygu diizenleme becerilerini
6lgmek icin "Okul Oncesi Oz-Diizenleme Olgegi" kullanarak elde ettikleri verilerle yiiriitiicii
islevler "bilissel esneklik" alt boyutu ile duygu diizenleme becerileri arasinda pozitif yonde

anlamli bir iligki oldugunu tespit etmistir

64



Giltekin Ahc1 (2016) tarafindan yapilan 3, 4 ve 5 yas cocuklarinin yiiriitiici islev
gorevlerindeki performanslari ile yas ve annelerin iskele kurma etkinlikleri arasinda iliski
olup olmadigini belirlemeye yonelik 70 ¢ocukla yiiriittiigli doktora tez galismasinda serin
yiiriitiicii islevleri 6lgmede Gece/Glindliz Gorevi ve Esnek Madde Secimi gorevi, Cocuklar
I¢in Kazanma-Kaybetme Gorevi (C-KKG, Tiirkge ifade Edici ve Alic1 Dil Testi (TIFALDI)
ve Anne-cocuk problem ¢ézme etkinligi degerlendirme araclarini kullanmigtir. Elde edilen
sonuglar Esnek Madde Sec¢imi soyutlama ve esneklik puanlari ile Tifaldi’nin hem alici hem
de ifade edici dil testleri arasinda pozitif yonde anlami bir iliski oldugunu, EMSG’nin
soyutlama becerisini gerektiren birinci se¢iminde 3 yas ¢ocuklarmin diger iki biiyiik yas
gruplarindan anlamli olarak daha diisiik performans gosterdigini, soguk yiiriitiicti islevleri
Olcen gorevlerden elde edilen sonuclarin genel olarak degerlendirildiginde ise ketleme ve
esneklik becerilerinin okul 6ncesi donemde ortaya ¢iktigini, ancak yine de dnemli bireysel
farkliliklar oldugunu ortaya koymustur. Soyutlama ve esneklik becerisini degerlendirmek
icin uygulanan bu ¢alismada kullanilan "Nesne Se¢iminde Esneklik Gorevi" degerlendirme
aracinin gelisimsel degisimlere duyarli bir gorev oldugu goriilmektedir. Bu calisma
grubunda nesnelerin algisal ortak 6zelliklerini belirleme ve soyutlama becerisinin 4 yastan
itibaren saglam bir sekilde kazanildigi goriilmiistiir. Ancak bu goérevin Olctigi sekilde
biligsel esneklik becerisinin tam olarak ne zaman saglam bir sekilde kazanildig
belirlenememistir. Arastirmada gorevin 5 yastan sonra devam eden gelisimsel degisimleri

degerlendirmede kullanilabilecegi sonucuna varilmistir.

Bastug, (2016) 7-11 yaslar1 araligindaki gérme yetersizligi olan ¢ocuklarla normal geligsim
gosteren ¢ocuklarin Zihin Kurami becerileri ile yiiriitiicii islev becerileri arasindaki iliskiyi
incelemek ve gorme yetersizliginden etkilenen c¢ocuklarla normal gelisim gdsteren
cocuklarin Zihin Kurami becerileri ve yiiriitiicii islev becerilerini karsilagtirmak amaciyla
yaptig1 yiiksek lisans tez ¢alismasinda Diyarbakir ilinde yagayan 30 gbérme yetersizligi olan
cocuk ile 30 normal gelisim gosteren ¢ocugun Zihin Kurami becerileri ve yliriitiicli islev
becerilerini karsilastirmis ve Zihin Kurami becerileri ile yiiriitiicii islev becerileri arasindaki
iliskiyi incelemistir. Aragtirmada normal gelisim gdsteren cocuklarla gérme yetersizligi olan
cocuklarin Zihin Kurami becerilerinden birinci derecede yanlis kani atfi becerileri ile
yiiriitiicli islev becerileri Ol¢timlenmistir. Arastirmada birinci derecede yanlis kani atfi
becerilerinin 6l¢limiinde goriinlim-gergeklik, beklenilmeyen icerik ve beklenilmeyen yer

degisikligi islemleri kullanilmistir. Katilimcilarin yiiriitiicii islev becerileri Cocukluk
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Dénemi Yonetici Islev Davranislar1 Derecelendirme Olgegi (The Childhood Executive

Functioning Inventory (CHEXT)) (Kayhan, 2009) kullanilarak 6lgiimlenmistir.

Arastirmanin sonuglart gérme yetersizligi olan c¢ocuklarin Zihin Kurami becerileri
puanlarinin, normal gelisim gdsteren ¢ocuklarin Zihin Kurami becerileri puanlarindan daha
diisitk oldugunu fakat istatiksel olarak anlamli bir fark olusturmadigini gostermistir.
Aragtirma bulgular1 gorme yetersizligi olan ¢ocuklarin, yiiriitiicii islev becerilerinin, normal
gelisim gosteren cocuklarin yiirlitlicii islev becerileri ile karsilastirildiginda belirgin bir
diizeyde gecikme gosterdigini ve iki grup arasindaki yiiriitiicii islev becerileri puanlarinin
istatiksel olarak anlamli bir fark olusturdugunu gostermistir. Iki grupta yer alan 60
katilimcinin sonuglar1 degerlendirildiginde Zihin Kurami becerileri ile yiiriitiicii islev

becerileri arasinda anlamli bir iliskioldugu bulgusuna ulasilmistir.

Clausén Gull (2016) Stockholm Universitesi'nde okul dncesine devam eden 4-5 yasinda 56
cocukla, yiiriitiicii islevlerin farkli yonleri arasindaki iligskiyi incelemek {iizere yaptiklar
calismada cocuklar yiiriitiici islevler i¢in, tepkiyi dizginleme, calisma bellegi, bilissel
esneklik, stoorp testi olmak lizere dort gorevle degerlendirilmislerdir. Ayrica ¢ocuklarin
duygu diizenleme becerilerini degerlendirmek i¢in 6tke-hiizlin-korku ve cosku durumlarini
icine alan, "Bagkalarinin onu sakinlestirmesi ya da daha iyi bir ruh haline kavusturmasi
kolaydir", "kendi kendini sakinlestirmekte zorluk c¢ekiyor" gibi sorulardan olusan 11
maddelik bir 6lgek ile ( Materiel for assessment of Emotion Regulation) 6gretmen ve
ebeveyn goriigleri alinmigtir. Buna gore tepkiyi dizginleme ve pozitif-negatif duygularin
diizenlemesi arasinda anlamli bir iligki bulunmustur. Calisma davranigsal kontrole sahip olan
cocuklarin biligsel esneklite daha iyi oldugunu gostermistir. Ancak c¢alismada 4-5 yas
cocuklarinin yiirtitiici islev bilesenleri ve duygu diizenleme Glglimleri arasinda anlamli bir
iliski bulunamamustir. Arastirma sonucunu, ¢alismaya dahil olan ¢cocuklarin %14'iiniin Isve¢
kiiltiirlinden farkli oldugu ic¢in duygular1 ifade etme ve algilama hakkindaki kiiltiirel
gorilislerinin, cocuklarin duygulart diizenlenme becerisinin spesifik yollariin gelisimini

biiyiik olgiide etkilemis olabilecegi ifade edilmistir.

Groen (2015) cocuklarda yiiriitiicii islevlerin gelisiminde aile faktorlerinin etkisini
arastirdig1 ¢alismasinda, 8 ile 12 yas arasinda bulunan toplam 437 ¢ocugu aragtirmistir:
caligmada ylriitiicli islevleri 6lgmek i¢in Davranis Degerlendirme Envanteri (BRIEF)
kullamilmigtir. rasdgele secilen 31 aileye ylriitiicii islevleri gelistiren ebeveyn egitim
programi uygulanmistir. Arastirmada aile egitim seviyesinin tepkiyi kontrol {izerinde

anlamli bir etkiye sahipken calisma bellegi ve bilissel esneklik alaninda anlamli bir etkisinin
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olmadigi anlasilmistir. Calismada ayrica kardesi olan ve olmayan ¢ocuklar arasinda yiiriitiicii
islev puanlar1 bakimindan anlamli bir fark bulunamamaistir. Son olarak, ebeveyn egitiminin,
cocuklarda vyiiriitiicii islevlerin gelistirilmesi iizerinde herhangi bir etkisinin olmadigi
bulunmustur. Arastirmada, g¢evresel faktorlerin etkisinin daha kapsamli bir sekilde
incelenmesinin yiiriitiicii islevlerin gelistirilmesine katkida bulundugu, bunun da ¢ocuklarda
yiiriitiicii islevleri optimize etmek i¢in erken miidahalelerin gelistirilmesinde 6nemli oldugu
ifade edilmistir. Ayrica calismada gelecek arastirmalar icin 8 yasindan daha kiigiik
cocuklarin yiiriitiicli islevlerinin gelisiminde cevresel faktorlerin etkisine odaklanilmasi

gerektigi lizerine 6neri sunulmustur.

Vrantsidis (2016) Erken cocukluktaki yiiriitiici islevler tlizerindeki ebeveyn etkilerini
incelemek i¢in 3 yasinda 68 kiz 76 erkek toplam 144 c¢ocukla yaptigi uzunlamasina
calismada anneleri 36 ay boyunca izlemis ve erken ¢ocukluk déneminde serin ve sicak
yiritiicli islevler iizerinde ebeveyn duyarliligmmin etkili oldugu sonucuna ulasmistir.
Arastirma okul Oncesi ¢ocuklarinda ebeveynlikle ilgili belli mizag boyutlar1 (hassaslik ve
sertlik) ile yiiriitiicii islevlerinin serin ve sicak bilesenleri arasindaki iligkilerin dogasini

aciklamstir.

Duyarli ve zorlayici ebeveynliklerin soguk yiriitiict islevlerle iliskili oldugu, daha sert
ebeveynlik ise erken ¢ocuklukta serin yiiriitiicii islevlerle iliskilendirilmistir. Hassas ve sert
ebeveynlik yapanlar, sicak yiiriitiicii islevler iizerinde hassas ebeveynlikle etkilesime girerek
sicak yiriitiicli islevler iizerindeki zor ebeveynligin olumsuz etkisini tamponladigi
goriilmistlir. Arastirmada yiiriitiicli islev becerileri diisiik olan annelerin ¢ocuklarin soguk
yiiriitiicli islevlerini olumsuz yonde etkileyen karmasik ev ortami saglama ve daha sert

ebeveynlik uygulamalarina girme olasiliginin daha yiiksek oldugu da vurgulanmastir.

Talwar, Crossman& Wyman (2017) Cocuklarin kendileri ve bagkalari igin yalan sdyleme
durumlarini, yiiriitiicii islevler ve zihin teorisi ile olan iliskisini incelendikleri ¢aligmada,
toplam 160 okul 6ncesi gocuguna zihin teorilerini 6lgmek i¢in yanlis inang testi (TOM) false
belief tasks) yiiriitiicii islevlerini 6lgmek i¢in gece-giindiiz gorevi kartlari, biligsel esneklik
puanlarini 6lgmek i¢in ise Boyutsal Degisim Kartlar1 kullanilmistir. Calismada okul 6ncesi
cocuklarinin biligsel yetenekleriyle iligkili olarak "ben ve baskalari icin yalan sdyleme
yetenekleri" incelenmistir. Yas ya da bilissel degiskenlere gore yalan sdylemede anlaml
farkliliklar olup olmadigini incelemek i¢in yapilan analizlerle, ¢ocuklarin sdyledikleri
yalanlar, yiriitiicii islevler ve zihin teorisi Ol¢iimleri ile karsilastirilmis ve kendinden

motivasyonlu yalan sdyleme davranisi ile disaridan motivasyonlu yalan sdyleme davranisi,
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iki farkli deneysel paradigma kullanilarak 6l¢tilmiistiir. Her iki yalan i¢in de ¢ocuklarin yalan
soyleme davraniglarinda miitevazi bir tutarlilik derecesi olmasina ragmen, farkl yiiriitiicii
islevler ve zihin kurami teorisinin kendi ve digerleri i¢in yalan sdylemeyi destekledigi
sonucu bulunmustur. Sonuglar ayrica, cocuklarin ¢ogunun (% 69) kendileri i¢in yalan
soyledigini, ancak ¢ocuklarin yarisindan azmnin (% 45) baskalar1 i¢in yalan sdyledigini
ortaya koymustur. Spesifik olarak, engelleyici kontrol (Fisilt1 gorevleri) gorevleri ve birinci
derece zihin kurami gorevlerinden daha yiiksek performans kendine yonelik yalanlarla
iliskilendirilmistir. Bununla birlikte, diger motivasyonlu yalanlar, 6nleyici kontrol gorevleri
(Stroop gorevi) ve bilissel esneklik performansiyla iliskili bulundu. Incelenen gocuklarmn
cogunlugu kendi ¢ikarlarin1 korumak i¢in yalan sdylediler, ancak bir bagkasinin ¢ikarlarini
korumak icin yalan sdyleme konusunda daha az istekli davrandilar. Cogu ¢ocugun bir
bagkas1 adina yalan s6ylemesi s6z konusuyken yalnizca %45'i bunu yapti. Bununla birlikte,
aragtirmanin 6ngordiigii bir hipotez olan yasla birlikte cocuklarin yalan séylemek olasilig
daha yiiksek ¢ikt1. Buna ek olarak, etki boyutu kii¢iik olsa da, cocuklarin engelleyici kontrol
performansi, kendi ¢ikarlarina yonelik yalan sdylemelerini 6ngoriiyordu. Daha iyi
engelleyici kontrol puanlarina (yani, daha yiiksek Fisilti puanlar1) sahip olan cocuklar,
yanlishikla g6z ardi etmeyi inkar etme egilimindeydi. Buna karsilik, daha yiiksek Stroop
skoruna sahip c¢ocuklar (calisma bellegini de kullanan c¢ocuklar), bir baskasi i¢in yalan
sOyleme egilimindeydiler. Arastirmacilar bu sonucun nedeni olarak, kendine yonelik
yalanlarda onleyici kontrol mekanizmasinin calistigi fakat ¢ocuklarin daha az calisma
bellegini kullandiklarini, ¢ilinkii cocuklarin kendi ¢ikarlarin1 korumak i¢in ¢calisma bellegine
thtiya¢c duymadiklarini ama bir baskasi i¢in yalan sdylemek ¢ocuklarin bir yaniti engelleme
yetenegini ve digerinin ilgi alanini akilda tutmayi (yani ¢alisma bellegini kullanmayi) ve ters
bir yanit liretmesi gerektigini ifade ettiler. Ayrica ¢aligmada, daha yiiksek bilissel esneklik
puant olan ¢ocuklarin da digerleri i¢in yalan s6yleme egiliminde oldugu sonucuna ulasildi.
Bu sonug, bagkalar1 i¢in yalan sdylemenin, ¢ocuklarin amagclari ile yardim etmek istedikleri
kisinin hedefleri arasinda zihinsel olarak geg¢is yapmasini gerektirdiginden, bu davranisin
daha fazla biligsel esneklik gerektirebilecegini gostermistir. Yani ¢ocugun baskasi i¢in yalan
soylemeyi kabul etmesi davranisi daha fazla biligsel esneklik gerektirmektedir. Ayrica
caligmada yiiriitiicii islev becerilerinin ¢ocuklarin farkli yalanlar soyleme kararlariyla tutarl
bir sekilde iligkili oldugunu ancak zihin kurami ile ¢ocuklarin digerleri i¢in yalan sfyleme

secimleri arasinda anlamli bir iliski kurulamadigi bulunmustur.
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Corcoran & Flaherty (2017) tarafindan; Irlanda'da smif dgretmenligi boliimiinde okuyan
17- 53 yaslan arasinda 185 erkek ve 113 kadin 6grenciyi yiiriitlicii islev becerilerindeki
dalgalanmay1 tespit edebilmek icin 3 yil boyunca takip ettikleri arastirmada 75 maddelik
Yiiriitiici  Islevler Yetiskin Siiriimii Davranis Degerlendirme Evanteri (BRIEF-A)
kullanilmigtir. Arastirmada 6grencilerin ayn1 zamanda bilis istii becerileri ve davranis
diizenleme becerilerinin diizeylerine de bakilmistir. Arastirmanin sonucunda; problemleri
¢ozmek, hafizay1 kullanmak, materyalleri organize etmek ve basarilarin ve basarisizliklarin
izlenmesi gibi davranis ve duygular diizenleyen becerilerin 6gretmenlik egitiminde 6zel bir
onemi oldugu, 6gretmenlerin deneyimlerini kullanabilmeleri i¢in buna ihtiya¢ duyduklar
ancak 6gretmen yetistiren tiniversitelerin bu becerilere degil de 6gretmenlerin deneyimlerini
tanimlamaya odaklanma egiliminde oldugu oraya ¢ikmistir. Sonug olarak, iiniversitelerin
Ogretmen egitim programlarinda yiriitiicii islevlerin gelisiminin gili¢lenmesi i¢in bir odak
noktasmin belirlenmesi 6gretmen adaylarinin yiiksek diizeyli diisiinme siireclerinin

gelisimine katki saglayacagi bulunmustur.

Vitiello & Greenfield (2017) Amerika'da okul 6ncesi gocuklarmin tizerinde yiriitiicii
islevlerin okula hazir olma durumunu tahmin etmedeki gorevini anlamak i¢in, dért Head
Start smifina giden 179 cocuk iizerinden 6z-diizenleme, yliriitiicii islevler ve 6grenme
yaklagimi arasindaki iliskiyi arastirdiklar1 ¢alismada; okul 6ncesi ¢ocuklarda kullanilmak
tizere (Willoughby, Blair, Wirth, Greenberg ve The Family Life Investigative Group, 2010)
tarafindan gelistirilmis igerisinde 2 uygulama denemesi ve 37 test maddesinin yer aldig: bir
dizi gorevle yiiriitiicii islevlerden tepkiyi dizginleme, biligsel esneklik ve caligma bellegi
direk 6l¢iildii. Bir derecelendirme 6lgegi ve sinif temelli bir gozlem kullanarak 6grenmeye
yaklagimlart degerlendirildi. Bunun i¢in ise &gretmenler, ¢alisilan her ¢ocuk icin
(McDermott, Green, Francis & Stott, 2000) tarafindan gelistirilen Okul dncesi Ogrenme
Davranis Olgegini (PLBS) doldurdu. Bu &lgek okul o6ncesi cocuklarda &grenme
yaklagimlarii degerlendirmek {izere tasarlanmis 29 maddeden olusan 6gretmen puanlama
oleegidir. Ogretmenler c¢ocuklarin davramslarim ii¢ alanda derecelendirdi: yetkinlik
motivasyonu (0rnegin, "etkinliklere canli bir ilgi gosteriyor"), dikkat / israr (6rn. "Ne
sOylediginize 6nem verir") ve 0grenmeye karsi tutum (6rn. "Saldirgan ya da diisman, zaman
zaman sinirli"). Cocuklarin okula hazir olma durumunu ise Head Start programlarinin
sundugu cocuklarla, kelime dagarcigi, matematik, dinleme anlama ve alfabe bilgisini 6lgen
dogrudan degerlendirme olan Learning Express'i (McDermott vd., 2009) kullanarak

degerlendirilmistir. Arastirma sonucunda yiiriitiicli islevlerin okula hazir olma durumundan
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sozlii yetenegi kontrol etmeye kadar 6grenme yaklagimlarini 6nemli 6lgiide 6ngordigi
ancak yiritiicii islevler ile okula hazirlik arasindaki iliskiye 6nemli 6lgiide aracilik etmedigi
bulunmustur. Arastirmada c¢ocuklarin okulda basar1 i¢in okul 6ncesinde hazirlanmasinda
yiriitiicii islevlerin ve Ogrenme yaklasimlarimin oynadigi roller agisindan Oneriler

sunulmustur.

Doenyas vd. (2018) Tiirkiye'nin Istanbul, Bursa, Balikesir, Mugla ve Tekirdag illerinden 3
ile 5 yasinda 150 okul 6ncesi ¢ocugunun yiiriitiici islev ve zihin kuramu iliskisini genis ¢apta
arastirmak icin bir yi1l boyunca c¢ocuklar izleyerek yaptiklar1 caligmada Zihin kurami
teorisinin gorevlerinin zaman i¢inde yiiriitiicii islevlerle nasil iliskilendirildigini incelemistir.
Bu ¢alismada, farkli istekleri (DD), gesitli inanglar1 (DB) ve ¢ocuklarin ¢esitli isteklerini
(DD) anlamay1 6lcen Wellman ve Liu'nun (2004) ToM pilini kullanan 3-5 yas aras1 Tiirk
cocuklarinda bir yil boyunca zihin kurami ve yiiriitiicti islev iligkisini arastirilarak. bilgi
erisimi (KA), icerik yanlis inang (CFB), acik yanlis inang (EFB) ve gizli duygu
(HE).cocuklarin zihin kuramlar1 six-task battery to measure ToM, ile, yiiriitiicli islev
becerileri ise gilindiiz gorev (Gerstadt, Hong & Diamond, 1994) Kkartlariyla
degerlendirilmistir. Calismada; ¢ocuklarin dil becerileri ise Peabody Picture Vocabulary
Testi, Tirkce Anlatim ve Alict Dil Testi (TIFALDI-AD) esdegerligi kullanilarak
Ol¢iilmiigtiir. Cocuklara yaklasik 30-40 dakika siiren, once dil testi ardindan da yiirtitiicti
islev gorevleri uygulanmistir. 15 dakikalik aradan sonra, yaklasik 20 dakika siiren ToM
Olgegi verilmistir. Ayn1 gorevler hem T1 hem de T2'de aymi sirayla uygulanmistir. Bu
caligmada, kardeslerin varligi, evdeki yetiskinlerin sayis1 ve SES, CE bilesenleri veya
yiiriitiicii islevlerden herhangi bir bilesenle iligkili bulunmamis ancak bilgi erisimi (KA) ve
yanlis inang ile acik yanlis inang ( FBU) yiiriitiicii islev berileriyle anlamli derece iliskili
bulunmustur. Dolayisiyla, Tiirk ¢cocuklarinda erken yiiriitiicii islevler daha sonra onaylanmis
ozellikle yanlis inang ile acik yanlis inang (FBU) bilesenini 6ngordiigli sonucu oraya
cikmustir.

Ozetle;Cocuklarda vyiiriitiicii islev becerilerin gelisimi ve bu beceriler iizerindeki cesitli
degiskenlerin etkilerinin incelendigi arastirmalarin ¢ogunlugunun (Kraybill, 2013; Bryce,
Whitebread & Sziics; 2015; Ahgi, 2016; Giiltekin Ahg1 (2016; Giiltekin Ahgi, 2016; Talwar,
Crossman& Wyman, 2017; Doenyas vd., ;2018) cocuklarin yiiriitiicti islev becerilerinin
yasla olan iligkisi lizerine odaklandig1 goriilmektedir. Hatta yiiriitiicii islev becerilerinin
boyutlar1 ve alt boyutlariyla olan iligkiyi inceleyen pek ¢ok aragtirma genel olarak yiiriitiicii

islev becerilerinin ¢ocuklarda yasa bagli degisimler {lizerine odaklandigi goriilmektedir
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(Klenberg, Korkman & Lahti-Nuuttila, 2001; Jacques & Zelazo 2001; Smidts, Jacobs &
Anderson, 2004; Zelazo vd. 1996; Clausén Gull, 2016). Bu alanda yapilan eski
arastirmalarin birinde yiiriitiicii islev becerilerinin boyutlarindan biri olan bilissel esneklige
hangi yasta ve ne diizeyde ulasilabildigi tizerine yogunlasmistir (Zelazo vd. 1996). Bazi
aragtirmalar ise yuriitlicii islevlerin bilissel stratejiler, zihin kurami, dil, ¢alisma bellegi,
mizag, sosyal davraniglar, duygu diizenleme becerisi ve zekd ile olan baglantisini
incelemistir (Jansiewicz 2008; Karakelle & Ertugrul, 2012; Geers, 2013; Leana-Tas¢ilar &
Cinan; 2014; Korucu, 2014; Sahin; 2015;Talwar, Crossman& Wyman, 2017; Doenyas vd.,
2018). Arastirmalarmn bir kisminin yiiriitiicii islev becerilerinin boyut ve alt boyutlarinin
kendi arasindaki iliskisini inceledigi goriilmektedir. (Oh & Lewis, 2008; Vitiello &
Greenfield, 2017). Alan yazinda Tiirk, Ingiliz ve Koreli cocuklarin vyiiriitiicii islev
becerilerinin karsilastirildig: kiiltiirler aras1 bir arastirmaya da rastlanmistir (Oh & Lewis,
2008). Yiiriitiicii islev becerileri tizerindeki aile faktorii ve ebeveyn bebek etkilesimlerinin
yiiriitiicli islev fonksiyonlarini nasil etkiledigini inceleyen aragtirmalarda mevcuttur (Groen,
2015; Rochette & Bernier, 2014; Bernier vd., 2010; Vrantsidis, 2016). Elverissiz yasam
kosullarinin ¢ocukta yiiriitiicii islev becerilerini nasil etkiledigini inceleyen arastirmalar da
mevcuttur ( Masten vd., 2012). Ulkemizde yapilan bir arastirma ise gdrme yetersizligi olan
cocuklarla normal gelisim gosteren ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerilerinin karsilastirildig
bir ¢aligmadir (Bastug, 2016). Bunun yaninda yiiriitiicii islev becerilerinin ve alt boyutlarinin
cocuklarin okula hazir olma durumlarini nasil yordadigini inceleyen aragtirmalara da
rastlanmistir (Torres 2011; Celik, 2016; Vitiello & Greenfield, 2017). Yetiskinler arasinda
yapilan caligmalara bakildiginda ise, lniversitelerin 6gretmenlik bdliimlerinde okuyan
Ogrencilerin yliriitlicii islev becerilerini aragtiran bir arastirmaya rastlanmistir ( Corcoran &
Flaherty, 2017). Uluslararasi alanyazinda yapilan calismalar incelendiginde yiiriitiicii
islevlerle cesitli degiskenlerin iligkisine yonelik pek cok c¢alisma olmasina karsilik bu
becerilerin nasil desteklenecegi veya gelistirilecegine yonelik herhangi bir strateji veya
egitim programina rastlanmamistir. Bu calisma ile ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerilerinin
erken cocukluk yillarinda desteklenmesi i¢in okul 6ncesi 6gretmenlerine yonelik ¢esitli sinif

stratejilerinin gelistirilmesi hedeflenmistir.
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BOLUM IV

YONTEM

Bu béliimde, "Yiiriitiicii islevleri Destekleyici Stratejileri Gelistirmeye Yonelik Egitim

Programi'nin” etkisini incelemek amaciyla yapilan arastirmanin modeli, caligma grubu, veri

toplama araclari, veri toplama siireci, veri toplama yontemi ve verilerin analizi ile ilgili

bilgiler bulunmaktadir.

4.1. Arastirmanin Modeli

Okul Oncesi
If!§letmen|erinin§ocuklar|n
“riiriticd iglewlerini Destekleyen
Stratejileri Kullanmavweterliliklerini
Dederendirme Arac'nin
maddelerinin olugturulmas
agamasinda djretmenlerle
gdrigme (Mitel weri)

Sekil 6, Arastirmanin modeli

Muldahale Desenl,

Cikul dncesi Gdretmenlerinin Gocuklann Yariticd
iglevlerini Destekleyen Stratejileri Kullanma
Yeterliliklerini Dederlendirme Araci'mn geligtirilmesi ve
deney grubuna uygulanmasi
+

. tiddahale dncesive sonras
On - Test, Son - Test dlgumlerinin yvapilmas)
+
Dieney grubuna son test uvgulamalarnndan alt hatfta
sonra izleme testinin vapiimas:
(Mlicel veri)

lidahale sirasindaki drin
we etkinlik olugturma
caligmalanyla katilimcilann
deneyimleri incelendi {Mitel
veriy Sdrekli olarak
mudahalevye revizyon
wapildl.

mMidahale programinin
sonunda katilimer
ddretmenlerin adrdglerinin
derinlemesine incelenmesi
amaciyla gerceklegtirilen
odak grup gardgmesi

Bu arastirma karma yontem kullanilarak gerceklestirilmistir. Karma yontem arastirmalari,

arastirmacinin bir ¢aligma veya birbirini izleyen ¢alismalar igerisinde nitel ve nicel yontem,
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yaklasim ve kavramlari birlestirmesi olarak tanimlanmaktadir (Creswell & Plano, 2007). Bu
sekilde, her iki yaklasimin dezavantajli yonlerini minimum diizeye indirgemek
amaclanmaktadir. Arastirmacinin nitel ve nicel verilere ulagabilmesinin miimkiin oldugu

durumlarda kullanilmasi en ideal olan yaklasim olarak gériilmektedir (Creswell, 2013).

Bu arastirma gelismis karma yontem desenlerinden miidahale deseninde gergeklestirilmistir.
Miidahale deseninin amact, bir deney ve ya miidahale deneme programu yiiriitiilmesi yoluyla
arastirma siirecine nitel veriyi ekleyerek bir aragtirma problemini ¢calismaktir. Bir deney ve
ya miidahale programi, ¢oklu gruplarin belirlenmesi (6rnegin, kontrol ve deney gruplari),
deney grubu ile yapilan islemin test edilmesi ve bu islemin ¢iktilar lizerinde etkisinin olup
olmadiginin belirlenmesinden ibarettir (Creswell, 2017, S.43). Nitel veri ii¢ asamada
toplanmustir. Birincisi; "Okul Oncesi Ogretmenlerinin Cocuklarin Yiiriitiicii islevlerini
Destekleyen Stratejileri Kullanma Yeterliliklerini Degerlendirme Araci'nin maddelerinin
olusturulmasi asamasinda; Ikincisi; egitim alan grupta yer alan okul &ncesi 6gretmenlerinin
miidahale sirasindaki iiriin ve etkinlik olusturma galigsmalariyla katilimeilarin deneyimlerinin
incelenmesi suretiyle miidahale programinin revizyonunda ve son olarak egitimden sonra
katilimec1 6gretmenlerin goriislerinin derinlemesine incelenmesi amaciyla gerceklestirilen

odak grup gorlismesi sirasinda elde edilmistir.

Nicel veri boyutu ise Okul Oncesi Ogretmenlerinin Cocuklarin Yiiriitiicii Islevlerini
Destekleyen Stratejileri Kullanma Yeterliliklerini Degerlendirme Araci'nin gelistirilmesi ve
uygulanmas1 asamasinda, egitim alan ve almayan gruptaki ogretmenlere Okul Oncesi
Ogretmenlerinin  Cocuklarin  Yiiriitiicii Islevlerini Destekleyen Stratejileri Kullanma
Yeterliliklerini Degerlendirme Aracimin ¢ocuklara ise Nesne Se¢iminde Esneklik Gorevi
(NSEG) 6lcegi ile Bas-Ayak-Diz Omuza Dokunma Yonergeleri (BADO-DY) Olgegi’nin

uygulanmasi agsamasinda ve egitim programinin uygulanmasinda kullanilmistir.

Bu aragtirma kapsaminda gelismis karma yontem desenlerinden miidahale deseninin

(Creswell, 2017, S.43) uygulama siirecindeki asamalar1 dort kistmdan olusmaktadir:

Birinci asama kendi i¢inde iki alt boyuttan olusmaktadir. Birinci alt boyut "Okul Oncesi
Ogretmenlerinin  Cocuklarin  Yiiriitiicii Islevlerini Destekleyen Stratejileri Kullanma
Yeterliliklerini Degerlendirme Araci'nin gelistirilmesi ve 6lgek gelistirme drneklemindeki
ogretmenlere ve cocuklara uygulanmasini (nicel ve nitel veri), Kisisel Bilgi Formu
kullanarak olgek gelistirme Orneklemindeki Ggretmenlerin demografik bilgilerinin elde
edilmesini (nicel veri) kapsamaktadir. ikinci alt boyut ise "Okul Oncesi Cocuklarinin

Yiiriitiicii Islevlerini Degerlendirmek igin kullanilan Nesne Seciminde Esneklik Gorevi
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(NSEG) 6lgegi ile Oz-diizenleme becerilerini 6lgmek igin Bas-Ayak-Diz Omuza Dokunma
Yonergeleri (BADO-DY) Olgegi’nin egitim programinmn uygulanmasindan dnce on test
Olctimleri i¢in deney ve kontrol gruplarindaki Ogretmenlerin smiflarinda yer alan

cocuklardan segilen bir grup 6rnekleme uygulanmasini (nicel veri) igcermektedir.

Ikinci asama deney ve kontrol grubunda yer alan dgretmenlerin belirlenmesini, deney
grubuna yénelik "Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri Gelistirmeye Yonelik Egitim
Programi1" gelistirilmesi ve uygulanmasini, egitim dncesinde ve sonrasinda deney ve kontrol
grubuna 0n test, son test 6l¢iimleri i¢in degerlendirme araglarinin uygulanmasini (nicel veri)
ve egitim sonunda deney grubundaki katilimeilar ile yar1 yapilandirilmig soru formu ile odak

grup gorlismesinin gerceklestirilmesini (nitel veri) kapsamaktadir.

Ugiincii asama ise deney ve kontrol grubunda yer alan dgretmenlerin smiflarindan segilen
¢ocuklardan olusan bir grup &rnekleme "Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri
Gelistirmeye Yonelik Egitim Programi" uygulanmasindan sonra son test dlgiimleri igin
Nesne Seciminde Esneklik Gorevi (NSEG) 6lgegi ile Bas-Ayak-Diz Omuza Dokunma
Yonergeleri (BADO-DY) Olgegi’nin Uygulanmasini (Nicel veri) igermektedir.

Doérdiincii asama ise alt1 hafta sonra egitim alan gruptaki 6gretmenlere yonelik kalicilik testi

Olgtimlerinin gerceklestirilmesini kapsamaktadir (Nicel veri).

Arastirma, okul Oncesi Ogretmenlerinin yiiriitiicii islevleri destekleyici stratejilerini
gelistirmeye yonelik uygulanan deneysel bir ¢alismadir. Deneme modelleri, neden-sonug
iliskilerini belirlemek amaciyla dogrudan arastirmacinin kontrolii altinda, gézlenmek istenen
verilerin {retildigi aragtirma modelleridir (Biyiikoztirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz, &
Demirel, 2017; Cokluk, Sekercioglu & Biiylikoztiirk, 2012). Bu arastirmada egitim oncesi
ve sonrasi, deney ve kontrol gruplarinda 6lgme yapilmasini gerektiren, 6n test-son test
kontrol gruplu deneysel model (2*2 karisik desen) kullanilmistir. Deney grubu olarak
belirlenen dgretmenlere Eyliil ay1 seminer doneminde baglayan ve okul agildiktan sonra iki
ay daha devam eden, arastirmaci tarafindan gelistirilen yiritiicti islevleri gelistirmeye
yonelik "Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri Gelistirmeye Yonelik Egitim Program
uygulanmistir.

Kontrol grubu olarak belirlenen dgretmenlere ise egitim programi uygulanmamis ve Milli
Egitim Bakanligi (MEB) Eyliil ay1 seminer programi uygulamalarina devam edilmistir. Bu

amagla egitimden 6nce ve sonra, kontrol ve deney gruplarinda 6l¢me yapilmasini gerektiren,

oOn test-son test kalicilik testi kontrol odakli deneysel model kullanilmistir. Desende bagimli
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degisken “okul Oncesi 0gretmenlerinin yiiriitlicli islevleri destekleyici sinif stratejilerine
yonelik bilgi ve farkindalik diizeyleri” bagimsiz degisken ise "Yiiriitiicii Islevleri

Destekleyici Stratejileri Gelistirmeye Yonelik Egitim Programi'dir.

4.2. Evren ve Calisma Grubu

Aragtirma Deseni ‘

‘ Birinci Agarma

ikinci Asama ‘

Gigek geligtirme

igizel hilgi frmu ile
agretmenlerin

demografik bilgilerinin

alinmas|

eney ve kontrol grubuncds
wer alacak Adretmenlerin
helirlenmesi

Edjitirn programinn
geligtirimesi

MZEG dlgme aracinin
cocuklara uygulanmas:
(Grtest)

BADO-DY dlgme
aracinin gocuklara
uygulanmas!
(Grtest)

Uginci Agama

Egrtlm program
uygulanmasindan dnce
dfretmenlere 6n test
alarak Glgedin
uygulanma3|

Deney ve kontral grubu
cocuklanna son test
uygulamalar igin NSEG
dlgedinin uygulsnmas:

Deney ve kontrol grubu
cocuklanna son test
uygulamalar igin BADC-DY
dlgedinin uygulanmas

Iy

Editim alan &gretmenlerle odak

grup gdrigmesinin yapilmas

Sekil 7. Arastirma deseni

editim programinn
uygulanmss
Gitim programi zonrasmnds
afretmenlere son test
uygulanmas

Dardinel Agama

g

on test wygulamasindan
att hafta sonra

diretmenlere kahcik testinin,

uygulanmas!

—

Aragtirmanin evrenini Tokat Ili Milli Egitim Miidiirliigii’ne baglh kamu ve 6zel okul dncesi
egitim kurumlarinda, 3- 5 yas grubunda gérev yapan okul dncesi 6gretmenleri ve bu okullara

devam eden 4- 5 yas grubundaki ¢ocuklardan olusturmaktadir.
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Gegerlik ve giivenirlik ¢caligma grubu, yani 6l¢ek gelistirme 6rneklemi, Tirkiye'nin ¢esitli

bolgelerinde gorev yapan 285 okul dncesi 6gretmeninden olusmaktadir.

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Cocuklarin Yiiriitiicii Islevlerini Destekleyen Stratejileri
Kullanma Yeterliliklerini Degerlendirme Aract Tokat ilinden 85 Ogretmene yiiz yiize
uygulamak istedigini ifade ettikleri i¢in ¢alistiklar1 kurumlara gidilerek 6lgegi doldurmalart
saglanmistir. Geri kalan 200 6gretmen ise bu uygulamaya es zamanli olarak internet Google
Survey Monkey'e yiiklenen degerlendirme aracini Tirkiye'nin gesitli bolgelerinde gorev
yapan tiim ogretmenlerle birlikte internet iizerinden Okul Oncesi Ogretmenlerinin
Cocuklarin  Yiiriitiicii Islevlerini Destekleyen Stratejileri Kullanma Yeterliliklerini
Degerlendirme Aracinin doldurulmasi saglanmistir. Ogretmenlere kartopu yontemiyle
ulasilarak 6lgegi dolduracaklari link mail olarak yollanmistir. internet yoluyla veri toplama
yonteminin yayginlasmasi, gizlilik hakkina yonelik yeni etik kodlarin olugmasina neden
olmustur. Ancak arastirmacilarin bilgisayar ortaminda iletisim kullanimini kolaylastiracak
sekilde halen net bir etik yonerge bulunmamaktadir. Cevrimigi topluluklar tarafindan
gelistirilmis etik kurallara “internet gorgii kurallar1” da denilmektedir (Glesne, 2013). Bu
arastirmada da Glesne (2013)’ nin belirttigi “internet gorgii kurallar1” na gore 6lgegi internet
araciligtyla cevaplandiran 6gretmenlerin mail adreslerine link yollanmis ve sisteme girerek
olgegi doldurmanin ¢aligmaya katilmayr kabul ettigi anlamina geldigi varsayilarak baska
herhangi bir izin veya onam yazisina ihtiya¢ duyulmamistir. Tokat ilinde bulunan ve
aragtirmaya katilan Ogretmenlerin ¢alistiklart kurumlar devlete bagli resmi ve 06zel
okullardan olugmaktadir. Olgek uygulamasi ile ilgili ilk asamada Milli Egitim

Midiirliigii’nden resmi izin yazisi alinmistir.

Okullar kartopu Ornekleme yontemi ile belirlenmistir. Kartopu orneklemede oncelikle
evrene ait birimlerden birisi ile temas kurulmaktadir. Daha sonra temas kurulan birimin
yardimut ile ikinci birime, ikinci birimin yardimiyla {i¢iincii birime gidilmektedir (Yildirim
& Simsek, 2006). Okullarin belirlenmesinin ardindan her okul yoneticisi ve okulda gorev
yapan Ogretmenler ile goriisiilmiis ¢alisma ile ilgili bilgi verilmistir. Toplamda 285 okul
oncesi 0gretmeninden 85'ine ¢alismanin amaci, kapsami hakkinda bilgi yiiz yiize verilmis
geri kalan 200 okul 6ncesi 0gretmenine ise sosyal medya ve mail araciligiyla ulasilarak
bilgilendirme yapilmis ve 6lgegi internet iizerinden doldurmalari i¢in link goénderilmistir.
Tokat ili merkez okullarinda goriisme yapilan okul 6ncesi 6gretmeninden tamami arastirma

siirecine katilmay1 kabul etmistir. Ogretmenlerden sozlii onam alinmistir.
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Arastirmada deney grubunda yani egitim alan grupta 25 6gretmen ve 43 g¢ocuk, kontrol
grubunda yani egitim almayan grupta 23 6gretmen ve 37 ¢ocuk yer almaktadir. Bu grupta
yer alan okul &ncesi dgretmenleri Tokat 11 Milli Egitim Miidiirliigii'ne bagl anaokulu ve
anasiiflarinda gorev yapan 6gretmenlerden goniilliiliik esasina dayali olarak belirlenmistir.
Deney ve kontrol gruplari igin arastirmaci il Milli Egitim Miidiirliigii'ne basvuruda
bulunmus ve Milli Egitim Midiirliigi ise bir yazi ile duyuru yaparak bu ¢alismada yer almak
isteyen O0gretmenlerin miiracaat etmesini saglamistir. Daha sonra arastirmaci ¢alismada yer
almak isteyen 48 6gretmene 2017-2018 egitim 6gretim yil1 Eyliil ve Haziran donemi olmak
tizere iki farkli egitim segenegi sunmustur. Eyliil aymni secen 25 kisiyi deney grubuna,
Haziran ayini secen 23 kisiyi ise kontrol grubuna atayarak ¢alismay1 baslatmistir. Egitimin
ilk haftasi tamamlandiginda Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan yayimlanan okula uyum
haftas1 programi dolayisiyla egitimin saatleri sabah yerine 6gleden sonraya alindigindan
deney grubunda yer alan 2 6gretmen ailevi sebeplerden dolayr egitime devam edememis
boylece deney grubu 23 kisiden olusmustur. Deney ve kontrol gruplarinda yer alan ¢ocuklar
ise egitim alan ve almayan grupta On test ve son test uygulamalarinda her dgretmenin
sinifindan 1 kiz 1 erkek olmak iizere 2 ¢ocuk alinmistir. Cocuklarin se¢imi basit segkisiz

ornekleme yontemi ile gerceklestirilmistir.

Seckisiz atama olusturulan evren listesinden Ornekleme birimlerinin seckisiz olarak
belirlenmesi seklinde agiklanmaktadir (Biiyiikoztirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz &
Demirel, 2010). Cocuklarin segilmesi sinif listesinden kura g¢ekilerek gergeklestirilmistir.
Cekilen kurada ailesi tarafindan ¢aligmaya katilmasina izin verilmeyen veya kendi istegi ile
calismaya katilmak istemeyen g¢ocuklarin yerine tekrar kura g¢ekilmistir. Odak grup
gorlismesi ise egitim alan gruptaki 6gretmenlerle tiim egitim siireci tamamlandiktan 4 hafta

sonra gerceklestirilmistir.

4.3. Gecerlik Giivenirlik Calisma Grubu

Gegerlik ve gilivenirlik calismast i¢in, 2016-2017 egitim 6gretim yilinda, Milli Egitim
Bakanligina bagli kamu ve 6zel ilkdgretim okullarinin anasinifi ve anaokullarinda gorev
yapan Tokat ilinde bulunan, Merkez, Niksar, Turhal, Erbaa, Resadiye, Almus, Artova,
Sulusaray, Zile ve Pazar olmak iizere toplam 10 merkez ilgeden ve Tiirkiye'nin 27 farkli
ilinden 285 okul 6ncesi 6gretmeniyle, calistimistir. Olgme aracini yanitlayan 285 6gretmen,

gecerlik ve giivenirlik ¢calisma grubu olarak belirlenmistir.
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Tablo 2
Gegerlik-Giivenirlik Calisma Grubunda Yer Alan Katilimcilara Ait Demografik Bilgiler

Degiskenler Alt Kategoriler n %
Cinsiyet Kadin 273 95.78
Erkek 12 4.21
Calistigi kurum Kamu 239 83.85
Ozel 46 16.14
Egitim Durumu Lise 2 0.70
On Lisans 39 13.68

Lisans 228 80
Yiiksek Lisans 15 5.26
Doktora 1 0.35
Bolgelerin Durumu Bati Marmara Bolgesi 72 25.26
Bat1 Anadolu Bolgesi 52 18.24
Bat1 Karadeniz Bolgesi 122 42.80
Dogu Anadolu Bolgesi 7 2.45
Giiney Dogu Anadolu 11 3.85

Bolgesi

Akdeniz Bolgesi 21 7.4
Kidem Durumu 0-5 yil 104 36.5
6-10 y1l 111 38.9

11-15 y1l 28 9.8

16-20 y1l 18 6.3

20 y1l ve {istii 24 8.4

Tablo 2 incelendiginde gegerlik ve giivenirlik ¢alisma grubundaki katilimcilarin
%95,78’inin Kadin, %4,21’inin ise erkek oldugu goriilmektedir. Katilimcilarin calistigi
kuruma ait veriler Incelendiginde; %83.85'inin kamuda, %16,14"{iniin ise 6zel okul 6ncesi
egitim kurumlarinda calistigi goriilmektedir. Egitim durumu verilerine bakildiginda ise;
katilimeilarin %0,70'inin lise, %13,68'inin 6n lisans, %80'inin lisans, %5,26'sinin yiiksek
lisans, %0,35'inin doktora mezunu oldugu goriilmektedir. Istatistiki bolge birimleri
Nomenklatorii'in  (NUTS) kriterleri ¢ergevesinde bolgelere ayrilmistir. Buna gore
katilimcilarin dagilimina bakildiginda o6lgegi cevaplayan okul Oncesi Ogretmenlerinin
%42,80 Bat1 Karadeniz bolgesinden, %?25,26 Bati Marmara bolgesinden, %18.24 Bati
Anadolu bolgesinden, %7,36 Akdeniz bolgesinden, %3.85 Giineydogu Anadolu, %2,45
Dogu Anadolu bolgesinden oldugu goriilmektedir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin kidem
durumlarina bakildiginda; %38,9'unun 6-10 yil arasinda, %36,5'inin 0-5 yil arasinda,
%9,8'inin 11-15 yil arasinda, %6,3'iintin 16-20 y1l arasinda ve %38,4'liniin 20 y1l ve ilizeri

mesleki deneyime sahip olduklar1 gériilmektedir.

4.4. Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri Gelistirmeye Yonelik Egitim Program
Calisma Grubu

Arastirmada, calisma grubundan bahsederken, insanlarla yapilan calismalarda 6zen

gosterilmesi gereken etik kurallar geregi deney ve kontrol grubu kavramlar yerine, egitimi
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Eylil 2017'de alan grup ve egitimi Haziran 2018'de alacak olan grup kavramlari

kullanilacaktir.

Arastirmanin c¢alisma evrenini 2017-2018 egitim 6gretim yili gliz doneminde Tokat ili
merkezinde bulunan i1 Milli Egitim Miidiirliigii'ne baglh anaokulu ve anasmiflarinda galisan

ogretmenlerden olusmustur.

Calismaya dahil olan goniillii 48 6gretmenden Eyliil 2017'de egitim almayi isaretleyen 25
Ogretmeni deney grubuna, etik olarak calismanin disinda birakilmasi uygun olmayan ve
Haziran 2018'de egitim alabileceklerini ifade eden diger 23 6gretmen ise ayni egitimi daha
sonra almak tizere kontrol grubuna atanmistir. Egitimi Eyliil 2017'de almay1 isteyen deney
grubundan iki 6gretmen daha sonra arastirmadan ayrilmislar ve 23 kisi ile ¢alisma devam

edilmistir.

4.4.1. Kisisel Bilgi Formu

Ogretmenler icin olusturulan formda yas, gorev yaptigimiz okul, gérev yaptigi sinif, mezun
oldugu okul, mezun oldugu bdliim, meslek deneyim durumu ile ilgili bilgileri elde etmek
amaciyla olusturulan sorular yer almaktadir. Cocuklar i¢cin olusturulan formda ise yas,
okulun adi ve smifin adiyla ilgili bilgiler yer almaktadir. Ayrica bu formda uygulayici
tarafindan doldurulacak olan 6l¢egin dolduruldugu siire ve uygulamanin yapildig: tarihin

yazildig1 bir boliim bulunmaktadir.

4.4.2. Veri Toplama Araglari

Veri toplama aract olarak Yiiriitiicii Islevleri Destekleyen Stratejileri Kullanma
Yeterliliklerini Degerlendirme Araci, Nesne Se¢ciminde Esneklik Gorevi' nin (NSEG), Bas-
Ayak-Diz Omuza Dokunma Y 6nergeleri (BADO-DY) Olgegi, Kisisel Bilgi Formu ve Odak
Grup Gériismesi icin Yar1 yapilandirilmis soru formu kullamlmustir. Yiiriitiicii Islevleri
Destekleyen Stratejileri Kullanma Yeterliliklerini Degerlendirme Araci arastirmaci
tarafindan okul oncesi egitim siiflarindaki uygulamalarda 6gretmenlerin yiiriitiicti islev
becerilerini  destekleyen stratejileri  kullanma durumunu belirlemek amaci ile

olusturulmustur.

Bu amag dogrultusunda okul 6ncesi 6gretmenlerinin yiiriitiicii islev becerilerinin gelisimini
destekleyen sinif ortamlarindaki uygulamalarini yansitan bazi durumlar yazilmis ve

yanitlayicilarin bu durumlart yedili likert tipi secenekler 1s18inda yanitlamalari istenmistir.
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Cocuklara uygulanan Nesne Seciminde Esneklik Gorevi' nin (NSEG) ise, Orjinal adi
Flexible Item Selection Task (FIST) olan test Sophie Jacques ve Philip David Zelazo (2001)
tarafindan yilinda gelistirilmis ve Tiirkge uyarlama galismasi Sahin (2015) tarafindan
yapilmistir. Arastirmaci bu siiregte, ileri diizeyde Tiirkce ve Ingilizce konusan iki uzman
tarafindan 6lgegi Tiirkce’ye ¢evirtmis daha sonra ise, farkli iki ileri diizeyde Tiirkge ve
Ingilizce konusan uzmana ters gevirilerini yaptirarak maddeleri kontrol ederek uzman
gorilistine sunmus ve 6l¢egin Tiirkge formunun son halini vermistir. Daha sonra arastirmaci
gecerlik giivenirlik ¢alismalarini yiiritmiis ve Nesne Sec¢iminde Esneklik Goérevi' nin

(NSEG) gegerli ve giivenilir bir dlgek oldugunu ortaya koymustur (Sahin, 2015).

Bas-Ayak-Diz Omuza Dokunma Yénergeleri (BADO-DY) Olgegi ise McCabe vd. (2002)
tarafindan 3-6 yas cocuklarmin davranigsal 6z-diizenleme becerilerini degerlendirmesi
amaciyla gelistirilmis, daha sonra (McClelland vd., 2014) ek boliimler ilave ederek BADO-
DY yi gelistirmislerdir. Olcegin 343 cocukla gecerlik giivenirlik calismasi Amerika'da
yapilmistir. Tiirk¢eye uyarlama calismast Sezgin (2016) tarafindan yapilmistir.

Sezgin (2016) bu siiregte, Tiirkge ve Ingilizceye hakim iki uzman tarafindan 6lgegi Tiirkgeye
cevirtmis daha sonra ise, farkli iki ileri diizeyde Tiirkce ve Ingilizce konusan uzmana ters
cevirilerini yaptirarak dlgegin Tiirkge formunun son halini vermistir. Daha sonra arastirmaci
gegerlik glivenirlik ¢alismalarini yiiritmiis ve Bas-Ayak-Diz Omuza Dokunma Y 6nergeleri

(BADO-DY) aracinin gegerli ve giivenilir bir 6l¢ek oldugunu ortaya koymustur.

Kisisel Bilgi Formu ve egitim alan gruptaki ogretmenlere yonelik gerceklestirilen Odak

Grup Goriligmesinin sorulari ise arastirmaci tarafindan gelistirilmistir.

4.5. Okul Oncesi Ogretmenlerinin Cocuklarn Yiiriitiicii Islevlerini Destekleyen
Stratejileri Kullanma Yeterliliklerini Degerlendirme Araci Madde Havuzu

Olusturma

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Cocuklarin Yiiriitiicii Islevlerini Destekleyen Stratejileri
Kullanma Yeterliliklerini Degerlendirme Aracinin maddeleri olusturulurken okul 6ncesi
siiflarindaki giinliik egitim programi akis géz 6niinde bulundurulmustur. Bu akisa uygun
maddeler belirlemeden Once arastirmaci yiiriitiici islev becerilerini kapsayan alanlar
cikarmis ve bu alanlarla ilgili giinliik egitim akis1 sirasinda 6gretmenlerin neler yaptiginin

Ogrenilmesi amaciyla 43 6gretmenle nitel sorulardan olusan goriismeler gerceklestirilmistir.
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Arastirmaci tarafindan 43 6gretmene yiiriitiicii islev becerilerinin kapsaminda yer alan "Oz-
Diizenleme Becerisiyle ilgili siniflarinizda neler yapiyorsunuz?", "zaman yonetimi
konusunda sinifinizda ne gibi uygulamalar yapiyorsunuz?" gibi dort ana 12 alt maddeden
olusan sorular yoneltilmis ve Ogretmenlerin goriisleri alinmistir. 43 6gretmenin yanitlari
analiz edilerek Okul Oncesi Ogretmenlerinin Cocuklarin Yiiriitiicii Islevlerini Destekleyen
Stratejileri Kullanma Yeterliliklerini Degerlendirme Aracinin maddeleri olusturulmustur.
Olgegin ilk hali toplam 107 maddeden olusmaktadir. Ol¢ek maddeleri arastirmaci, danisman

ve alan uzmani tarafindan boyut ve alt boyutlar dikkate alinarak hazirlanmistir.

Tablo 3
Yiiriitiicii Islevleri Destekleyen Stratejileri Kullanma Yeterliliklerini Degerlendirme Araci,
Ornek Maddeleri

Boyut Alt Boyut Ornek Madde
1-Oz-Diizenleme Becerisi 1.1. Davranissal 6z-diizenleme ve  1.1.1-Olumsuz davranig
Tepkiyi dizginleme sergileyen ¢ocuklarla davranisin
1.2. Duygusal kontrol nedenlerine iliskin yiiz yiize

goriismeler yaparim

1.2.1- Cocuklarin arkadaslartyla
iliskilerinde duygu ifadelerini
kullanmalarini s6zel olarak tesvik

ederim
2- Gorevi Baglatma ve Siirdiirme  2.1. Dikkati siirdiirme, Hedefe 2.1.1- Cocuklarin dikkat ve
Becerisi odakli sebat gosterme ve Gorevi  ilgileri dagildiginda etkinliklerde
baslatma degisiklikler yaparim.
2.2.1-Zaman yonetiminde
2.2- Zaman yonetimi zorlanan ¢ocuklar1 akranlariyla
birlikte galistiririm
3- Ust Bilissel Beceriler 3.1-Planlama, organizasyon ve 3.1.1-Planlamada sorun yasayan
esneklik cocuklar1 yonlendiririm (ne
yapmak istersin, nerde oynamak
istersin vb)

3.1.2- Cocuklarin esnek diisiinme
becerisini gelistirici teknikler
kullanirim (hikaye anlatma,
drama, oyun)

4- Caligsma Bellegi 4.1-Problem ¢b6zme 4.1.1-Cocuklarin problem
4. 2. Akl yiiriitme durumlara iligkin kendi
4.3. Bellek stratejilerini belirlemelerine firsat
veririm

4.2.1-Her ¢ocugun tahminler
yliriitmesi i¢in onlara gesitli
firsatlar saglarim
4.3.1-Ydnergeleri hatirlama
sorunu yagayan ¢ocuklara
bireysel destek veririm

Olgekte yer almasi1 planlanan maddeler arastirmaci, alan uzmani ve danisman tarafindan okul

oncesi 6gretmenlerin sinif i¢inde yiiriitiicii islev becerilerini destekleyen stratejileri kullanma
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durumlarin1 yansitacak sekilde hazirlanmistir. Olgek maddelerinin olusumu asamasinda
ogretmenler tarafindan anlasilabilir olmasina dikkat edilmistir. Bu agamalar tamamlandiktan
sonra Olgek bu sekli ile bes okul dncesi 6gretmeni ve bir okul yoneticisinin goriislerine
sunulmustur. Bu goriislerin alinmasinin nedeni 6l¢ekte yer alan maddelerin okul oncesi
siiflarindaki giinlikk akis dogrultusunda kullanilan stratejilerini dogru sekilde yansitip
yansitmadigimni belirlemektir. Olgek maddeleri bu kisilerden alinan gériisler dogrultusunda

yeniden gdzden gecirilmis ve diizenlenmistir. Olgek; yedili likert tipi bir dlgektir.

4.5.1. Uzman Goriisiiniin Alinmasi

Olgek, uzman goriisii almak icin ¢ocuk gelisimi, okul dncesi egitimi ve psikoloji alaninda,
ozellikle yiritiicii islevler ve iist biligsel beceriler alaninda galisma yapan, 15 6gretim
iiyesine gonderilmistir. Gonderilen 6gretim iiyelerinden dokuzu dlgek ile ilgili geri doniit
vermistir. Uzman goriisii alinan 6gretim iiyelerinin dordii ¢ocuk gelisimi ve egitimi, dordii
okul Oncesi, birisi psikoloji alaninda uzmandir. Uzmanlardan 6l¢egi nitel olarak

degerlendirmeleri istenmistir.

4.5.2. Olgegin Formunun Olusturulmasi

Ogretmenlere yonelik 6lcek formu hem sanal ortamda hem de basili kopya seklinde
tasarlanmigtir. Sanal ortamda Survey Monkey: Anket Yazilimi ve Anket Araci programi
kullanilarak hazirlanmigtir. Burada bireylerin 6l¢ek yanitlama siirecinde aliskanliklari
dogrultusunda dahil olmasini saglamak amaciyla iki farkli secenek sunulmustur. Olgege

sanal ortamda olusturulan link aracilig: ile ulasilmistir.

Olgegi sanal ortamda doldurmay: tercih etmeyen dgretmenler igin ise dlgek basili kopya
halinde hazirlanmig ve arastirmaci tarafindan bizzat Ogretmenlerin okullarina gidilerek

uygulanmistir.
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Tablo 4
Yiiriitiicii Islevleri Destekleyen Stratejileri Kullanma Yeterliliklerini Degerlendirme Araci,
Boyut- Alt Boyutlar: ve Karsilik Gelen Maddeler

Boyut Alt Boyut Madde
1-Oz-Diizenleme Becerisi 1.1. Davranigsal 6z- diizenleme 1-25
ve Tepkiyi dizginleme
1.2. Duygusal kontrol

26-31
2- Gorevi Baslatma ve Siirdiirme  2.1. Dikkati siirdiirme, Hedefe 32-50
Becerisi odakl1 sebat gosterme ve Gorevi
baglatma
2.2- Zaman yonetimi 51-62
3- Ust bilissel beceriler 3.1-Planlama, organizasyon ve 63-78
esneklik
4- Caligma Bellegi 4.1-Problem ¢bzme 79-89
4. 2. Akl yiiriitme 90-95
4.3. Bellek 96-104

Tablo 4 'de Yiiriitiicii Islevleri Destekleyen Stratejileri Kullanma Yeterliliklerini
Degerlendirme Aracinin boyut- ve alt boyutlarina karsilik gelen maddeler goriilmektedir.

Olgek, dort boyut, sekiz alt boyut ve 104 maddeden olusmaktadir.

Tablo 5
Yiiriitiicii Islevieri Destekleyen Stratejileri Kullanma Yeterliliklerini Degerlendirme Araci
Madde Puanlar

Boyut ve Alt Maddeler Maximum | Minumum

Boyutlar Deger Deger
Boyut 1 Oz-Diizenleme Becerisi 217 31
1.1. Davranissal 6z-diizenleme ve tepkiyi dizginleme 175 25
Alt Boyut 1.2. Duygusal kontrol 42 6
Boyut 2 Gorevi Baglatma ve Siirdiirme Becerisi 210 30
2.1. Dikkati siirdiirme, Hedefe odakli sebat gosterme ve 133 19

Alt Boyut Gorevi baglatma
2.2- Zaman ydnetimi 77 11
Boyut 3- Ust Bilissel Beceriler 105 15
Alt Boyut 3.1-Planlama, organizasyon ve esneklik 105 15
Boyut 4 Caligsma Bellegi 161 23
4.1-Problem ¢6zme 70 10
AltBoyutd 4% " Akl yiiriitme 35 5
4.3. Bellek 56 8

Tablo 5'de "Yiiriitiicii Islevleri Destekleyen Stratejileri Kullanma Yeterliliklerini
Degerlendirme Arac1" madde puanlari goriilmektedir. Olgegin her bir alt boyutu ayri ayr
hesaplanmaktadur. Olgekten toplam puan alinamadigindan her boyut ve alt boyut puanlar

hesaplanarak kullabilabilir.

4.6. Nesne Seciminde Esneklik Gorevi (NSEG) Olgeginin Uygulanmasi

"Nesne Seciminde Esneklik Gorevi" soyutlama becerileri" ve "biligsel esneklik" alt

boyutlarindan olugsmaktadir. Her bir alt boyut ayr1 ayr1 puanlanmaktadir. “Nesne Se¢iminde
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Esneklik Gorevi” ¢ocuklarin iki farkli boyuttaki nesneleri eslestirerek bilissel esnekligini
degerlendirmek amaciyla Jacques ve Zelazo (2001) tarafindan gelistirilmistir (Campbell,
Landry, Russo, Flores, Jacques ve Burack, 2013: 195). NSEG yiiriitiicii islevlerin kural
soyutlama ve biligsel esneklik alt yetenck alanlarin1 6lgmektedir (Jacques ve Zelazo, 2001,
S. 575; Wong, Jacques ve Zelazo, 2008, S. 34'den Akt: Sahin, 2016). Testin gegerlik
giivenirlik ¢aligmast Sahin (2015) tarafindan okul 6ncesi egitim kurumlarina devam eden 6
yas grubu 213 ¢ocukla yapilmustir. Olgegin bu ¢alismada kullanilabilmesi i¢in nce Sophia
Jaques‘den yazili olarak izin alinmistir. Daha sonra 6l¢egin Tiirk¢e uyarlama ¢alismasini
yapan Giilhan Sahin ile iletisime gegilerek kendisinden sozlii izin alinarak kullanilmistir.

Olgegin Tiirkge formu Giilhan Sahin tarafindan mail yoluyla génderilmistir.

Yiiriitiicii islevler amaglarin agik bir bicimde ifade edilmesi, onlarin nasil basarilacaginin
planlanmasi ve planlarin etkili bir sekilde gergeklestirilmesi igin gerekli zihinsel kapasiteyi
icermektedir (Anderson & Reidy, 2012, S. 345).

Soyutlama “bir kavramdan belli 6zelliklerin ayrilmasi eylemi” olarak aciklamaktadir.
Bilissel esneklik ise, bireyin alternatif yollarin farkinda olmasi, durumlara uyum saglama da
esnek olabilmesi ve esnek olmada kendine giivenmesi olarak ifade edilmektedir (Sierpinska,
1994, Akt. Can, 2011).

Heaton (1981)' e gore noropsikolojik testler ile dlgiilen yiiriitiicii islevler ¢ok genis bir
islevler alanini temsil etmektedir. Bu islevler arasinda kavramsallagtirma, sebat gosterme,
gorevi siirdiirmede basarisizlik ve 6grenme gibi, soyutlama yetenegine iliskin alt yetenek

alanlar1 bulunmaktadir (Akt. Karakas ve Karakas, 2000, S. 217).

4.6.1. Nesne Seciminde Esneklik Gorevi

“Nesne seciminde Esneklik Gorevi" 18 deneme igermektedir. Her bir denemede
katilimcilara farkli bir pencerede goriinen li¢ nesne gosterilir. Nesneler ili¢ boyutun
bilesiminden olugsmaktadir: Renk, sekil ve ebat. Her boyut sirayla ii¢ nesneyle temsil
edilmektedir. Renk mavi, kirmizi ve sar1 ile; sekil gemi, ayakkabi ve caydanlikla; ebat kiiciik,
orta ve biiyiikle temsil edilmektedir. Biitiin ¢cocuklara her zaman aym sirayla sunulan {i¢
gorev verilmektedir. Bunlar sirastyla: Nesne tanitim gorevi, favori nesneler gorevi ve nesne

seciminde esneklik gorevi.
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Nesne tanitim gorevi: Bu gorev ¢ocuklarin nesne se¢iminde esneklik gorevinde kullanilan
her bir boyutun biitlin nesnelerini dogru bir sekilde tanimlayip tanimlamadiklarini

belirlemek icindir.

Favori nesneler gorevi: Bir gosteri denemesi ve ii¢ uygulama denemesinden olugmaktadir.
Bu gorevin amact ¢ocuklara ekrandaki iki nesneyi nasil segecegini Ogretmektir. Nesne
Seciminde Esneklik Gorevi: Bir gosterim denemesi, iki uygulama denemesi ve 15 test
denemesinden olusmaktadir. Her denemede se¢im bir ve segim iki yer almaktadir. Segim
bir'de katilimcilardan bir yoniiyle benzer olan iki nesneyi se¢gmesi istenir. Se¢im iki'de baska
bir yoniiyle birbirine benzeyen iki nesneyi se¢mesi istenir. Se¢im bir'de soyutlama becerileri,

secim iki'de ise biligsel esneklikleri 6l¢lilmektedir.

Puanlama: Her bir denemede, ilk denemelerinde bir eslestirmeyi dogru sekilde yapan
katilimeilar ilk eslesme icin bir puan alirlar. Ik eslesmeleri dogru oldugu takdirde
katilimcilar diger olasi bir ¢ift nesneyi dogru bir sekilde tanimlarlarsa ikinci eslesme i¢in de
bir puan alirlar. Ik denemede yanlis eslestirme yapilmasi diger eslestirmenin kag¢inilmaz bir
sekilde dogru olacagi anlamimna geldigi icin bu puanlama sistemi kabul edilmistir. Ilk
eslestirme yanlis iken ikinci eslestirmeyi dogru olarak puanlamak ikinci eslestirmede
puanlarin  yiilksek (abartilmig) olmasina neden olur. Soyutlama yeteneklerinin
degerlendirildigi ilk eslesmeden alinan puanlar ile biligsel esnekligin degerlendirildigi ikinci
eslestirmeden alinan puanlar yani birinci ve ikinci eslestirmeden alinan puanlar ayr1 ayri
analiz edilir (Campbell, Landry, Russo, Flores, Jacques ve Burack, 2013, S. 195-196 Akt:
Sahin, 2015). Toplamda soyutlama becerileri i¢in en yiiksek 15 puan, biligsel esneklik i¢in

15 puan alinir.

4.7. Bas-Ayak-Diz Omuza Dokunma Yénergeleri (BADO-DY) Ol¢eginin

Uygulanmasi

BADO-DY'nin ilk modeli olan Bastan Ayaga (Head to Toe Task) degerlendirme araci
McCabe vd. (2002) tarafindan 3 ile 6 yas arasi ¢ocuklarin davranigsal 6z-diizenleme
becerilerini degerlendirmesi amaciyla gelistirilmistir. Daha sonra McClelland ve Pointz
(2011) Bastan Ayaga degerlendirme aracina ek boliimler ilave ederek Basg-Ayak-Diz Omuza
Dokunma Yonergeleri (BADO-DY) gelistirmislerdir. Degerlendirme aracinin, Amerika'nin
Michigan ve Oregon eyaletlerinde bulunan 343 ¢ocuk ile gegerlik ve giivenirlik ¢aligsmasi
yapilmistir. Tiirk¢e uyarlama calismasi ise Sezgin (2016) tarafindan 36-72 aylik 591 ¢ocukla

gerceklestirilmistir. Okul 6ncesi gocuklar i¢in performansa dayali degerlendirme araci olan
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BADO-DY, iletisim ve duygu odakli olmayan, dinleme, dikkat ve hatirlama gibi becerilere
odakl1 oyunlardan olusturulmustur. Cocuklarin ayni anda dikkat, calisma bellegi, onleyici
kontrol becerilerinin kullanimi, yiiriitiicii islev becerilerinin entegrasyonu ve sosyal
etkilesim i¢inde davranis iiretme yetenegini 6lgmektedir. Bu goérevde basarili olabilmek igin,
aragtirmacinin komutlarina dikkat etmesi, yeni kurallar1 hatirlamak i¢in c¢alisan bellegi
kullanmasi, dogru tepkiyi verebilmek i¢in komutlara verecekleri dogal tepkiyi engelleyerek
dogal olmayan tepkiyi verebilmeleri gerekmektedir. Bir diger ifadeyle, ¢ocuklarin dikkat,
calisan bellek ve dnleyici kontrol becerilerini entegre edebilmeleri gerekmektedir. Onleyici
kontrol BADO-DY ana bilesenidir. Onleyici kontrol gérevlerini 6lgmek icin kullanilan
Reed, Pien ve Rothbart (1984) tarafindan gelistirilen Ay1 ve Ejderha gorevi ve Hughes
(1998) tarafindan gelistirilen Luria'nin el oyunu gibi geleneksel yontemlerle benzer 6zellik
tasimaktadir (Pointz vd. 2008. Akt: Sezgin,2016). Degerlendirme aracinin degerlendirilme
asamasinda ¢ocuklarin dort setten olusan eslestirilmis komutlart hatirlayabilmeleri igin
dikkat becerilerini ve ¢alisan bellegini kullanmalar1 beklenmektedir. Ayrica ¢ocuklarin sézlii
komutu gerceklestirirken kendilerini durdurmak ("dizlerine dokun s6zlii komutu
verildiginde dizleri yerine tersini yapmalar1 "omuzlarina dokunmalar1") ve kontrol etmek
icin Onleyici kontrol becerilerini kullanmalar1 gerekmektedir. BADO-DY'nin amaci; a)
Cocuklarm gorev ve talimatlara odaklanarak dikkat becerilerini gelistirmek b) Birden fazla
gorev talimatinin her birini uygularken verilen talimatlari hatirlayarak calisma bellegini
kullanabilmesini saglamak (dizlerine dokun komutuna yanit olarak basma dokunmay:
hatirlamak gibi) ¢) Cocuklarin baskin tepkilerini durdurarak onleyici kontroliinii ¢alistirmak
ve daha uyumlu tepkiyi bu yanitin yerine koymak(ayak parmaklarina dokun denilince bagina

koymak) olarak belirlenmistir.

Gorevlerde c¢ocuklara dort farkli sozlii komuta karsi verilen davramigsal yanitlar
gozlemlenerek kayit altina alinmaktadir. BADO-DY'yi uygulamak icin kisa egitim gerekir,
0zel malzeme gerekmez, teknolojik kaynaklara gerek duyulmaz, uygulama, uygulayici ve
cocuk arasindaki etkilesime dayanir. Ozellikle; yoksul ailelerinin ¢ocuklarinin, okula
hazirlik ve okula baslama donemindeki ¢ocuklarin davranislarini diizenleme becerilerindeki
yetersizligin tespit edilmesi ve ¢ocuklara erken miidahale programlarinin olusturulmasina

katki saglamaktadir.

Degerlendirme aracinin ii¢ modeli bulunmaktadir. Ilk model "Bastan Ayaga" 10 gorevden
olusmaktadir. Cocuklara eslestirilmis iki gorev verilmektedir. Bu gorevler "basina dokun

dedigimde ayak parmaklarina dokun, ayak parmaklarina dokun dedigimde basina dokun"
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seklindedir. Ikinci model BADO-DY ikinci diizey ve 20 gérevden olusmaktadir. Birinci
diizeydeki gorevlere iki eslestirilmis gorev olan "omzuna dokun dedigimde dizlerine dokun;
dizlerine dokun dedigimde omuzlarina dokun" eklenmistir. Ugiincii model olan ve bu
arastirmada kullanilan BADO-DY'nin degerlendirme araci ise {igiincii diizeyden ve 30
gorevden olugmaktadir. Bir dnceki modele ek olarak 10 gorevden olusan bir diizey daha
eklenmektedir. Degerlendirme aracina eklenen gorevler ikinci diizeydeki gorevlerin yeniden
eslestirilmesi ile olugan "basina dokun dedigimde dizlerine dokun; ayak parmaklarina dokun
dedigimde omuzlarina dokun; dizlerine dokun dedigimde basina dokun; omuzlarma dokun

dedigimde ayak parmaklarina dokun" gorevlerini igermektedir (Sezgin, 2016).

Olgegin bu ¢alismada kullanilabilmesi i¢in &nce 6lgegin Tiirkge uyarlama ¢alismasini yapan
Esin Sezgin ile iletisime gegilerek sozlii izin alinmis daha sonra McClelland ile mail yoluyla
iletisime gecilmis ve kendisinden yazili olarak izin alinarak o6lcek bu calismada

kullanilmistir.

Gorevlerin uygulanmasi; BADO-DY ¢ocuklara bireysel olarak uygulanmakta ve yaklasik 8-
10 dakika BADO-DY'ye ¢ocugun verdigi davranigsal cevaplar kagida kaydedilmektedir.
Cocuklara dort eslestirilmis gorev verilmektedir. Bunlar "basina dokun", "ayak parmaklarina
dokun", "Dizlerine dokun", "Omuzlarina dokun", gorevleri uygulamaya baslamadan once
cocuklarla ii¢ kez gorevlere yonelik deneme ¢aligmasi yapilmaktadir. Denemeler sirasinda
cocugun yardima ihtiyact oldugu durumda ipuglar1 verilmektedir. Deneme ¢alismalarinda
basarisiz olan ¢ocuk ile gorevlerin uygulanmasina gegilmemekte ve bu agamada basarili olan
cocuklara, gorevler sirasinda herhangi bir sozlii ya da sozsiiz geri bildirim verilmemektedir.
Degerlendirme aracinin birinci diizeyinde cocuklara "ayaga dokun" gorevi verildiginde
basina dokunmasi, "basina dokun" goérevi verildiginde ayagina dokunmasi istenir. Cocuklar
bas/ayak gorevlerinde basarili olursa ikinci diizeye gecilir. Ikinci diizeyde g¢ocuklara
"omzuna dokun" gorevi verildiginde dizlerine dokunmasi, "dizlerine dokun" gorevi
verildiginde omuzlarina dokunmasi istenir. Cocuklar diz/omuz gérevinde basarili olursa
iiclincii diizeye gegilir. tigiincii diizeyde cocuklardan 1birinci ve ikinci diizeydeki gorevleri
unutmast ve yeni verilen gorevleri hatirlayarak uygulamasi istenir. Bu gorevler; "ayagina
dokun dedigimde omzuna dokun, basina dokun dedigimde dizlerine dokun, omzuna dokun

dedigimde ayak parmaklarina dokun, dizlerine dokun dedigimde basina dokun" seklindedir.

Puanlama; her bir diizeyden dort veya daha fazla puan alan ¢cocuk diger diizeye gecer. Cocuk
verilen komutu yaparsa iki puan, yanlis cevaba dogru her hangi bir hareket yapip dogru

Orevi yaparsa bir puan, gorevi yapmazsa sifir puan alir. Ornegin "Basina dokun" gorevi
9

88



verildiginde, beklenen ayagina dokunmasi ise, cocuk basina dokunuyorsa sifir puan, bagina
dokunmaya yonelirken basina dokunmadan ayagina dokunursa bir, hig bir yere yonelmeden,
dogrudan ayagia dokunursa iki puan olarak degerlendirilir. Puan Araligi 0-60 olarak
hesaplanmaktadir. Buna gére davranis seviyeleri (diistik, orta, yiiksek) belirlenmektedir.
Davranigsal 6z-diizenleme becerilerinden aldig1 puanlardaki artis gocugun davranigsal 6z-

diizenleme becerilerindeki pozitif yonde artisa isaret etmektedir.

4.8. Olgeklerle Tlgili Cocuk Uygulama Prosediirleri

Olgeklerin ¢ocuklara ydnelik uygulama siirecinde yetiskinlerden farkli olarak uygulama
prosediirlerinin olusturulmasi kararlagtirilmistir. Yazili uygulama prosediirlerinin olmasi
cocuklarla caligirken etik kural ihlalini minimum diizeye indirmekte ve Olgegin herkes

tarafindan her cocuga ayn1 sekilde uygulanmasini saglamaktadir (Einarsdottir, 2007).

4.8.1. Olgeklerle Ilgili Ailenin Bilgilendirilmesi ve Onam

[k 6nce 11 Milli Egitim Miidiirliigiine yazili miiracaat edilerek her iki 6lgegin uygulanacag
deney ve kontrol grubu okullari i¢in izin bagvurusu yapilmistir. Bagvuru sirasinda dlgeklerin
bir 6rnegi il Milli Egitim Miidiirliigii'ne, okuldaki ydneticiler ve 6gretmenler araciligi ile
ailelere aragtirmanin amaci, arastirmada hangi prosediirlerin uygulanacagi, uygulanacak
Olceklerle ile ilgili bilgi ve 6rnek dlgek maddeleri igeren bir bilgilendirme metni esliginde
aile onam formu gonderilmistir. Ailelerden izin kagidin1 imzalamalar1 istenmistir ve
arastirmaciyla yiiz ylize goriismek isteyen 5 aileye arastirmaci tarafindan randevu verilerek
sorular1 cevaplandirilmistir. Yalnizca 6lgegin uygulanmasina iliskin izin veren ailelerin

cocuklarina 6lgek uygulanmustir.

4.8.2. Olgegin Uygulanacagi Ortamin Diizenlemesi

Olgeklerin uygulanacagi her okulda, okul idaresinden 6lgekleri uygulayacak olan
aragtirmacinin ve ¢ocugun karsilikli oturabilecegi bir masa ve iki sandalye olan bir yer
gosterilmesi istenmistir. Bu odada ¢gocugun dikkatini dagitacak esyalarin olmamasina dikkat
edilmigstir. Odanin giiriiltiiden uzak olmasina ve ¢ocuk agisindan giivenlik riski tasiyan

unsurlar barindirmamasina 6zen gosterilmistir.
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4.8.3. Olgekle Tlgili Cocugun Bilgilendirilmesi ve Katilim

Olgegi uygulayacak arastirmaci oncelikle cocukla ayni hizaya gelerek ve goz kontagl
kurarak ¢ocuga adini sdyleyerek ve kendini tanitarak baglamistir. Daha sonra ¢ocuga ne
yapacagini agiklayarak cocuga ‘Merhaba benim adim Nuran. Bugiin sizin okulunuzu
ziyarete geldim. Seninle iki farkli oyun oynamak istiyorum. Bu oyun en fazla 15 dakika
slirecek, birincisinde sana bazi resimler gosterecegim ve bu resimlerle ilgili seninle sohbet
etmek istiyorum, ikincisinde ise senden bazi komik seyler yapmani isteyecegim. Benimle
sohbet etmek ve bu komik oyunu oynamak ister misin? Yonergesinden sonra ¢ocuktan
olumlu yanit alinirsa ¢ocukla birlikte 6l¢eklerin uygulanacagi odaya gidilmistir. Olumsuz
yanit alinmasi durumunda ¢ocuga ‘Seninle tanigsmak ¢ok giizeldi. Tesekkiir ederim.’ yaniti
verilerek cocugun sinifina  dénmesi saglanmistir. Olgeklerin  uygulanma odasinda
aragtirmact ¢ocuga aydinlatilmis onam kagidinin herhangi bir yerine "benimle calismay1
kabul ettigin i¢in tesekkiir ederim bu kagidin herhangi bir yerine bu ¢aligmay1 kabul ettigine
dair bir resim ¢izmeni veya bir isaret koymani istiyorum" yonergesini vermistir. Olcegi
uygulamayr kabul eden c¢ocugun aydinlatilmis onam prosediiriiniin uygulanmasi

saglandiktan sonra ¢alismaya gecilmistir.
4.9. Olgegin Uygulanmasi

4.9.1. Uygulamaya Baslamadan Once Dikkat Edilmesi Gerekenler

Olgek uygulanmasina baslamadan 6nce ¢ocukla arastirmaci daha énceden hazirlanmis olan
odaya gitmis ve arastirmact c¢ocuga sandalyeyi isaret ederek "buraya oturabilirsin"
yonergesini vermistir. Aydinlatilmis onam kagidin1 ¢ocuga uzatarak bu caligmayr kabul
ettigin icin tesekkiir ederim bunun i¢in bu kagidin bir yerine bir resim ¢izmeni veya bir isaret
koymani istiyorum" yoOnergesini vermistir. Bir siire ¢ocugun ¢izdigi resim iizerinde
konusarak ¢ocugun ortama aligmasi saglanmistir. Arastirmaci i¢inde buz kirici alistirma
etkinlikleri oldugu icin ilk olarak Nesne Se¢ciminde Esneklik Gorevi (NSEG) dlgeginden
baslamistir. Arastirmaci 6nce kendi isaret parmagina daha sonrada gocugun isaret parmagina
uygulama esnasinda kullanacagi bir stiker yapistirmis ve sordugu sorulari stiker olan
parmagiyla isaretlemesini istemistir. Olgegin uygulamasi yaklasik 8-10 dakika arasinda
stirmiistiir. Nesne Se¢iminde Esneklik Gorevi (NSEG) dlceginin uygulanmasi bitiminde
arastirmaci ¢ocugun parmagindan stikeri almis ve giderken stikeri alabilecegini belirtip bir

baska yere kaldirmistir. Daha sonra aragtirmaci ¢gocuga "simdi seninle bir oyun oynayacagiz"
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diyerek diger 6l¢egin Bas-Ayak-Diz Omuza Dokunma Yo6nergeleri (BADO-DY) Araci'nin
uygulamasina gegilmistir. Bag-Ayak-Diz Omuza Dokunma Yonergeleri (BADO-DY)
Olgeginin uygulamas1 da yaklasik 8-10 dakika siirmiistiir. Uygulama bitince arastirmact

¢ocuga oyunun bittigini sdyleyip sticker hediye edip sinifina kadar eslik etmistir.

4.9.2. Kisisel Bilgi Formu

Ogretmenler icin olusturulan formda yas, gorev yaptigimz okul, gérev yaptigi sinif, mezun
oldugu okul, mezun oldugu boliim, meslek deneyim ilgili bilgileri elde etmek amaciyla
olusturulan sorular yer almaktadir. Cocuklar i¢in olusturulan formda ise yas, okulun adi,
simifin adi ile ilgili bilgiler yer almaktadir. Ayrica bu formda uygulayici tarafindan
doldurulacak olan 6l¢egin dolduruldugu siire ve uygulamanin yapildig: tarihin yazildig: bir

bolim bulunmaktadir.

4.9.3. Odak Grup Goriismesi

Egitim alan deney grubundaki §gretmenlerle egitimin tamamlanmasinin ardindan egitim
programi ve uygulanmasi iizerine disiincelerini 6grenmek i¢in yapilan nitel goriigme
seklidir. Odak grup goriismeleri genellikle belirli bir konu tizerinde secilmis bir grup insanla

tartigma yiiriitmek icin kullanilir (Glesne, 2013, S.177).

Patton (2014, S. 385) odak grup goriismelerini, kiigiik bir grup katilimer ile belirli bir konu
iizerinde yapilan miilakat seklinde tanimlamaktadir. Odak grup goriismelerinde gruplar
genellikle benzer ge¢mis tecriibelere sahip kisilerden olusur ve goriisme 1 ile 2 saat arasinda
siirer. Odak grup goriismeleri Ozellikle katilimcilarin belirli bir politika ve egitim
programinin uygulanmas1 gibi benzer deneyimler lizerinde g¢oklu bakis acilarini ifade
edebildikleri arastirmalar i¢in kullanighdir. Odak grup goriismesi yapmak ayni anda belli bir
sayida ki kisinin bakis agilarina ulasabilmeyi sagladigi i¢in zamani verimli kullanmanin bir
yolu olabilir (Glesne, 2013, S. 177). Egitim alan gruptan 16 kisiyle iki saat 40 dakika siiren
bir odak grup goriismesi gergeklestirilmistir. Oda grup gorlismesi bes sorudan olugsmaktadir.
Dort ya da bes adet nitelikli sorunun odak grup goriismesi icin yeterli oldugunu belirtmistir
(Glesne, 2013, S. 180-181). Odak grup goriismesi igin Oncelikle arastirmaci tarafindan
hazirlanan sorular okul dncesi egitimi alanindan iki uzman 6gretim tiyesine gonderilerek
uzman gorlisline sunulmustur. Gelen 6neriler dogrultusunda yeniden diizenlenen soru formu

son bir kontrolden gecirilmek lizere danigman onayina sunulmustur. Danismandan gelen
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tavsiye dogrultusunda forma soru eklemesi yapilmis ve odak grup goriismesi soru formunun

son sekli verilmistir.

Katilimcilara odak grup goriismesinde, egitim sirasinda Ogrendiklerinin smif iginde
uygulanmasi, bireysel rehberlikle ilgili distlinceleri, egitimin igerigi ve uygulanisi
konusundaki eksiklikler ve egitim sirasinda edinilen bilgilerin uygulamada nasil
kullanilacagi ile alinan egitimi bir meslektasa tanitiminin nasil yapilacagi konularinda bes
soru yoneltilmistir. Odak grup goériismesine katilan 6gretmenler goriisme sonunda kendi

isimlerinin yerine kullanilacak kod isimlerini belirleyerek forma yazmiglardir.
4.10. Verilerin Toplama Islemi
4.10.1. Veri Toplama Islemi U¢ Asamada Gergeklesmistir

4.10.1.1. Veri Toplama Araglarinin On Deneme Asamast

Kullanilan veri toplama araglarinin 6n deneme ¢aligsmasi Tokat ili merkez bagimsiz anaokulu
ve ilkokullarin anasiiflarinda gérev yapan 10 okul dncesi 6gretmeni ile gergeklestirilmistir.
Bu asama Olgekte yer alan maddelerinin Ogretmenler tarafindan anlasilabilirligini
degerlendirmek amaciyla gerceklestirilmistir. On deneme ¢alismasinda Slcegin doldurma
stiresinin ortalama dokuz ile 14 dakika arasinda oldugu, ortalama 12 dakika siirdiigi
goriilmiistiir. On deneme sonucunda 6l¢ek maddelerinde herhangi bir degisiklige ihtiyac
duyulmadigi, oOlgegin okul Oncesi Ogretmenleri tarafindan anlasilabilir oldugu tespit

edilmistir.

4.10.2. Veri Toplama Araclarinin Esas Deneme Uygulamasi

Yiiriitiicii islevleri Destekleyen Stratejileri Kullanma Yeterliliklerini Degerlendirme Araci,
Tokat merkez ve ilgeler basta olmak iizere Tiirkiye'nin ¢esitli bolgelerinde yer alan 285 okul
oncesi 6gretmeni doldurmustur. Ogretmenlere 6lgegin elektronik ortamda ve basili kopya
seklinde oldugu aciklanmistir. Tokat'da yasayan 115 6gretmenden 85’1 basili kopya ile
doldurmay1 tercih etmistir. Diger 6gretmenler ise survey monkeyde 6l¢egi doldurmuslardir.
Tokat ilinde ¢alisan 6gretmenlerin 85' i¢in arastirmaci tarafindan okullarina gidilerek 6lgegi

doldurmalart saglanmistir.

Cocuk uygulamalari i¢in de 6gretmenlerle benzer bir siireg takip edilmistir. Resmi izin yazi

ile birlikte 15 okul ziyaret edilerek okul yoneticilerine deney ve kontrol grubu
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ogretmenleriyle gerceklestirilecek olan 6lgegin cocuk uygulama kurallari aktarilmistir. Okul
yOneticisinin onaymin ardindan ¢ocuklarla gerceklestirilecek olan 6lgek uygulamasi ile ilgili
ogretmenlere cocuk uygulama kurallar1 hakkinda bilgi verilmis ve her ¢cocuk i¢in Aile Onam
Formu 6gretmenler araciligiyla ailelere gonderilmistir. Daha sonra ailelerinden olumlu onam

alinan ¢ocuklarla dl¢ek uygulamasi gergeklestirilmistir.

Aile onam formu olumlu oldugu halde 6l¢ek uygulamasina katilmak istemeyen ¢ocuklarla
olceklerin uygulamasi gerceklestirilmemistir. ilk etapta 95 cocuga ulasiimustir. Iki cocuk ilk
Olcekten sonra devam etmek istememis bir ¢cocuk ise en bagindan katilmak istemediginden
iic cocuk orneklemden ¢ikarilmistir. 92 ¢ocuk ile dlgek uygulamasinin 6n test versiyonu
tamamlanmistir. Son test uygulamasinda ise ¢ocuklardan iki tanesinin ailelerinin tayini
ciktigt ve okuldan ayrilmalari gerektigi icin, 10 ¢ocuk ise cesitli sebeblerle katilmak
istemediginden son test 6l¢limleri yapilamamustir. Bdylece on teste yer alan ¢ocuk sayist 80,
son testte yer alan ¢ocuk sayisi ise 80 olarak veriler kullanilmistir. Bu rakamlardan 43"
deney, 37'si kontrol grubu cocuklarindan olusmaktadir. Olgeklerin uygulama siiresi
toplamda maksimum 23 dakika, minimum 13 dakika siirmiistiir. Olgegin ortalama uygulama

stiresi ise 15 dakika olarak hesaplanmistir.
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4.10.3. Egitim Alan ve Almayan Grupta Yer Alan Katihmcilardan Verilerin

Toplanmasi

Gdretmen On Test
5 Evlal 2017
Yrdticd lglevieri
Destekleyen Stratejileri

Dederlendirme Arac

Kullanma Yeterliliklerini

—

Gocuk &n Test
18-29 Evidl 2017
MSEG ve BADO-DY
Girevleri

Bireysel

Destek

3 Eyldl 2017
1. oturum
WOritGcd igley
becerilerinin kapsarmi
nedir?
WOritGcd igley
hecerilerinin dnemi

B Byl 2017
2. aturum
Kendini kortral ve oz
dilzenleme becerisi
Davranigeal iz
dilzenleme
Tepkivi dizginleme

T Eylil 2017
3. oturum
Girevi baglata, kararliik
we zaman yonetimi
Dikkati sirdlirme
Hedefe odakh sebat
gbsterme ve girevi

& Eylil 2017
4. oturum
Faman yanetimi

11 Eylil 2017
3. oturum
Ust hiligzel beceriler
Flanlama
Organizasyon
Ezneklik

nedir? Durygusal kontrol haglatma
THEYION 2077
9. oturum
12 Eylill 2017 13 Eylil 2017 14 Byl 2017 Kenini Kortral ve Oz 15 Eylill 2017
. oturum 7. aturum 8. oturum Diizenleme Becerisi 10, aturum
Galigma belledi Galigma Belledi Galigma Belledi Gorevi Baglatma, viriticd igley
problem gézme Al Yiritme Bellek Kararlilk ve zaman Blecerileri

18-22 Eylul 201?
1. Rehherlik
23-27 Ek|m 201 ?
4. Rehberlik

f

=

gEkim 017

2. Rehberlik 3

S~

gKamm 2017

5. Rehberlik 3

f

Rehberlik

13-17 Kasim 201
6. Rehberlik

gEklm 017
3

“fnetimi
Ust Biligzel Beceriler

Calwfﬁi\

)

Giretmen Son Test
20-21 Kasim 2017

)

Gfretrmen Odak
Grup Gardgmesi
16 Aralik 2017

h 4

Kalicilik Testi
29 Aralik 2017

I

Gocuk Son Test
25-29 Aralik 2017

Sekil 8. Egitim alan ve almayan grupta yer alan katilimcilardan verilerin toplanmasi akis
semasi

Eylil - Ekim 2017 aylari arasinda egitim alan ve almayan grupta yer alan okul Oncesi

ogretmenlerinin ve ¢ocuklarmn 6n test uygulamalar1 gergeklestirilmistir. Ogretmenler igin

Yiiriitiicii Islevleri Destekleyen Stratejileri Kullanma Yeterliliklerini Degerlendirme Aract,

cocuklar igin ise, Nesne Sec¢iminde Esneklik Gorevi (NSEG) ve Bas-Ayak-Diz Omuza

Dokunma Yonergeleri (BADO-DY) gorevleri 6l¢egi kullanilmstir.

On test uygulamalar1 egitim alan ve almayan grupta 23'er okul oncesi 6gretmeni ile Eyliil

2017 tarihinde gergeklestirilmistir. Aynm1 gruba son test uygula-malar1 ise Kasim 2017

tarihinde gerceklestirilmistir. Ogretmenlere son test uygulamasindan alt: hafta sonra 29

Aralik 2017'de kalicilik testi igin dlgekler tekrar uygulanmistir. Ayrica egitim alan gruptaki



ogretmenlerle iki haftalik 10 oturum olarak gergeklestirilen 30 saatlik egitim programinin
ardindan iki ay boyunca her 6gretmeni alt1 kez olmak iizere ziyaret edilerek yapilan bireysel
destek egitim siirecinin tamamlanmasindan bir ay sonra 16 Aralik 2017'de odak grup
goriismesi gergeklestirilmistir. Odak grup goriismesi bir oturum seklinde "Yiiriitiicii Islevleri
Destekleyici Stratejileri Gelistirmeye Yonelik Egitim Programi" egitimine katilan ve bu
egitimi tamamlayan 23 ¢gretmenden 16's1 ile gergeklestirilmistir. Odak grup goriismesi iki
saat yirmi dakika siirmiistiir. Goriisme iki ayr1 cep telefonunun ses kayit uygulamasi ile kayit

altina alinmis ve ses kayitlari arastirmaci tarafindan ¢éziimlenerek yazili hale getirilmistir.

Cocuklar i¢in ise egitim alan ve almayan dgretmenlerin siniflarindan secilen toplam 80

cocuk i¢in 25-29 Aralik 2017 tarihleri arasinda son test uygulamalar1 gergeklestirilmistir.
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4.11. Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri Gelistirmeye Yonelik Egitim

Programr’nin hazirlanmasi

On Hazirlik

Alan Yazin Taramasl

¥

icerik Bagliklannin Olugturuimas }

=
=
o
W
=
(a1}
>
o
[}
i)
=
=1
o
=
o
[
iR
=
=
=
i)
w

ziman Gardga

Gizden Gegirme ve DOzenlemeler

Sekil 9. Egitim Programi Hazirlik Diyagrami

Okul dncesi 6gretmenlerinin Yiiriitiicli islevleri destekleyici stratejileri gelistirmeye yonelik
egitim programu igin, yurt i¢i ve yurt dig1 genis ¢apl alan yazin taramasi yapilmistir. ilgili
alan yazindaki Yiriitlicii islevleri destekleyici stratejileri gelistirmeye yonelik egitim

programi i¢in kuramsal igerik analizleri yapilirken yetigkin egitim kuramlari ile gelisim ve

96



o0grenme kuramlarina odaklanigmis olup, etkin bir 6grenmenin gerceklesmesi icin egitimin

felsefik temelleri olusturularak egitim programinin yapilandirilma agamasina gidilmistir.

Bu program okul oncesi O6gretmenlerinin egitim ortamlarinda ¢ocuklarin yiiriitiicii islev
becerilerini destekleyici stratejileri gelistirmeye yonelik bilgi ve farkindaliklarinin

desteklenmesi amaciyla hazirlanmistir.

Yirtticti islevleri destekleyici stratejileri  gelistirmeye yonelik egitim programu,
ogretmenlerin smiflarinda, 60-66 aylik ¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerini desteklemeyi ve
gelistirmeyi esas almaktadir. Okul 6ncesi Ogretmenlerinin yiiriitiicii islevler konusunda
yeterliliklerini kesfetmek, 6gretmenler i¢in okul dncesi ¢ocuklarinin yiiriitiicii islevlerini
destekleyici stratejileri kullanmalarina yonelik bir egitim programi hazirlamak ve bu

programin etkilerini 6gretmen ve ¢ocuk iizerinde incelemektir.

4.11.1. Okul dncesi Ogretmenlerinin Yiiriitiicii islevleri Destekleyici
Stratejileri Gelistirmeye Yonelik Egitim Programinin Yapisi ve Temel

Alman Kuramlar

Program katilimcilardan hareketle okul oncesi 6gretmenleri ve dolayli olarak okul 6ncesi
cocuklar1 odakli olup cagdas egitim programlar1 anlayisini esas kabul ederek androgoji ve
donistiiriici  6grenme kuramlarini merkeze almaktadir. Bununla birlikte davranig
gelistirmeye doniik bir yaklasim benimsenmistir. Ciinkii bu egitim programinin hedef kitlesi
ogretmenlerdir. Ancak burada ¢ocuklar dolayli bir hedef kitle gibi goriilse de, asil amag
ogretmenlerin sinif ortaminda ¢ocuklarn yiiriitiicii islev becerilerini destekleyecek
stratejileri aktif olarak kullanmasmi saglamaktir. Yiriitiicii islev becerileri iistbiligsel
diisiinme becerilerini kapsamaktadir. Cocuklarin yiiriitiicii islev becerilerini destekleyici
stratejiler, cocuklarin {istbiligsel becerilerinin gelistirilmesine odaklandigindan dolayr da

yapilandirmaci bir yaklagim benimsenmistir.

Caligsma, yiiriitiicii islev becerisi ve iistbilise dayali bir 6gretim yaklasimini temel almaktadir.
Ogrenme kurami olarak ise Androgoji ve doniistiiriicii 6grenme kuramlarmin yaninda,

iistbilis gelisimi baglaminda yapilandirmaci yaklagimi temel almaktadir.

Calismanin O0gretim modeli, yliriitlicii islev becerisi ve iistbilis gelisimine odaklanan bir
tasarimdir.  Gelistirilen egitim programi ¢ocuklarin yiiriitiicii islev  becerilerinin
gelistirilmesine yonelik olarak sekillendirilmis, program ic¢indeki 68retim materyalleri ve

etkinlikler de yine bu baglamda tasarlanmistir. Ogretmenin derste kullandig1 strateji ve
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yontemlerin se¢imi ve gerceklestirilmesi de yiiriitiicii islev becerilerini gelistirmeye yonelik,
iistbilis gelisimine bagli olarak yapilmistir. Sinif ortaminda 6gretmenin tstbiligsel diigiinme
ve yiiriitlicii islev becerilerini ¢ocuklara agik bir sekilde gosterecek bir rol model olmasi
onem tasimaktadir. Ogretmen, ¢ocuklar1 problemleri ¢dzerken, zamani planlarken, akil
yiiriitiirken, dikkatini toplarken, davraniglarin1 ve duygularini kontrol ederken, istbiligsel
diisiinmeyi basarilt bir sekilde gerceklestirmeleri i¢in cesaretlendirmeli ve ipuclart ile

takildiklar1 yerlerde onlara destek olmalidir.

Calismada gelistirilen okul 6ncesi 6gretmenlerinin Yiiriitlicii islevleri destekleyici stratejileri
gelistirmeye yonelik egitim programi yetiskin egitim kuramlariin yaninda 6grenme kurami
olarak yapilandirmaci 6grenme yaklagimini temel alan bir programdir. Vygotsky ve Piaget,
yapilandirmaci 6grenme yaklagimini destekleyen onde gelen kuramcilardir. Calismanin
kuram c¢atis1 Piaget’nin (1964) Bilissel Gelisim Kurami: ve Vygotsky’nin (1986)
Sosyokiiltiirel Gelisim Kurami ile de desteklenmistir. Gelistirilen 6gretim programinin
uygulama akisi ise hedef kitlenin 6gretmenler olmasindan dolayi biligsel 6grenme kuraminin
yaninda, androgoji ve doniistiiriici 6grenme kuramlari ile uyum gostermektedir. Caligmanin

kuram altyapisi i¢inde yer alan bu iliskiler detayli olarak asagida a¢iklanmistir.

Gelisim ve Ogrenme kuramlari incelendiginde; Yapilandirmaci yaklasimda “6grenme
gelisimin sonucu degildir, 6grenmenin kendisi gelisimdir. Bu da 6grenen igin bulmay1 ve
kendi kendini organize etmeyi gerektirir” (Fosnot, 2005, S. 33). Yapilandirmaci
kuramcilardan olan Piaget cocuklarin entelektiiel gelisimlerinin c¢evre ile etkilesimleri
sonucu olacagina inanir, bu nedenle deneyim temelli 6grenmeyi destekler. Piaget’e gore
cocugun d6grenmesinde aktif katilim 6nemlidir bu nedenle 6grenme ortamlarinda 6gretmenin
uyguladigi her strateji 0grenme i¢in bir aragtir. Vygotsky de bilissel gelisimin sosyal
gelisimle Dbirlikte etkileserek olustugunu savunur. Vygotsky’nin sosyo-kiiltiirel
yapilandirmac teorisine gore kisinin 6grenmesi sadece kendisiyle degil, arkadaslari, ailesi,
sosyo ekonomik statiisii, kiiltiirii ve egitimiyle sekillenir ve bu onun hayati anlama bi¢imidir.
Ona gore cocuk baskalarindan 6grenir ve dil de 6grenme i¢in bir aragtir (Beloglovsky &
Daly, 2015). Vygotsky’e gore 6grenmenin temeli bireyler arasi etkilesimdir. Vygotsky
sosyokiiltiirel gelisim kuraminda 6grenmenin Oncelikle bireyin g¢evresindeki olaylardan
etkilenmesi, daha sonra ise elde edilen bilginin bireyin kendisi tarafindan igsellestirilmesiyle
ortaya ¢iktigini ifade eder (Ergiin & Ozsiier, 2006; Slavin & Davis, 2006). Baska bir deyisle,
biligsel gelisimin, bireyin i¢inde bulundugu ortamdan biiylik oranda etkilendigini

belirtmektedir.
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Vygotsky’nin ¢alismalarinin {istbilis arastirmalari i¢in Onemine bir ¢ok arastirmact
tarafindan isaret edilmektedir (Beloglovsky & Daly, 2015; Fox & Riconscente, 2008; Harris,
1990; McCaslin & Hickey, 2001; Wertsch, 1979). Ustbilis Vygotsky’nin ¢alismalarinda
agirlikli olarak biligsel esneklik, 6z-diizenleme ve kontrollii dikkat gerektiren bilinglilik
olarak ortaya c¢ikar. Biligsel esneklik, 6z-diizenleme ve kontrollii dikkat yiiriitiicti islev
becerilerinin en O6nemli ii¢ bilesenidir. Kendisi de bu durumu “zihinsel aktiviteler
farkindaligi, bilingli olma bilingliligi” (Vygotsky, 1986) olarak ifade etmektedir. Vygotsky’e
gore bir kisinin {stbilis ve 0z-diizenleme acisindan gelisimi dili ne derece etkin
kullanabildigi sonucuna baghdir (Fox & Riconscente, 2008). Ustbilis eylemleri bireyin
cevresindeki kisiler ile olan etkilesimleri sonucu topluca insa edilir. Daha sonra bu yap1 birey
tarafindan benimsenir, i¢sellestirilir ve bireyin biligsel gelisiminin bir pargast haline gelir.
Bir anlamda sosyal iletisim sadece bir etki degil, problem ¢dzme gibi iist zihinsel islemlerin
kaynagidir (Kiziltepe, 2004). Vygotsky’e gore biligsel gelisimi saglamak igin §grenen
bireylerin cesaretlendirilmeye, ipuclari verilmeye, hatirlatmalar yapilmaya ve
yonlendirilmeye gereksinimleri vardir. Bu destegi dogru zamanda ve dogru miktarda
saglayacak kisi ise en basta dgretmendir. Ogretmenin bu desteginin, dgrenenlerin kendi
baslarina daha iyi is gorebilmelerine kadar devam etmesi gerekir. Ustbilis eylemleri,
oncelikle 6grenen ile konuyu daha iyi bilen bir birey arasinda, daha sonra ise 6grenenin kendi
icinde gergeklesir (Kiziltepe, 2004). Cocuklarin tistbilis gelisimleri kendi dikkat, diisiince ve
davraniglarin1 yonlendirecek yontemleri iyice edinip, bu yonlendirmeleri 6z-uyaricilar

olarak igsellestirdiklerinde tamamlanmis olur (Fox & Riconscente, 2008).

Yapilandirmaci yaklasim bilginin ¢ocuk tarafindan yapilandirilmasini ifade eden 6grenme
stirecidir. Cocugun Ogrenmede aktif rol almasindan dolayr yaklasim, ¢ocuk merkezli
ogrenme olarak da adlandirilir. Yapilandirmaci yaklasima gore ¢ocuklar karmagik bilgiyi
kendileri kesfedip anlamlandirir. Birey siirekli olarak yeni bilgilerin varligin1 kontrol eder
ve eski bilgilerini yeni bilgiler 1s181inda giinceller. Bagka bir deyisle, bireyler kendilerinde
var olan bilgiyle beraber yeni bilgiyi, kendilerine uyarlayarak olusturur (Ozden, 2017;
Ozden, 2003). Yapilandirmaci yaklasim bireyin bir olgu veya olay ile ilgili deneyim, inanig
ve biligsel islemlerinden yola ¢ikarak kendi bilgisini nasil olusturdugu ile ilgilenir. Baska bir
deyisle, bireyin bilgiyi nasil olusturdugunun degerlendirilmesi elde edilen iiriinden daha
onemlidir (Beloglovsky & Daly, 2015). Yapilandirmaci 6grenme yaklasiminda da ¢ocuk bir
yandan kendini degerlendirirken, 6gretmen de ¢ocugun dgrenme siirecinin nasil ilerledigini

degerlendirir. Bu noktada ise bireyin kendi biligsel siire¢lerinin farkindalig1 ve diizenlenmesi
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olarak tanimladigimiz iistbilisin 6nemi ortaya ¢ikmaktadir. Alanda yapilan ¢alismalar da
iistbilisin koklerinin yapilandirmaci yaklasima dayandigini belirtmektedir (Beloglovsky &
Daly, 2015; Tan, Parsons, Hinson & Sardo-Brown, 2003). Hem egitim programlarimizin
temel aldig1 bir 6grenme yaklagimi olmasi hem de iistbilis ile temellerinde olan iliski dikkate
alindiginda, tstbilise dayali bir 6gretimin yapilandirmaci 6grenme yaklasimi ¢ercevesinde

kurgulanmasinin uygun olacag: diisiiniilmiistiir.

Yapilandirmaci 6grenme siirecinde 0gretmen yalnizca miifredattaki konular isleyen ve
ortam kontroliinii saglayan kisi degil, aymi zamanda c¢ocuklari, sunulan bilgiyi
anlamlandirmasi i¢in yonlendiren bir rehberdir (Slavin, 1997). Bu aragtirmada da buna
dikkat edilmis ve etkinlikler ¢ocuklarin kendi basina lizerinde diisiiniip, calisabilecegi
formatta gelistirilmistir. Ogretmenin ise temel olarak cocuklara iistbilissel diisiinme
becerilerini agik bir sekilde modelleyen, bdylece cocuklarin yiiriitiicii islev becerilerinin
tamaminin gelisimini destekleyecek sekilde diisiinmeye yonlendiren, etkinlikleri ve egitim

ortamlarini buna gore hazirlayan bir rehber olarak tasarlanmistir.

Yiiriitiicii islevler zihinsel faaliyeti baglatan, yonlendiren ve siirdiiren iist biligsel bir siiregtir
(Goldstein vd., 2014; Verdine vd., 2014). Bu siirecin erken ¢ocukluk déneminden baslayarak
desteklenmesi bireyin iist biligsel fonksiyonlarinin kullanimini gii¢lendirecek ve kisinin
kendisi hakkinda diisiinebilmesini saglamada, gelecekte olabilecekleri ve olanlarin kendisini
nasil etkileyecegini belirlemede 6nemli oldugu diisiliniilen yiiriitiicii islev becerilerinin

gelismesine katki saglayacaktir.

Bu yiizden de hazirlanan egitim programinda yer alan etkinlikler uygulama asamasinda
ogretmenlerin bu etkinlikleri simif ortaminda cocuklarla birlikte planlama ve hazirlama
asamasindan uygulama asamasina kadar gecen tiim siiregleri de icine alan ortaklasa bir
deneyim olarak disiiniilmiistiir. Ciinkii ¢alismada Ogretmenlerin bu stratejileri egitim
ortaminda kullanma yeterliliklerine ve ¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerinin gelisimine etkisi

konu alinmaktadir.

Ogretmenin desteklenmesi ve gelistirilmesinin hedefinde dgretmenin etkili 6gretmenlik
davraniglarin1 gosterebilmesi vardir. Ciinkii 6gretmen ¢ocuklarin bireysel farkliliklarini,
biligsel, duyussal ve devinimsel diizeylerini 6grenerek buna uygun 6grenme yasantilarini

diizenler (Can, 2004).

Yetiskinlere gore egitim, suan yliz yiize olduklar1 hayat problemlerinin {istesinden gelme

yeteneklerini gelistirecek bir silirectir. Bu nedenle onlarin egitime katilma durumlari,
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problem-merkezli veya performans-merkezli olma egilimindedir (M. Knowles, 1996)
(Knowles, 1980, S. 53). Yetiskinler, yeni bilgileri, becerileri, degerleri ve tutumlar etkili
olarak, bunlar kendilerine gercek yasam durumlarma uygulama baglaminda sunuldugu
zaman Ogrenirler (Knowles, 1996, S. 60). Yetiskin egitiminde 6nemle vurgulanmasi gereken
nokta; bu egitim etkinliklerinin planli, programli ve siirekli olmas1 gerekmektedir. Bagka bir
ifadeyle hem 6grenme etkinliklerini planlayanlarin hem de bu etkinliklere katilanlarin istekli

ve bilingli olmalar1 gerekmektedir (Duman, 2000, S. 45).

Yetiskin egitiminin kuramsal temellerine bakildiginda bu alanda bir egitim programi
gelistirilirken birden fazla kuramdan yararlanildig1 goriilmektedir. Okul dncesi 6gretmenler
icin Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri Gelistirmeye Yonelik Egitim Programi
olusturulurken yapilandirmaci yaklagimin yaninda Androgoji ve doniistiirlicii 6grenme

kuramlar1 da temel alinmastir.

4.11.1.1. Androgoji Kurani

Egitim bilimciler i¢in tiim elestirilere ragmen yetiskin egitimi alaninda kabul gérmiis ve

programin temel felsefesini olusturacak kuramlardan biri ‘Androgoji‘dir. Yetiskin

egitiminde en ¢ok bilinen ve kullanilan yetiskin 6grenmesi kuramidir. Knowles (1980)’e

gore yetigkinlerin 6grenmesine yardim eden bu kuram bes temel varsayima dayanir. Yetiskin

ogrenen;

a) Bagimsiz bir benlik algisina sahiptir.

b) Ogrenmesi igin zengin bir kaynak olusturacak yasam deneyimleri biriktirmistir.

c) Degisen sosyal rollere iliskin 6grenme gereksinimleri vardir.

d) Problem merkezlidir ve bilginin biran dnce uygulanmasiyla ilgilenir.

e) Dissal etmenlerden ziyade i¢sel etmenler tarafindan giidiilenmistir (Y1ldiz & Uysal, 2009,
S. 109-110).

Androgoji modelinin dayandig1 varsayimlar pedogojik modelin varsayimlarindan farklidir.

1. Bilme gereksinimi: Yetigkinler bir seyi 6grenmeye baglamadan 6nce neden 6grenmeleri
gerektigini bilmeye gereksinim duyar. Tough (1979) yetiskinlerin bir seyi kendi baslarina
ogrenmeye girismeden Once 6grenmenin getirecegi yararlar1 ve 6grenmenin doguracagi
olumsuz sonuglar1 arastirmaya kayda deger bir enerji harcadigini bulmustur. Dolayistyla,
yetigkin egitimindeki yeni anlayiglardan birine gore, 6grenmeyi kolaylastiricinin ilk
gbrevi Ogrenenlerin bilme gereksinimlerinin farkina varmalarina yardim etmesidir. En

azindan, Ogrenenlerin performanslarinda veya yasam kalitelerindeki etkiyi artirmalar
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acisindan 6grenmenin entelektiiel degerini ortaya koyabilir. Bilme gereksiniminde biling
diizeyini artirmanin daha giiclii bir aract da 6grenenlerin olmak istedikleri yer ile, su anda
bulunduklar1 yer arasinda farki kendi baslarina gérmelerini saglayacak gercek veya
temsili deneyimler yasamalarmni saglamaktir. Personel degerlendirme sistemleri, is
rotasyonu, rol modellerini gérme ve tanisal performans degerlendirmeleri bu araglar
arasindadir.

. Ogrenenlerin benlik kavrami: Yetiskinler benlik kavramlarina gore kendi kararlarinin ve
yasamlarinin sorumlulugunu iistlenirler. Bu benlik kavramina ulastiklarinda baskalari
tarafindan kendilerini yonlendirme yetenegine sahip biri olarak goriillme ve ona gore
davranilma yoniinde derin bir psikolojik gereksinim duyarlar. Bagkalarmin kendi
istenclerini onlara dayattiklarini hissettiklerinde buna ofkelenir ve direnirler. Bu da
yetiskin egitimi agisindan ciddi bir sorun yaratir: Yetigkinler "egitim", "6gretim" veya
bununla es anlamli bir ada sahip bir etkinlige katildiklar1 anda o©nceki okul
deneyimlerinden gelen kosullanmaya doner, bagimli olma "sapkalarini” takar, kollarini
kavusturup arkalarina yaslanirlar ve 6gret bana" derler Bu bagimliligin gerekli oldugu
varsayimi ve kolaylastiricinin yetiskin 6grencilere cocuk muamalesi yapmasi entelektiiel
modelleri- 6grenen bagimlidir- ile daha derinlerdeki, belki de bilingaltindaki psikolojik
kendini yonlendirme gereksinim arasinda bir ¢atisma yaratir. Psikolojik ¢atismayla basa
¢ikmanin tipik yontemi de bunu yaratan durumdan kaginmaya ¢alismaktir ve bu da biiyiik
olasilikla goniillii yetigkin egitimindeki yliksek birakma oraninin nedenidir. Yetiskin
egitmenleri bu sorunun farkina vardik¢a yetiskinlerin bagimli 6grenenden kendini
yonlendiren 6grenene ge¢melerine yardimci olan 6grenme deneyimleri yaratma yoniinde
caba harcarlar. Kendini Yonlendiren Ogrenme: Ogrenenlere ve Ogretmenlere Yonelik
Bir Rehber (Knowles,1975) bu tip deneyimlerin toplandigi bir ¢alismadir (Knowles,
Holton III, & Swanson, 2014). Ogrenenlerin deneyimlerinin rolii: yetiskinler egitim
etkinligine genglere oranla hem daha genis hem de daha farkli nitelikte ki deneyimlerle
baglarlar. Daha biiyiik olduklar1 i¢in deneyim birikimleri daha fazladir. Ayn1 zamanda
birgok 6grenme tipinde en zengin kaynaklar yine 6grenen yetiskinin kendisindedir. Bu
nedenle de yetiskin egitiminde aktarim teknikleri degil, deneyimsel teknikler, yani grup
tartismalari, canlandirma alistirmalari, problem ¢cozme etkinlikleri, vaka yontemleri ve
labratuvar yontemleri gibi teknikler 6n plana ¢ikarilir. Ayrica yardimlagsma etkinliklerine
de daha fazla 6nem verilir. Yetiskinler i¢in deneyim kimliklerini tanimlar. Bunun yetiskin

egitimi agisindan anlami da katilimcilarin deneyimleri yok sayildigi veya degersiz
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goriildiigii takdirde yetiskinlerin bun yalnizca deneyimlerinin degil, ayn1 zamanda kisi
olarak kendilerinin de yadsimasi olarak gormesidir.

3. Ogrenmeye hazir olma: Yetiskinler bilme gereksinim duyduklari seyleri §grenmeye hazir
olurlar ve bunu ger¢ek yasamda karsilastiklariyla basa ¢ikabilmek i¢in yaparlar.

4. Ogrenme yonelimi: Yetiskinlerin 6grenme yonelimi yasam merkezli, gérev merkezli
veya sorun merkezlidir. Yetiskinler, 6grenmenin gorevleri yerine getirmelerine veya
yasamdaki durumlarda karsilarina ¢ikan sorunlarla basa ¢ikmalarina yardim edecegini
gordiikleri oranda 6grenirler. Ayrica yeni bilgileri, anlayislari, beceri, deger ve tutumlari
gercek yasam durumlarina uygulaniglar: baglaminda sunduklari zaman en verimli sekilde
ogrenirler.

5. Motivasyon: Yetiskinler kimi dis giidiileyicelere tepki verseler de en giiglii giidiileyiciler
icsel baskilardir. Bir hedefe ulasmanin hemen her zaman farkli yollar1 vardir. Profesyonel
bir egitmen en iyisi olduguna inandig1 yolu segme egiliminde olabilir. Ancak en dogru
yol yetigkinin ihtiyact olani1 fark etmesini saglayarak dogal olarak kendiliginden onu

O0grenmeye yonelmesini saglamaktir.

4.11.1.2. Déniistiiriicii Ogrenme Kurami

Doniistiiriicii 6grenme kurami yetigkin 6grenenlerin inanglarini, varsayimlarini, degerlerini
edindikleri ve yeni bilgiler 1181inda elestirel degerlendirme siizgecinden gegirdikleri siireci

anlamalar1 i¢in kapsaml1 bir yol olarak goriilmektedir (Mezirow, 2000).

Bu kurama gore kisisel anlatilar, kisisel raporlar, deneyimlemeler, uzun siireler boyunca
insanlarin  6grenme yoluyla son derece igsel degisimler yasayabilecegi goriislinii
desteklemistir. Bununla birlikte Freire’ye (1970) kadar degil daha sonraki donemlerde
Mezirow (1996, 2000) ¢alismalariyla doniistiiriicii 6grenme yetiskin 6grenmesinin baslica
kurami haline gelmistir. Androgoji ve bir dl¢lide 6z-yonelimli 6grenme, ¢ocuklardan farkl
olarak genelde yetiskin 6grenenlerin bireysel 6zellikleriyle ilgilidir. Donistiirticii 6grenme
ise 0grenmenin biligsel siireciyle de ilgilidir. Deneyim zihinsel olusumu, i¢sel anlami ve
yansimasi bu kuramin ortak 6geleridir. Bilim insanlar1 ve arastirmacilar hayatin anlaminin
nasil olusturuldugunu ve anlamlandirilan biligsel yap1 sayesinde nasil degisikliklerin
meydana geldigini belgelendirilmesiyle ilgilenmistir. Doniistiiriicii 6grenme, yetiskin yasam
deneyimlerine bagli ve ¢ocuklukta var olan bilissel gelisimin daha olgun diizeyi oldugundan

yetiskin 6grenmesi kurami olarak degerlendirilmistir.
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Burada doniistiiriicii 6grenme kuraminda deneyimin rolii vurgulanmaktadir. Kuramin arka
planinda deneyimler araciligiyla edinilmis, geriye doniisii olmayan bilgiler yer almaktadir.
Bireylerin yasantilar1 sonucundaki deneyimleri, onlar1 olaylar hakkinda karar almaya zorlar.
Bu kararlar neticesinde bireyler benzer durumlarla karsilastiklarinda ayni durumu bir daha
yasamazlar, farkli tepkiler, davranislar sergilerler. Buradaki esas unsur doniigsiimiin geriye,
eski davraniga dogru gerceklesmemesidir. Donlisiim siirecinde, bireyin bilingli eylem

gerceklestirmesi esastir (Sahin Izmirli, Odabas1 & Yurdakul, 2012).

Freire i¢in diinya goriistindeki donilisiimiin merkezinde yer alan kavram bilinglenmedir
(Sayilan, 2009). Doniistliriici  6grenme kuraminda bireyin normal yasantisinda
gerceklestirdigi bir eylemin bilincinde olmasi, o eylemi elestirel bakis agis1 ile
inceleyebilmesi ve eyleme yonelik bilingli davranis degisikligi gergeklestirmesi esastir.
Boylesi bir davranis degisikligi icin bireylerin elestirel diisiinme becerisine sahip olmasi
gerekir. Elestirel diisiinme doniistiiriicii 6grenme kuraminin anahtar kavrami olarak
nitelendirilmekte (Cranton, 1994 Akt: Sahin Izmirli, Odabas1, Yurdakul, 2012) ve bireylerin
doniisiim icin referans c¢ergevelerini farkina varmalarinda O6nemli bir unsur olarak

vurgulanmaktadir (Mezirow, 1996).

Doniistiiriici 6grenmenin temel dayanaklarindan bir digeri ise, bireylerin ¢evresinde
gerceklesen olaylar hakkinda farkindalik kazanmasidir. Farkindalik doniistiiriicii 6grenme
kuram1 kapsaminda igsellestirilen deger ve rollerle bir yiizlesme olarak irdelenmelidir.
Dontistiiriici 6grenme bireyin giinliik yasantisinda normal bir durum haline gelmis ya da
birey i¢in olas1 bir davranis halinde olan olaylar orgiisiine, bireyin dncelikle farkindalik
kazanmasi1 ve davranisi elestirel bakis ile degerlendirmesini 6ngoriir. Doniistiirlicii 6grenme

kuram1 6grenmenin daha ¢ok biligsel siireci ile ugrasir.

Egitimcilerin bakis agisindan doniistiiriicii 6grenme, 6grenenin yeni bir olgunun 6grenimi
slirecine maruz kalmasi ve bunu takip eden bir yasam degisiminin gerceklesmesidir
(Cranton, 1994, Akt: Sahin Izmirli, Odabasi, Yurdakul, 2012). Yasam degisimin
gergeklesebilmesi i¢in donlismeye acik yaratict 6grenme ortamlarini olusturmak agisindan

Ogreticinin rolii 6nemlidir.
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4.11.2. Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri Gelistirmeye Yonelik Egitim

Programr’nin Uygulanma asamalar

Program gelistirilmeden Once ihtiyag analizi yapilmis Ogretmenlerin goriisleri alinarak
programin hazirlanmasi ve etkinliklerin tasarlanmasi yoniinde on veriler toplanmustir.
Ihtiyag analizi icin farkli okullarda bulunan ogretmenlerle farkli giinlerde bir araya
gelinerek, Yiiritiicii islev becerilerinin kapsaminda yer alan;

+ Oz-Diizenleme Becerisi

» Gorevi Baslatma ve Siirdiirme Becerisi

« Ust Bilissel Beceriler

* (Calisma Bellegi

Kavramlarin igerigi, egitim ortamlarinda bu kavramlar1 gelistirmek adina neler yaptiklari
sozel olarak sorulmus ve arastirmaci tarafindan kayit altina alinmistir. Ogretmenlerin
tamami yiirlitiicii islev becerisi kavramini ilk kez duyduklarini ifade ettikten sonra,
aragtirmaci tarafindan yiiriitiicii islev becerilerinin kapsaminda ki tiim alt maddeler ifade
edilince en ¢ok ¢aligsma bellegi kavramini yanlis bildiklerini, tist biligsel becerilerin birlikte
ve etkili kullanimina yeterince vermediklerini, siniflarinda en ¢ok 6z-diizenleme becerisine
yonelik etkinlikler yaptiklarini, goreve baslatma, kararlilik ve zaman yonetimi konusunda
ise tiim cocuklarin biligsel diizeyleri esit olmadigindan bunlarla ilgili etkinlik planlarken
zorlandiklarim ifade etmislerdir. Ogretmenler en ¢ok aktif rol alacaklari, soru- cevap ve
tartismalarla desteklenecek etkinliklerin yer aldigi bir programin kendileri agisinda daha
uygulanabilir oldugunu belirtmislerdir. Programin alan yazin ile temellendirilmesine 6zen
gosterilerek, katilimeilarin ilgisini gekebilecek farkli yontem ve tekniklerle desteklenmesine
ozen gosterilmistir. Ozellikle daha 6nce uygulama firsati bulamadiklar: giincel tartisma
tekniklerin programda katilimi canli tutacagi yoniinde oneriler belirtmislerdir. Alan yazin
taramas1 sonucunda programin igerigi taslak olarak belirlenmis ve programda hangi
bagliklarin yer alacagina karar verilmistir. Buna gore programin igerik ve bagliklari su
sekilde hazirlanmistir;

A- Yiiriitiicii Islev Becerileri

1- Oz-Diizenleme Becerisi

1.-1 Davranissal 6z-diizenleme ve Tepkiyi dizginleme

1.3-Duygusal kontrol

2- Gorevi Baslatma ve Siirdiirme Becerisi

2.1- Dikkati siirdiirme, Hedefe odakli sebat gosterme ve Gorevi baglatma
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2.2- Zaman yonetimi

3-Ust Bilis Beceriler

3.1- Planlama, organizasyon ve Esneklik
4- Calisma Bellegi

4.1- Problem ¢6zme

4.2- Akl yiiriitme

4.3- Bellek

Biligsel, duyussal, psiko-motor alandan toplam 16 hedef ve 91 kazanim ile okul oncesi
ogretmenlerinin yiiriitiicii islev becerilerini destekleyici sinif stratejilerine yonelik bilgi ve
farkindaliklarini desteklemeyi amag edinen program icin ama¢ ve kazanimlar ayrintili bir

sekilde yazilmistir.

Programin birinci asamasi olan yiiz yiize egitim iki hafta siireyle haftanin bes giinii toplam
10 oturum ve her giin {i¢ saat olmak tlizere toplam 30 saat olarak planlanmistir. Daha sonra
egitimci deney grubundaki 6gretmenleri ayda iki kez olmak iizere iki ay boyunca toplam
dort kez siniflarinda ziyaret ederek rehberlik yapmaya devam edilecek sekilde planlama
yapilmis ancak bireysel ziyaretlerde dogan ihtiya¢ dogrultusunda bu ziyaretler dort kez degil
alt1 kez olarak gerceklestirilmistir. Programin amag¢ ve kazanimlart Bloom Taksonomisine
gore hazirlanmistir. Taksonomiler sorularin anlasilabilmesi i¢in bir diizen olustururlar. Bu
diizende egitimci kavramlart ve fikirleri kolaylikla art arda siralayabilir. Taksonomiler
davranigsal olarak ifade edilir. Bundan dolay1 bireylerin davraniglarini diizenlemek, 6lgmek

ve gozlemek daha kolaydir (Biiyiikalan, 2004, S. 12-15).

Taksonomi yani siniflama uluslararasi alanda bir¢ok {ilkede taksonomi miifredat gelistirme,
test olusturma, ders planlama ve Ogretmen egitimi icin temel olarak kullanilmaktadir

(Zimmerman ve Schunk, 2003, S. 375).

1.00 Bilgi (Knowledge) Ogrenmede bireyden belirli bir bilgiyi hafizasinda saklamasi ve
sonrasinda bu bilgiyi hatirlamas1 beklenir (Bloom, 1966, Akt: Yilmaz & Keray, 2013).

2.00 Kavrama (Comprehension) bu diizeyde, bilgi diizeyinde kazanilan bilginin birey
tarafindan G6ziimsenmesi, kendine mal edilmesi, anlaminin yakalanmasi s6z konusudur

(Sonmez, 2007, S. 37).

3.00 Uygulama (Appliacation) Bu diizeyde bilgi ve kavrama basamaginda kazandigi
varsayilan davraniglara dayanarak bireyden kendisi i¢in yeni olan bir sorunu ¢dzmesi

istenmektedir. (Sonmez, 2007, S. 38).
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4.00 Analiz (Analysis) Bu basamaktaki davranislar ise, ayirt etme, pargalara ayirma, ana
hatlar1 gosterme, boliimlere ayirma, sematik olarak gésterme davraniglarini igerir (Demirel,

2010, S. 177).

5.00 Sentez (Synthesis) Sentez, 6geleri, belli iliski ve kurallara gore birlestirip bir biitlin
olusturma isidir. Sentezde yenilik, 6zgiinliik, bulus, icat, yaraticilik gibi 6zellikler soz

konusudur (S6nmez, 2009, S. 81).

6.00 Degerlendirme (Evaluation) Bu basamaktaki davraniglar, karsilastirma, irdeleme,

elestirme, hatalar1 bulma, farkliliklar1 sdyleme, ispat etme ve karar verme davranislarini

igerir (Demirel, 2010, S. 178).

Egitim programinin 6gretimine doniik uygulamali plan agagidaki tabloda gosterilmektedir.

Tablo 6
Yiiriitiicii Islev Becerilerinin Ogretimine Déniik Uygulamali Plan

Biligsel Alan Kazanimlar

1) Ydriitiicii islevler kavramini tanimlama
1.00 Bilgi Basamagi 2) Yiiriitiicii islevlerin kapsamini belirleme

3) Yiiritict islev becerilerinin igerisindeki kavramlar1 siralama
4) Yiiriitiict islev becerilerinin igerisindeki kavramlar ifade etme
5) Yiritiicii islev becerilerinin 6nemini ifade etme

Hedef 1: Yiiriitiicii iglevlerle 6) Yirutiicii islev becerilerinin erken

ilgili kavramlarin bilgisi 7) -¢ocukluktaki 6nemini ifade etme

8) Ydiriitiicti islev becerilerin alt boyutlarini sdyleme
9) Yiiriitiicii Islev becerilerin sorumlu oldugu alanlari ifade etme

1) Yiritiicii islevlerin alt boyutlarini anlamlandirma
2.00 Kavrama Basamagi 2) Yiritiicii islev becerilerin alt boyutlarini kendi ciimleleriyle ifade
etme

3) Yiiriitiicii islev becerilerinin igerisindeki alt boyutlara 6rnek verme
4) Yiiritiicii islev becerilerin sorumlu oldugu alanlara 6rnek verme
5) Yiiritiicii islev becerilerini ve kapsadigi alanlar1 ¢evresindekilere

Hedef 2: Yiriitiicii islevlerin alt nakletme

boyutlarini kavrayabilme 6) Yirltici islev becerileri konusunu 6zetleme

1) Ydriticti islev becerileri konusundaki bilgilerini tekrar etme

3.00 Uygulama Basamagi 2) Yiritiici islev becerileri konusunda yeni bilgiler ilave etme
3) Yiiriitiicii iglev becerilerini ve kapsadigi alanlarla ilgili yeni fikirler
Hedef 3: Yiiriitiicii Islev tiretme
becerileri konusundaki bilgilerini  4) Yiritiict islev becerilerini ve kapsadig alanlarla ilgili etkinlikleri
giinliik yagamina uygulayabilme belirleyerek sinif icinde kullanma

5) Yiiritiicii iglev becerilerini ve kapsadigi alanlarla bilgilerini giinliik
yagsaminda kullanma

1) Ydritici islev becerilerinin alt boyutlarini ana hatlariyla belirleme

4.00 Analiz Basamag1 2) Yiiriitiicii islev becerilerinin alt boyutlarini ayirma
3) Yiiriitiicii islev becerilerinin alt boyutlarina 6rnek verme
Hedef 4: Yiiriitiicii Islev 4) Yiritiicii islev becerilerinin alt boyutlar arasinda iliski kurma
becerileri konusunu analiz 5) Yiiritiicii islev becerilerinin alt boyutlarini béliimlere ayirma
edebilme 6) Yiriitiicii islev becerilerinin alt boyutlarinin béliimlerini gemayla
gosterme

7) Yirltiici islev becerilerinin alt boyutlarinda ki 6nemli noktalara
isaret etme
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Tablo 6

(devam) Yiiriitiicii Islev Becerilerinin Ogretimine Déniik Uygulamali Plan

Biligsel Alan

Kazanimlar

5.00 Sentez Basamagi

Hedef 5:Yiiriitiicii Islev

1)

Yiiriitiicii islev becerilerinin tiim alt boyutlar1 i¢in ayr1 ayr1 etkinlik
planlama

Yiriitiicl islev becerilerinin tiim alt boyutlari i¢in biitiinlestirilmis
etkinlikler planlama

becerilerinin alt boyutlarinin her 3) Planladig etkinligi kagit izerinde gosterme
biriyle ilgili 6zgiin bir etkinlik 4) Planladig etkinligin alt boyutlarla iligkisini gésterme
planlayabilme 5) Planladig etkinligi gbzden gegirme

6) Planladig etkinligi sinif ortaminda sunma (paylasma)

7) Planladig etkinliginin eksiklerini tanimlama

1) Yapmus oldugu etkinligi diger arkadaslarinin etkinlikleriyle

6.00 Degerlendirme Basamag:

Hedef 6: Yiiriitiicii Islev
becerilerinin alt Boyutlarinin her
biriyle ilgili planlamis oldugu
etkinligi degerlendirebilme

karsilastirma

Yapmis oldugu etkinlikle diger etkinlikler arasindaki benzerlik ve
farkliliklar1 gosterme

Onceden yapmis oldugu yanlis ve hatalar1 bulma

Planladig1 etkinlikteki tiim 6gelerin erken cocukluk i¢in neden
6nemli oldugunu vurgulama

Planladig etkinligi sinifinda nasil uygulayacagini gosterme

Duyussal Alan

Kazanimlar

1.00 Alma Basamagi

Hedef 7: Yiiriitiicii Islev
becerileri konusunu dikkatli bir
sekilde dinlemeye doniik olug

Konuyu dinlemeye istekli olma

Konuyla ilgili anlatilanlar1 dikkatlice takip etme
Konu hakkinda sorular sorma

Konunun 6nemini idrak etme

Konu hakkindaki duygularini ifade etme

2.00 Tepkide Bulunma
Basamag:

Hedef 8: Yiiriitiicii Islev
becerileri konusunu 6grenmeye
istekli olus

Yiriitiicii islevlerin ne ifade ettigini 6grenmeye yakinlik duyma
Yiriitiicii islev becerileri konusunu 6grenmeye c¢alisma

Yiriitiicii islevleri destekleyici stratejileri gelistirme konusuna
yakinlik duyma

Yiriitiicii iglevleri destekleyici stratejileri gelistirme konusunu
ogrenmeye ¢alisma

Yiriitiicli islevleri destekleyici stratejileri gelistirme konusundaki
duygulari netlesme

Yiriitici islevleri destekleyici stratejileri gelistirme konusundaki
duygularimi farkl ifadelerle anlatma

Yiriiticl islevleri destekleyici stratejileri gelistirme konusuyla
ilgili gorev ve sorumluluk alma

Yiriitict islevleri destekleyici stratejileri gelistirme konusuna
duygulariyla katki getirme

3.00 Deger Verme Basamagi

Hedef9: Yiritiicii islevleri
destekleyici stratejileri
gelistirme konusuna dair
goriislerin elestirilmesine agik
olus

Yiiriitiicii islev becerileri konusunu 6nemseme

Yiritict islevleri destekleyici stratejileri gelistirme konusunu
Onemseme

Konuyla ilgili goriislerini diger arkadaslariyla paylasma
Arkadaglarindan kendisini elestirmelerini isteme

Konuyla ilgi yapilan elestirilere kars1 ¢ikmadan dinleme

Konuyla ilgili yapilan elestirilere deger verme

Konuyla ilgili 6z elestirileri yapma

Konuyla ilgili ¢ikardigi olumlu sonuglari arkadaglarina sunma

4.00 Orgiitleme Basamag1

Hedef 10: Yiriitiicii islevleri
destekleyici

stratejileri gelistirme konusunu
uygulamaya kararli olug

Yapilacak etkinlikte grup i¢inde ¢aligma

Yapilacak etkinlik siirecinde grup igerisinde nazik olma
Yapilacak etkinlik i¢in grup iiyelerini uyumlulagtirma

Yapilacak etkinlik hakkinda fikirlerini beyan etme

Yapilacak etkinlik hakkindaki fikirlerinde degisikliklere agik olma
Yapilacak etkinlik ayrintilar1 goéz 6nlinde bulundurma

Yapilacak etkinlik i¢in fikirleri kaynastirma
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Tablo 6

(devam) Yiiriitiicii Islev Becerilerinin Ogretimine Déniik Uygulamali Plan

Biligsel Alan Kazanimlar
1) Etkinlik siirecinde kendine giivenme
5.00 Nitelenme Basamag1 2) Etkinlik siirecinde kendini isine verme
3) Yapacagi etkinlikte yaratici olma
Hedef 11: Yapacagi etkinlikle 4) Yapacagi etkinlikte estetik bakis agisin1 gézetme
cevresindekileri etkide birakis 5) Yapacagi etkinlikte yeni ve degisik olanin pesinden gitme
6) Yapacagi etkinlikte serbestce ¢alisma
7) Caligmalarinda elestirilere a¢ik olma
Psiko-motor Alan Kazanimlar
1) Uygulamay1 algilama
1.00 Uyarilma Basamagi 2) Uygulamadaki hareketleri fark etme
3) Uygulamadaki hareketlere kargi uyarilma
Hedef 12: Yiiriitiicii islevleri
destekleyici stratejileri
gelistirme konusunda hazirladig
etkinlik ve drnek olay1 bedenine
yakin hissedis
2.00 Kilavuz 1) Hareketleri yanilmadan yapma
Denetiminde Yapma Basamagi 2) Hareketleri kendinden emin bir sekilde yapma
3) Hareketleri uygun bir sekilde kompoze etme
Hedef 13: Yiiriitiicii islevleri
destekleyici stratejileri
gelistirme konusunda
uygulamaya hazirlanig
4.00 Duruma Uydurma 1) Yapilan hareketlere uyumu bozmadan kendine 6zgii yeni fikirler
Basamagi veya figiirler ekleme
2) Ekledigi figiirleri arkadaglariyla uyumu bozmadan yapma
Hedef 15: Yiritict islevleri 3) Yeni yontem ve teknik dnerme
destekleyici stratejileri gelistirme
konusunda hareketleri kendine
0zgii bir sekilde icra edis
5.00 Yaratma Basamag1 1) Yiritiici islevleri destekleyici stratejiler igin 6zgiin yollar 6nerme
2) Yiritici islevleri destekleyici stratejileri gelistirmek igin var
Hedef 16: Yiriitiicii islevleri olandan bagka 6zgiin bir yol yaratma
destekleyici stratejileri kendine 3) Yiiriitiicii islevleri destekleyici stratejileri gelistirmek igin ortaya
0zgii yollarla icra edis. koydugu 6zgiin yolu degerlendirme
4) Yiritici islevleri destekleyici stratejileri gelistirmek igin ortaya

koydugu 6zgiin yolu dogru bir sekilde degerlendirme

4.11.3. ""Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri Gelistirmeye Yonelik

Egitim Programi'nda" Kullanilan Yontem ve Teknikler

Hazirlanan egitimi programinda ¢cagdas ve etkin 6grenme stratejileri kullanilmis, okul 6ncesi
ogretmenlerinin aktif oldugu Ogrenme yontemleri tercih edilmistir. Bu ydntemlerden
baslicalar; anlatim, soru-cevap, tartisma, ornek olay incelemesi, problem ¢ézme, akil
yiiriitme, isbirligine dayali 6grenme, elestirel diisiinme, beyin firtinasi, etkin 6grenme,

dramatizasyon, egitsel oyunlar, kiiciik ve biiyilk grup c¢alismalari, yaratici drama

yontemleridir.
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Programin uygulanmasi siirecinde yapilandirmaci yaklagim icerisinde yer alan SE §grenme
dongiisii kullanilmigtir. SE Modeli, bireylerin arastirma merakini artirtp, beklentilerini
tatmin eden, bilgi ve anlama i¢in aktif bir arastirmaya odaklandiran beceri ve aktiviteleri
iceren ve pek cok yeniligi kapsayan bir 6gretim modelidir (Ergin, Kanli, & Mustafa, 2007).
Bu 6grenme dongiisii igerisinde, Giris (Engage), Kesfetme (Explore), A¢iklama (Explain),
Genisletme (Eleborate), Degerlendirme (Evaluate) yer almaktadir. Ornegin Yiiriitiicii islev
becerilerinin alt boyutlarinin i¢inde yer alan tepkiyi dizginleme konusu islenirken giris
(tesvik etme) siirecinde Ogretmenlere, ¢ocuklarin smif ortaminda tepkiyi dizginlemekte
zorlandig1 olaylarin yer aldigi bir kisa film izletilmis, daha sonra bu davraniglarin yer aldig:
bir tablo verilerek “sinifinizda asagidaki listede yer alan davranislarin en ¢ok hangileriyle
karsilastimiz? Liitfen karsisindaki bosluga isaretleyiniz. Eger bunlarin disinda farkl
davranislarla karsilastiysaniz tablonun sonuna ekleyiniz” seklinde yonerge verilmistir.
Ogretmenler tablo ile ilgili ¢alismay1 bitirince, verilen cevaplara gore en ¢ok karsilasilan
durumlar tahtaya yazilarak kesfetme boliimiinde davranis problemleriyle ilgili bir 6rnek olay
okunarak katilimcilar iiger beser kisilik gruplara ayrildiktan sonra bu durumda neler
yapacaklaria iliskin goriisleri grup sozciisii tarafindan ifade edilmesi istenmistir. A¢iklama
boliimiinde daha 6nce hazirlanmis olan bir video ile birlikte arastirmaci konuya iligkin bazi
temel bilgileri katilimcilara aktararak soru cevap yoluyla akillarinda takilan sorulara cevap
vermistir. Bu arada katilimcilara ¢esitli sorular yonelterek onlarin siirece dahil olmasini
saglanmistir. Genisletme bdliimiinde aktarilan konularla ilgili olarak katilimcilarin
deneyimleri ve drnek olaylar paylasilarak sonuca ulagilmistir. Degerlendirme boliimiinde ise
dinlendirici bir miizik esliginde katilimeilarin gozlerini kapatmalart ve siniflarinda tepkiyi
dizginlemede sorun yasayan bir cocugun bu davranisi yapmasi ve kendilerinin o davranisi
yOnetip, basa ¢ikmalar1 istenmistir. Gozler agildiktan sonra paylasima gecilerek sinifta farkl
ornek olaylar tartisilmistir. Katilimeilara bazi giinlin sonunda bir dahaki oturuma kadar
¢Oziim liretmeleri gereken bir 6rnek olay formu verilmis, baz1 giinlerde ise evde o giin
ogrendikleri konuyla ilgili bir etkinlik planlayip gelmeleri istenmistir. Ertesi giin ders
baglamadan 6nce bu 6rnek olay veya program hakkinda konusarak sorular cevaplandirilmisg
ve derse daha sonra gecilmistir. Burada amag¢ okul 6ncesi d6gretmenlerine yiiriitiicli islev
becerileri hakkinda temel bilgiler sunmak ve cocuklarin yiiriitiicii islev becerilerinin
gelisimini destekleyici stratejiler hakkinda ki farkindalik diizeylerini artirmaktir. Bu amag
dogrultusunda, egitim programinin icerigi Olcekte yer alan boyut ve alt boyutlardan,
yiiriitiicii islev becerilerinin boyut ve alt boyutlarinda yer alan konularindan olusturulmustur.

Ayrica bu igerik erken ¢ocukluk egitiminde yaygin olarak kullanilan ve ¢ocugun bilissel
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gelisimine 6nem veren yaklagimlarla desteklenmis, bu yaklagimlarin uygulanmasina yonelik

videolar katilimeilarla paylasilmistir.

Egitimin birinci asamasi 10 modiilden olusan ve 10 gilinliik bir zaman dilimini kapsayan
egitim programiin her modiilii 180 dakikalik bir zaman dilimini kapsayacak sekilde
tasarlanmigtir. Egitimin ikinci asamasi ise 20'ser dakikalik her biri bireysel seanslardan
olusan altt modiilden olusmustur. Yiiz yiize egitimin bitimini takip eden hafta 23 6gretmen
okullarinda iki ay boyunca ayr1 ayr1 toplam alt1 kez ziyaret edilerek program uygulanmais,
ogretmenlerin sorular1 cevaplandirilmis ve her bir 6gretmene o haftaki konuyla ilgili
materyal destegi saglanmistir. Ayrica tiim gruba sosyal medya {lizerinden bir facebook grubu
kurulmus, arastirmaci tarafindan etkinlik 6rnekleri oradan da gorsel olarak paylasiimis ve
Ogretmenlerin uygulamalar1 da yine ayni platformda paylasilarak gruplar arasi iletisim
saglanmistir. Programda yer alan her modiil i¢in siire, 6grenme hedefleri, modiil icerigi,
yontem-teknik ve etkinlikler ayrintili bir sekilde yazilmistir. Programda yer alan konular,
icerikler, programda kullanilmasi planlanan yontem ve teknikler ile materyaller tez izleme

komitesi ile paylasilmis ve tez izleme komitesi liyelerinin onay1 alinmastir.
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Tablo 7

Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri Gelistirmeye Yonelik Egitim Programi Bashk ve Icerikler

Modiiller Konu Alt Boyutlari Konu Analizi Y ontem-Teknik
Yiiriitiici islev Becerileri ~ Yiiriitiicii Islev becerilerinin Yiriitiicl islev becerilerine genel bir bakis Drama
kapsami nedir? Yiriitiicii islev becerilerini karsilayan farkli terimler Anlatim
= Yiiriitiicii islev becerilerinin Yiiriitiicii islev becerilerinin alt basamaklar1 Beyin firtinasi
;§ onemi nedir? Yiiriitiicii islev becerilerinin erken ¢ocukluktaki 6nemini Grup tartismast
= Yiriitiicii islev becerilerinin hayatimizdaki yeri Oyun
Yiriitiicii islev becerilerinin kullanimini kavrama Soru -cevap
Ornek olay
B-Yiiriitiici islev Oz- diizenleme Becerisi Davranigsal 6z-diizenlemeye genel bir bakis Drama
Becerilerinin alt 1-1. Davranigsal 6z- Tanimi ve 6zellikleri Soru-cevap
basamaklari-1 diizenleme Tepkiyi dizginleme kavramina genel bir bakis Tartisma
1-2. Tepkiyi dizginleme Tanimu ve 6zellikleri Uygulama
a 1-3. Duygusal kontrol Tepkiyi dizginleme Srnekleri Oyun
% Duygusal kontrole genel bir bakis Grup ¢aligmasi
5] Tanimi ve kapsami
= Cocuklarin duygusal kontrol zorluklar1 yasadiklar
durumlar
Ornek olay uygulamasi
0z-diizenleme becerisi ile yliriitiicii iglev becerisi
arasindaki iligkiyi kavrama
B-Yiiriitiici islev Gorevi Baglatma ve Siirdiirme  Dikkati siirdiirmeye genel bir bakis Drama
Becerilerinin alt Becerisi Dikkat etkinliklerine 6rnekler planlama Ornek olay
n basamaklari-2 Hedefe odakli sebat gdstermenin anlami1 Anlatim
% Hedefe odakli sebat gdsterme 6rnek olaylari Uygulama
] C- Yiiritiici islev 2.1- Dikkati siirdiirme, Gorevi baglatmaya genel bir bakis Soru-cevap
= Becerilerinin Giinliik Hedefe odakli sebat gosterme  Gorevi baglatma etkinlik 6rnekleri planlama Tartisma
Egitim Akigina ve Gorevi baslatma Yiiriitiicii islev becerileri ile Goérevi Baglatma ve Grup calismasi
Uyarlanmasi Siirdlirme Becerisi arasinda ki iliskiyi kavrami Ornek olay
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Tablo 7

(devam) Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri Gelistirmeye Yonelik Egitim Programi Bashk ve Icerikler

Modiiller Konu Alt Boyutlari Konu Analizi Yontem-Teknik
B-Yiiriitiicii islev Zaman yonetimi konusuna genel bir bakis. ?rama
Becerilerinin alt 2.2- Zaman y6netimi Cocuklarn zaman yonetimi konusundaki hazir Ornek olay

= basamaklari-2 bulunusluklar Grup calismast

"§ Yy Zaman yonetimi i¢in etkinlik rnekleri planlama ~ Uygulama

= C-Ydriticti islev Al Zaman yonetimi ile yiiriitiicii islev becerisi Ornek olay
Becerilerinin Giinlik Egitim arasinda ki iliskiyi kavrama Oyun
Akigia Uyarlanmasi
B- Yiiriitiicii islev ) Planlama siireglerine genel bir bakis Drama
Becerilerinin alt 3- Ust Bilis Beceriler Cocuklarin  planlama becerilerini  gelistirici §oru-cevap
basamaklari-3 durumlar Ornek olay

Organizasyon becerilerine genel bir bakis Grup tartismasi

z _ Organizasyon becerilerini giiglendirici etkinlik ~Uygulama

3 C-Yiiriitiicti islev 3-1. -Planlama planlama Ornek olay

o . .. o qee o,

p= Becerilerinin Gunliik Egitim Esnekli kavramina genel bir bakis
l}klsma P;‘(a‘,_ﬂ%ﬂ.ma“ . Cocuklarin  esneklik becerilerini  giiclendirici
Odev: yiiriitiicii islev 3-2. Organizasyon etkinlik planlama
becerilerine uygun etkinlik . e

lanl 3.3 Esneklik Planlama, organizasyon ve esneklik ile yiiriitiicii
planiama -5, EShexdi iglev becerisi arasinda ki iligkiyi tanimlama
Drama
B- Yiiriitiicii islev 4- Caligsma Bellegi Soru-cevap
Becerilerinin alt Problem ¢6zme becerilerine genel bir bakis Ornek olay
basamaklar1-4 Problem ¢6zme becerilerinin basamaklari Grup tartigmasi

© o Cocuklarm problem ¢ozme becerilerinin Uygulama

= C- YufUtl{Cl} 1516“\’ ) ) gelisimini destekleyici etkinlikler planlama G}’up QallsmaS} -

s Bve'c'erllermm Giunliik 4.1-Problem ¢dzme Problem ¢dzme ile yiiriitiicii islev becerileri I§|reysel veya ikili gruplar

= Egitim Akisina Uyarlanmasi arasindaki iliskiyi kavrama Ornek olay

Odev: yiiriitiicii islev
becerilerini gelistirici
stratejilere uygun etkinligin
sinifta uygulanmasi




vt

Tablo 7

(devam) Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri Gelistirmeye Yonelik Egitim Program: Bagslik ve Icerikler

Modiiller Konu Alt Boyutlari Konu Analizi Yontem-Teknik
B- Yiiriitiicii islev Drama
Becerilerinin alt 4- Caligma Bellegi e Akil yiiriitme becerilerine genel bir bakis Soru-cevap

~ basamaklar1-4 e Akl yiiriitme becerilerini destekleyici Ornek olay

% ‘ uygulamalar Grup tartismast

= 4- Yuritici islev 4.2- Akil ytiritme e Akl yiiriitme becerilerini destekleyici etkinlikler ~ Uygulama

= Becerilerinin Giinliik Egitim planlama Oyun (tahmin etme oyunu)
Akisina Uyarlanmast e Akl ylriitme ile yiiriitiicii islev becerileri Grup caligmast

arasindaki iligkiyi kavrama
B- Yiiriitiicii islev 4-Caligma Bellegi e (Caligsma bellegi konusuna genel bir bakis Drama
Becerilerinin alt e Caligma belleginin 6nemini kavrama Soru-cevap

0 basamaklari-4 4.3. Bellek e Cahsma bellegi kapasitesini artiracak etkinlikler ~Ornek olay

% planlama Grup ¢aligmast

S o e Caligma bellegi ile yiritici islev becerisi Crup tartismasi
4- Yriittict islev arasinda ki iliskiyi kavrama Uygulama
Becerilerinin Giinliik Egitim Oyun
Akigina Uyarlanmasi
Yiiriitiicii islev becerilerinin ~ Oz- diizenleme Becerisi 0z- diizenleme becerisine uygun etkinlik planlama Modiil 9
tiim alt basamaklar i¢in Gorevi Baglatma ve Siirdiirme  Gorevi Baglatma ve Siirdiirme Becerisini gelistiren

o egitim programi hazirlama Becerisi etkinlik planlama

g ) Ust biligsel beceriler icin etkinlik planlama

§ Ust Bilissel Beceriler Caligma bellegi becerisinin gelisimi i¢in etkinlik planlama
Calisma Bellegi
o Tim oturumlarin  genel Yiiriitiicii Islev Becerileri Yiiriitiicti islev becerilerinin gelisimini destekleyen Drama
— degerlendirilmesi ve soru biitiinlestirilmis etkinlikler planlama Soru-cevap

% cevap Grup tartigmasi

§ Uygulama




Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri Gelistirmeye Yénelik Egitim Programi
olusturulurken yetiskinlerin ¢ocuklardan farkli 6grenme o&zelliklerine sahip oldugu
(Knowles, 1970, 2013) goz 6niinde bulundurularak, egitim programinin gelistirilmesi ve
uygulama siireglerinde yetiskinlerin 6grenmesine yardim etme kurami olarak tanimlanan
andragojinin temel oOzelliklerinden yararlanilmistir. Bu dogrultuda Yiiriitiicii Islevleri

Destekleyici Stratejileri Gelistirmeye Yonelik Egitim Programi'nin temel 6zellikleri:

1. Egitim programi 6gretmenlerin ihtiyaglarina yanit verecek sekilde hazirlanmstir.

2. Egitim programinin igerigi &gretmenlerin egitim programinda edindigi bilgileri
siiflarinda giinliik egitim akigina uyarlayabilecegi sekilde diizenlenmistir.

3. Egitim programinin igeriginde konu merkezli 6grenme yerine yetigkinler tarafindan daha
cok tercih edilen ve giinliik yasam sorunlarinin ¢6ziimiine dncelik veren yiiriitiicii islev
becerilerinin gelisimini desteklemeye odaklanilmistir.

4. Egitim programinin uygulama siirecinde oOgretmenlerin Ogrenme yasantilarinin
yiritiilmesinde aktif olmasini saglayacak yontem ve tekniklere yer verilmistir.

5. Egitim programinin uygulanmasinda &gretmenlerin ihtiyaclarina ve uygulama
esnasindaki durumlara gore egitimcinin esneklik gosterebilmesi g6z Onilinde
bulundurulmustur.

6. Egitim programinda Ogretmenlerle gerceklestirilen uygulamalarin  kaliciliginin
saglanmas1 ve bu uygulamalarin egitim ortamlarinda ¢ocuklara yansiyabilmesi i¢in bazi
modiillerin bitiminde 6gretmenlere kisa 6devler verilmistir.

7. Egitim programinda ogretmenlerin kendileri i¢in yeni bir konu olan yliriitiicli islev
becerilerinin gelisimini destelme stratejileriyle ilgili farkindaliklarini gelistirirken Farket-
Uygula-Degis ilkesine uygun olarak diizenlenmis bir egitim siireci seklinde
diizenlenmistir.

8. Egitim programinin igerigik interaktif katilimli etkinlikler seklinde diizenlenmistir.

9. Egitim programini uygulama silirecinde buz kirizi drama etkinlikleriyle 6gretmenlerin

egitim boyunca dikkati siirdiirmesi saglanmistir.

4.11.4. Yiiriitiicii islevleri Destekleyici Stratejileri Gelistirmeye Yonelik Egitim

Programi'nin Uygulanmasi

Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri Gelistirmeye Yonelik Egitim Programi’nin

uygulanmasindan 6nce, programin amaci, igerigi, il Milli Egitim Miidiirligi ile yapilan

goriismede acgiklanmis ve il merkezindeki tiim okul oncesi egitim kurumlarina bir yazi ile

egitimin duyurusu yapilmistir. Egitimin yapilacagi yer olarak Il Milli Egitim Miidiirliigii
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Ziibeyde Hanim Bagimsiz Anaokulu'nu yer gostermistir. Egitimden bir hafta 6nce egitimin
yapilacagi okulun miidiir ve miidiir yardimcilari ile egitimin igerigi, siiresi, uygulama sekli
goristilerek egitim verilecek olan en uygun salonda diizenlenmistir. Salonda projeksiyon,
ses sistemi, masa ve sandalyeleri olan ve yeterince aydinlik bir konumda olan sinif
secilmistir. Egitim okullar agilmadan 6nce seminer donemi diye adlandirilan donemde
verileceginden egitim 6gretimi aksatmayacagi ifade edilmistir. Egitim zamani olarak ise ilk
basta 5/15 Eyliil 2017 saat 9.00-12.00 arasinda planlanmistir. Egitimci 5-8 Eyliil tarihlerinde
sabah saat 9.00-13.00 arasinda egitim vermek tizere okula gitmistir. Egitim ilk hafta 9.00'da
baslayip 12.30'a kadar uzamustir. Ikinci hafta Milli Egitim Bakanligindan gelen bir genelge
ile okula uyum haftas1 yapilmasi karar1 ortaya ¢ikmis ve dgretmenler sabah 9.00-12.00
arasinda kendi okullarinda ¢ocuklarin uyum haftasi i¢in gérevlendirilmislerdir. Bu degisen
durumdan dolay: ikinci haftanin egitimi yeniden planlanmasi s6z konusu olmustur. Ikinci
haftanin egitimi saat 13.00-16.00 arasinda olmasina karar verilmistir. Egitime katilan 25
ogretmenden iki tanesi Ozel problemlerden dolayr egitime devam edemeyecegini
bildirdiklerinden 6rneklemden ¢ikarilmistir. Geriye kalan 23 6gretmenden iki tanesi egitime
devam etmek istediklerini ancak egitimin yeni saatinde Il Milli Egitim Miidiirliigii tarafindan
gorevlendirildiklerini ifade etmisler ve egitimciden bir telafi programi talep etmislerdir.
Egitimci bu iki 6gretmen igin egitimin bitiminde ii¢ giinlilk bir telafi egitim programi
uygulamistir. Egitimei ve bu iki O0gretmen ii¢ kez bulusup egitimdeki katilamadiklari
konular1 onlarla ayrica islemistir. Egitimler iki hafta boyunca Ziibeyde Hanim Anaokulunda
daha onceden belirlenmis olan bir sinifta ilk hafta sabah 9.00-12.00 arasinda, ikinci hafta ise
13.00-16.00 arasinda gergeklestirilmistir. Egitimler sirasinda bir kez 15 dakika cay kahve
molasi verilmigtir. Egitimin bir glinii bayram tatiline denk geldiginden oturumlardan birinin
eksik kalmamasi igin ikinci hafta persembe giinii ¢ift oturum yapilmustir. ilk oturum saat
12.00'da bitmis 13.30'a kadar yemek molasindan sonra eksik olan oturum i¢in yeniden bir
araya gelinmis ve 13.30-16.30 arasinda egitim devam etmistir. Bdylece egitim programin
birinci asamast olan 30 saatlik grup egitim programi 15 Eyliil 2017 tarthinde
sonlandirilmigtir. 18 Eyliil 2017 tarihinden itibaren iki ay siirecek olan bireysel destek egitim
programi baglamistir. 18 Eyliil-17 Kasim 2017 tarihine kadar iki ay boyunca 23 §gretmen
altisar kez okullarinda ziyaret edilerek sorulart cevaplandirilmis ve bilgilendirme
yapilmistir. Bu ziyaretlerin her birinde her 6gretmene en az iki en ¢ok dort materyal,
kullanmalar1 ve benzer tiretimler yapmalar1 i¢in birakilmig ve bir dahaki ziyaret sirasinda bu
materyallerle neler yaptiklar1 ve nasil bir planlama siireci yiiriittiikleri konusulmustur. Daha

sonra kullanilan materyaller yenileriyle degistirilmis, her materyallerin tiim 6gretmenlere bir
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kez ulagmasi saglanmistir. Ayrica biri yalnizca iletisim amach digeri ise etkinlik ve materyal
orneklerinin paylasilmasini igeren iki sosyal medya grubu acilmistir. Burada ¢ocuklarla
birlikte yapilan etkinlikler ve materyallerin nasil kullanilabilecegi konusunda paylasimlarda
bulunulmus ve bu sayede grup iiyelerinin birbiriyle iletisim halinde olmas1 da saglanmustir.
Egitimcinin iki ay boyunca 6gretmenlerin okullarina giderek yaptigi bireysel ziyaretlerinin

her biri minimum 10 dakika maksimum 20 dakika stirmiistiir.

4.12. Verilerin Analizi

Arastirmanin bir numaral1 alt amaci 6lgek gelistirmeye iliskindir. iki ve alt1 numarali alt
amaglart ise Ogretmenlerin yiiriitiicii islev becerilerini destekleme stratejilerine iliskin
yeterlilikleriyle ilgilidir. Alt amag ti¢, dort ve bes okul Oncesi Ogretmenlerine yonelik
hazirlanan ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerilerini gii¢lendirici egitim programinin ¢ocuklarin
yuriitiicii islev becerilerinden soyutlama becerisi, biligsel esneklik ve davranigsal 6z-
diizenleme becerilerine olan katkisi ile ilgilidir. Alt amag alt1 ise okul 6ncesi 6gretmenlerine
yonelik hazirlanan okul Oncesi 6gretmenlerine yonelik hazirlanan cocugun yliriitiicti
islevlerini giiclendirici egitim programi’nin Ogretmenlerin yiiriitiicii islevlerle 1ilgili
yeterlikleri iizerinde etkisinin kaliciligr ile ilgilidir. "Yiiriitiicii Islevleri Destekleyen
Stratejileri Kullanma Yeterliliklerini Degerlendirme Araci", yap1 gecerliginin belirlenmesi
yani bir numarali alt amaci yansitan verilerin analizi i¢in Dogrulayici1 Faktor Analizi (DFA)
yapilmistir. Ardindan modelin gecerligini degerlendirmek i¢in uyum iyiligi indeksleri elde
edilmistir. Olgekte yer alan alt Slgeklerin giivenirligi ise Cronbach Alpha i¢ tutarlilik
katsayist hesaplanmistir. Dogrulayici faktor analizi i¢in LISREL 8.8 programi kullanilmigtir.
Olgeklerde yer alan tiim maddeler bir ile yedi arasinda puanlandigi igin siirekli dlcek
diizeyindedir. DFA’da, verinin ¢ok degiskenli normallik varsayimini karsilayip karsilamama
durumuna gore ¢ farkli parametre kestirim yontemi kullanilmistir. Normallik
varsayimindan az sapma gostermesi durumunda Robust Maksimum Olabilirlik, asir1 sapma
gostermesi durumunda ise Agirliklandirilmis en kiiglik kareler yontemi (WLS) kullanilmistir
(Omay Cokluk, Sekercioglu & Biiyiikoztiirk, 2014). DFA’da test edilen modelin iyilik
uyumunun belirlenmesinde farkli uyum indeksleri kullanilmaktadir. Bu c¢alismada iyilik
uyum indekslerinden Ki-Kare uyum testi, Karsilastirmali Uyum Indeksi (Comparative Fit
Indeks, CFI), Normlastirilmis Uyum Indeksi (Normed Fit Indeks, NFI), ve Yaklasik
Hatalarin Ortalama Karekokiidiir (Root Mean Square Error of Approximation, RMSEA)

degerleri esas alinmistir. Analizler 285 6gretmenin verisi lizerinden yapilmustir.
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Arastirmanin temel problemi i¢in Oncelikle ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerilerini
gliclendirici egitim programinin dgretmenlere uygulanan on-test, son-test ve izleme testi
puanlarina yonelik aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri verilmistir. Uygulanan
egitim programinin arastirmada yer alan degiskenler iizerine etkisini test etmek amaciyla,
deney ve kontrol gruplarinda bulunan katilimcilara 6n-test ve son-test dl¢limlerinden elde
ettikleri puanlarin ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olup olmadig:
tekrarli 6lgtimler i¢in iki faktorlii varyans analizi (ANOVA) teknigiyle incelenmistir. Deney
grubu dgretmenlerine izleme testi uygulanmistir. izleme Sl¢iimii yapilan degiskenler igin ise
son test ve izleme testi sonuglar1 arasinda anlamli bir degisim olup olmadigini test etmek

amaci ile ise t testi yapilmistir.

Okul oncesi cocuklarin yiiriitiicii islevlerini giiglendirici egitim programinin ¢ocuk
iizerindeki etkilerinin belirlenmesine yonelik “Nesne Se¢iminde Esneklik Gorevi (NSEG)
ve Bas-Ayak-Diz-Omuza BADO” 6l¢me araci ve lig alt faktor tizerinden degerlendirilmistir.
Cocuklarin yiiriitlicii islevlerinin degerlendirmesi i¢in cocuklara uygulanan “Nesne
Se¢iminde Esneklik Gorevi” (NSEG) Soyutlama Becerisi ve Biligsel Esneklik, Bas-Ayak-
Diz-Omuza BADO-DY 1. Diizey, BADO-DY 2. Diizey, BADO-DY 3. Diizey ve BADO-
DY Toplam faktor puanlarina ait betimsel istatistik ve gruplarin 6l¢ek puanlarinda zamana

bagl gozlenen degisimin etkisine iligkin ANOVA yapilmistir.
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BOLUM V

BULGULAR

Bu boéliimde bulgular arastirmanin alt amaglarina gore gruplanarak ii¢ boyutta sunulmustur.

1. Olgek gelistirmeye iliskin bulgular (alt amag 1)

2. Yiriitlicii islev becerilerini giiglendirici Egitim Programinin uygulanmasina iliskin
bulgular (alt amag 2 ve 6)

3. Egitim Programi’nin ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerilerinden "Soyutlama becerisi" ve
"Biligsel Esneklik" gorevleriyle, davranigsal 6z-diizenleme becerilerinden BADO-DY

gorevlerine iliskin bulgular (alt amag 3,4.5)

Yiirtitiicii islev becerilerini gliglendirici egitim programinin uygulanmasia iliskin elde
edilen bulgular {ig alt baslikta ele alinmaktadir. Bunlar;

« Olgek gelistirmeye iliskin bulgular

+ Egitim programinin 6gretmenlere etkilerine iliskin bulgular

« Egitim programinin ¢ocuklara etkilerine iligkin bulgular

5.1. Ol¢cek Gelistirmeye iliskin Bulgular

Bu boliimde Yiiriitiicii Islevleri Destekleyen Stratejileri Kullanma Yeterliliklerini
Degerlendirme Araci'nin olusturulmasina, i¢ tutarlilik giivenirlik degerleri bulgulariyla, yap1

gecerligi ve dogrulayici faktor analizi bulgularina yer verilmistir.

5.1.1. Yiiriitiicii Islevleri Destekleyen Stratejileri Kullanma Yeterliliklerini

Degerlendirme Araci'nin olusturulmasi

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Cocuklarin Yiiriitiicii Islevlerini Destekleyen Stratejileri
Kullanma Yeterliliklerini Degerlendirme Aracinin olusturulmasinda, madde havuzuna ve

uzman goriisiine iliskin bilgilere yer verilmistir.
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5.1.1.1. Madde Havuzuna Iliskin Bulgular

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Cocuklarin Yiiriitiicii Islevlerini Destekleyen Stratejileri
Kullanma Yeterliliklerini Degerlendirme Aracinin maddeleri olusturulurken okul oncesi
siiflarindaki giinliik egitim programi akis géz oniinde bulundurulmustur. Bu akisa uygun
maddeler belirlenmeden Once arastirmac literatiirden yiirtitiicti islev becerilerini kapsayan
alanlar1 ¢ikarmis ve bu alanlarla ilgili giinliik egitim akisi sirasinda Ogretmenlerin
siiflarinda neler yaptigmin 6grenilmesi amaciyla 43 6gretmenle nitel sorulardan olusan
goriismeler gerceklestirilmistir. Arastirmaci tarafindan 43 Ogretmene yiirlitiicii islev
becerilerinin kapsaminda yer alan "6z-diizenleme becerisiyle ilgili siniflarinizda neler
yaptyorsunuz?", "Zaman yonetimi konusunda smifinizda ne gibi uygulamalar
yaptiyorsunuz?" gibi dort ana 12 alt maddeden olusan sorular yoneltilmis ve dgretmenlerin
goriisleri almmustir. 43 dgretmenin yanitlar1 analiz edilerek Okul Oncesi Ogretmenlerinin
Cocuklarin  Yiiriitiicii Islevlerini Destekleyen Stratejileri Kullanma Yeterliliklerini
Degerlendirme Aracinin maddeleri olusturulmustur. Olgegin ilk hali toplam 153 maddeden
olusmaktadir. Olgek maddeleri arastirmaci, danisman ve alan uzman tarafindan boyut ve alt

boyutlar dikkate alinarak hazirlanmisti

5.1.1.2. Uzman Goriisleri

Olgekte yer alan boyut ve alt boyutlar ile ilgili hazirlanmis olan 153 madde uzman gériisiine
sunulmustur. Uzmanlardan gelen goriisler arastirmaci ve damismani tarafindan
degerlendirilmis ve dlgege yansitilmistir. Olgekte yer alan madde sayist ile ilgili uzmanlar

tarafindan talep edilen degisiklige gbre yeniden diizenlenmistir.

Yiiriitiicii Islevlerini Destekleyen Stratejileri Kullanma Yeterliliklerini Degerlendirme
Olgegi'nin uzman goriisleri incelendiginde, uzmanlarin testte yer alan bazi maddeler igin
"uygun degil"bazi maddeler i¢inse ifadelerin diizeltilmeleri sonucunda “uygun™ ifadesini
kullandiklar1 goriilmiistiir. Tez izleme iyeleri ile birlikte on uzmandan alinan gorisler
dogrultusunda, testte yer alan maddelerden uygun goriilmeyen maddeler ¢ikartilmis, bazi
maddeler ise ifadesel olarak diizeltilerek uygun oldugu sonucuna varilmistir. Olgek uzman
goriisiinden gelen tavsiyeler dogrultusunda yeniden diizenlenirken 46 madde atilmis ve 107
madde olarak olusturulmustur. Kalan 107 madde i¢in uzman gorlisiinden gelen
degerlendirmeler dogrultusunda kapsam gecerliligi yapilmistir. Gegerlik-giivenirlik
analizlerinden sonra ise Ol¢ek maddelerinden ii¢ tanesi atilmis ve 104 maddeden olusan

6lcegin son hali olusturulmustur.
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Olgme arac1 dért boyut ve sekiz alt boyuttan olusmaktadir. Olgegin her boyutu ayr1 ayri
degerlendirilmeye uygundur. Olgegin degerlendirilmesi tek bir toplam puan iizerinden degil,

her boyutu ayr1 ayr1 puanlanarak yapilmaktadir.

Tablo 8
Okul Oncesi Ogretmenlerinin Cocuklarin Yiiriitiicii Islevlerini Destekleyen Stratejileri
Kullanma Yeterliliklerini Degerlendirme Araci” Kapsam Gegerliligi

1-Oz-Diizenleme Becerisi Uygun Uygun Degil Kapsam
1.1-Davranigsal 6z-diizenleme ve Gegerlik
Tepkiyi dizginleme Oranlar1
M-1 8 1 0,77
M-2 8 - 1
M-3 7 - 1
M-4 8 - 1
M-5 4 1 -
M-6 7 1 0,75
M-7 7 1 0,75
M-8 8 - 1
M-9 8 - 1
M-10 8 1 0,77
M-11 8 1 0,77
M-12 8 0 1
M-18 8 1 0,77
M-20 9 0 1
M-21 9 0 1
M-22 7 1 0,75
M-23 7 1 0,75
M-24 8 - 1
M-26 9 - 1
M-29 9 - 1
M-30 8 - 1
M-33 9 - 1
M-34 7 - 1
M-35 8 1 0,77
M-36 8 - 1
M-38 8 - 1
M-39 9 - 1
M-1 7 - 1
M-2 7 - 1
M-3 9 - 1
M-4 8 1 0,77
M-5 Ilave

M-6 Ilave
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Tablo 8
(devam) Okul Oncesi Ogretmenlerinin Cocuklarin Yiiriitiicii Islevlerini Destekleyen
Stratejileri Kullanma Yeterliliklerini Degerlendirme Aract” Kapsam Gegerliligi

2- Gorevi Baslatma ve Stirdiirme Uygun Uygun Degil Kapsam
Becerisi Gegerlik
2.1- Dikkati siirdiirme, Hedefe Oranlar1
odakl1 sebat gosterme ve Gorevi

baslatma

M-1 8 -

~N
~ o1

M-30
M-31
M-33

1
PRPPRPRPROORRPRORRPRREPRPRRPRERRERR

2- - Gorevi Baglatma ve Siirdiirme ygun Uygun Degil Kapsam
Becerisi Gegerlik
2.2- Zaman Y 6netimi Oranlari

M-1
M-2
M-3
M-4
M-5
M-6
M-7
M-8
M-12
M-13
M-14
M-15

00 W ~ © 00 WO 0o oo oo O
1

[ 1 [ 1 [ 1 [ 1
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Tablo 8
(devam) Okul Oncesi Ogretmenlerinin Cocuklarin Yiiriitiicii Islevlerini Destekleyen
Stratejileri Kullanma Yeterliliklerini Degerlendirme Aract” Kapsam Gegerliligi

3. Ust Bilissel Beceriler Uygun Uygun Degil Kapsam Gegerlik
3.1-Planlama, organizasyon ve esneklik Oranlar
M-1 8 1 0,77
M-2 9 - 1

M-3 8 - 1

M-4 8 1 0,77
M-5 9 - 1

M-6 9 - 1

M-7 8 - 1

M-9 9 - 1

M-11 9 - 1

M-12 9 - 1

M-16 8 1 0,77
M-17 8 - 1

M-18 9 - 1

M-19 9 - 1

M-20 5 - 1

M-21 6 - 1

4. Calisma Bellegl Uygun Uygun Degil Kapsam Gegerlik
4.1-Problem ¢6zme Oranlari
M-2 8 - 1

M-3 9 - 1

M-4 9 - 1

M-6 8 - 1

M-8 9 - 1

M-9 9 - 1

M-11 9 - 1

M-16 9 - 1

M-19 9 - 1

M-25 9 - 1

M-28 9 - 1

4. Caligma Bellegi Uygun Uygun Degil Kapsam Gegerlik
4.2- Akil yiiriitme Oranlarn
M-1 9 - 1

M-2 8 - 1

M-3 9 - 1

M-6 7 - 1

M-7 8 - 1

M-10 8 - 1

4. Calisma Bellegi Uygun Ugun Degil Kapsam Gegerlik
4.3. Bellek Oranlar
M-1 8 - 1

M-2 8 - 1

M-3 9 - 1

M-4 9 - 1

M-5 9 - 1

M-7 9 - 1

M-8 9 - 1

M-9 9 - 1

M-10 9 - 1
Toplam 107 Madde

Tablo 8'de "Okul Oncesi Ogretmenlerinin Cocuklarin Yiiriitiicii Islevlerini Destekleyen
Stratejileri Kullanma Yeterliliklerini Degerlendirme Araci” kapsam gecerligi sonuglart yer

almaktadir.
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Dokuz uzmandan gelen degerlendirmeler sonucunda dlgekten ¢ikarilan maddelerden geriye

kalan 107 madde i¢in uzman goriislerine kapsam gegerliligi yapilmstir.

Kapsam gecerlilik oranlar1 uzman goriislerine dayali nitel caligmalar1 istatistiksel nicel

caligmalara doniistiirmek i¢in kullanilan bir yontemdir (Yurdagiil, 2005).

Kuramsal siirecte ise; biiyiik drneklem gruplarina ulasamama durumlarinda aday olgek
formundaki maddelere iliskin uzman goriisleri alinarak nitel calisma yapilmaktadir. Nitel
calismada uzman goriisleri arasindaki uyumluluklar test edilebilmektedir. Ancak kapsam
gegerlik oranlar1 yardimu ile bu nitel siireci istatistiksel nicel bir siirece doniistiirebilmektedir

(McGartland vd., 2003 Akt: Yurdagiil, 2005).

Kapsam gegerlik oranlar1 Lawshe (1975) tarafindan gelistirilmistir. Lawshe tekniginde, en
az bes Uzman goriisiine ihtiyac¢ vardir. Her bir madde uzman goriisleri "madde hedeflenen
yapiy1 Ol¢liyor”, “madde yapi ile iliskili ancak gereksiz” ya da “madde hedeflenen yapiy1
olgmez” seklinde derecelendirilmektedir. Kapsam gegerliginin yani sira benzer sekilde
maddenin anlasilabilirligi hedef kitleye uygunlugu vb. amaciyla da uzman goriisleri
derecelendirilebilir. Buna gore, uzmanlarin herhangi bir maddeye iliskin goriisleri
toplanarak kapsam gecerlik oranlari elde edilir. Kapsam gegerlik oranlar1 (KGO), herhangi
bir maddeye iliskin “Uygun” goriisiinii belirten uzman sayilarinin maddeye iliskin goriis
belirten toplam uzman sayisina oraninin 1 eksigi ile elde edilir. Dokuz uzmanin yer aldig
bir olgek gelistirme c¢alismasinda minimum deger 0,75 olarak hesaplanmistir. Kapsam
gecerlik hesaplamalarinda esitlik 1’e¢ gore; uzmanlarin yaris1 maddeye iligskin
"Gerekli"seklinde goriis bildirmislerse KGO=0, yarisindan fazlas1 "Gerekli" seklinde goriis
bildirmislerse KGO>0 ve uzmanlarin yarisindan fazlasi “Gerekli” seklinde goriis
bildirmemisler ise KGO<0 olacaktir (Yurdagiil, 2005). Uzman goériisleri dogrultusunda
yapilan kapsam gecgerlik calismasinda dokuz wuzmandan gelen degerlendirmeler
dogrultusunda minimum deger 0,75 alinarak gerekli hesaplamalar yapilmigtir. 107 madde
iizerinden olusturulan Glgekte yalnizca 7 madde minumum deger olan 0.75 degerde kalmis
diger maddeler yiiksek deger olan 0,77 ile 1 arasinda puanlanmustir. Olgekte tek bir madde
minumum deger olan 0,75'in altinda kaldig: i¢in kapsam gecerlik puani hesaplanmamis
ancak o madde de gecerlik giivenirlik analizlerinde faktor yiik degeri. 30'un altinda kaldig:

icin 6l¢ekten tamamen ¢ikarilmistir.
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5.1.1.3. I¢ Tutarhlik Giivenirlik Degerleri

Olgekte yer alan alt lgeklerin giivenirligi ise Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayist

hesaplanarak Tablo 9'da verilmistir.

Tablo 9
I¢ Tutarlilik Giivenirlik Degerleri
Boyut ve Alt Maddeler Cronbach Alpha
Boyutlar Katsayisi
Boyut 1 Oz-Diizenleme Becerisi
1.1. Davranigsal Oz-Diizenleme ve Tepkiyi Dizginleme .98
Alt Boyut 1.2. Duygusal Kontrol .93
Boyut 2 Gorevi Baglatma ve Siirdiirme Becerisi
2.1. Dikkati Siirdiirme, Hedefe Odakl1 Sebat Gésterme ve .97
Alt Boyut Gorevi baglatma
2.2- Zaman Y onetimi .94
Boyut 3- Ust Biligsel Beceriler
Alt Boyut 3.1-Planlama, Organizasyon ve Esneklik .99
Boyut 4 Calisma Bellegi
4.1-Problem ¢6zme .99
Alt Boyut 4 4.2. Akil yiiriitme 99
4.3. Bellek .98

5.1.1.4. Yapr Gegerliligi ve Dogrulayict Faktor Analizi Bulgular

Olgme araglarinin yapr gegerligini belirlemek amaciyla Dogrulayici Faktor Analizi (DFA)
yapilmistir. Ardindan modelin gecerligini degerlendirmek i¢in uyum iyiligi indeksleri elde
edilmistir. Dogrulayici faktdr analizi i¢in LISREL 8.8 programi kullanilmistir. Olgeklerde
yer alan tiim maddeler 1-7 puanlandig: i¢in siirekli 6l¢ek diizeyindedir. DFA’da, verinin ¢ok
degiskenli normallik varsayimini karsilayip karsilamama durumuna gore 3 farkli parametre
kestirim yontemi kullanilmistir. Normallik varsayimindan az sapma gostermesi durumunda
Robust Maksimum Olabilirlik, asir1 sapma gostermesi durumunda ise agirliklandirilmis en

kiiciik kareler yontemi (WLS) kullanilmistir.

5.1.2. Yiiriitiicii Islevleri Destekleyen Stratejileri Kullanma Yeterliliklerini

Degerlendirme Araci alt boyutlar

5.1.2.1. Oz-Diizenleme Becerisi

Calismada ilk olarak “Oz-diizenleme” 6lceginde belirlenen 2 gizil degisken (davranisgsal 6z-
diizenleme ve tepkiyi dizginleme) ve 31 gozlenen degiskenden (maddeler) olusan model i¢in
DFA yapilmistir. Faktor ylik degerleri <.30 olan 3 ve 5. Maddeler olgekten ¢ikarilarak

analizler tekrarlanmistir. Son durumda 2 gizil degisken ve 31 maddeden olusan model igin
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uyum indeksleri Tablo 10°da verilmistir. DFA analizine iliskin baglanti diyagrami standart

katsayilar ise Sekil 8’de verilmistir.

Tablo 10 _
Oz-Diizenleme Becerisi Uyum lyiligi Gostergeleri
Uyum Olgiileri Miikemmel Uyum Kabul eggslrﬁlir Iy Model Degeri
2 2 2 1093.06 _
7 / z / z / =252
RMSEA <0.05 <0.06, 0.07,0.08 0.073
CFI >0.95 >0.90 0.99
NNFI >0.95 >0.90 0.99
NFI >0.95 >0.90 0.98

. 2
Tablo 10 Incelendiginde, X Aj , CFI, NFI ve NNFI degerlerinin modelin miikkemmel uyum

gosterdigini, RMSEA degerinin ise modelin iyi uyum gosterdigine isaret etmektedir
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Chi-Square=10%3.068, df=433, P-wvalue=0.00000, BMSEA=0.073

Sekil 10. DFA analizi baglant1 diyagrami (Standart Solutions)
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Davranissal Oz-Diizenleme ve Tepkiyi Dizginleme alt dlgeginin i¢ tutarlik anlamindaki
Alpha giivenirlik katsayis1 .98 olarak hesaplanmistir. Duygusal Kontrol alt dlgeginin i¢

tutarlik anlamindaki alpha giivenirlik katsayisi ise .93 olarak hesaplanmustir.

5.1.2.2. Gorevi Baslatma ve Siirdiirme Becerisi

47 numarali maddenin faktor yiik degeri <.30 oldugundan dlgekten c¢ikarilmistir. Dikkati
Stirdirme, Hedefe Odakli sebat gosterme ve Gorevi Baslatma alt o6l¢eginin ig
tutarlikgiivenirlik katsayis1 .97 olarak hesaplanmistir. Zaman YoOnetimi alt Olgeginin ig
tutarlik anlamindaki alpha giivenirlik katsayisi ise .94 olarak hesaplanmistir. Gorevi
Baglatma ve Siirdiirme Becerisi 6l¢egine ait uyum iyiligi gostergeleri Tablo 11°de, DFA

analizine iligkin baglant1 diyagrami standart katsayilar ise Sekil 10°da verilmistir.

Tablo 11
Gérevi Baslatma ve Siirdiirme Becerisi Olgegine Ait Uyum Lyiligi Gostergeleri
Uyum Olgiileri Miikemmel Uyum Rl el(jgskrﬁlir (Iy) Model Degeri
2 2 2 1566.26 —
)(/ Z/< ;(/< /433 = 361
sd sd =3 sd <°
RMSEA <0.05 <0.06, 0.07,0.08 0.09
CFI >0.95 >0.90 0.98
NNFI >0.95 >0.90 0.98
NFI >0.95 >0.90 0.97

2
Tablo 11 incelendiginde, X Aj , CFI, NFI ve NNFI degerlerinin modelin miikkemmel uyum

gosterdigini, RMSEA degerinin ise modelin iyi uyum gosterdigine igaret etmektedir.
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Chi-Square=1566.268, df=433, P-wvalue=0.00000, BMSEZ=0.09&

Sekil 11. Gorevi Baglatma ve Siirdiirme Becerisi DFA analizi baglanti diyagrami (Standart
Solutions)
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5.1.2.3. Ust Bilissel Beceriler

5.1.2.3.1. Planlama, organizasyon ve esneklik

Ust Bilissel Beceriler: Planlama, organizasyon ve esneklik dlcegin i¢ tutarlik anlamindaki
alpha giivenirlik katsayis1 ise .99 olarak hesaplanmistir. Ust Bilis Siireglerinin Etkili
Kullanimz1: Planlama, organizasyon ve esneklik dl¢egine ait uyum iyiligi gostergeleri Tablo
12’de, DFA analizine iliskin baglanti diyagrami standart katsayilar ise Sekil 11°de

verilmistir.

Tablo 12

Ust Bilissel Beceriler: Planlama, Organizasyon ve Esneklik Olcegin Uyum Lyiligi
Gostergeleri

Uyum Olgiileri Miikemmel Uyum Ragd eSSSI;]ilir (Iyi) Model Degeri
119.87 —

l%j Z%j <3 Z%j <5 /104 = 1.15

RMSEA <0.05 <0.06, 0.07,0.08 0.02

CFI >0.95 >0.90 1.00

NNFI >0.95 >0.90 1.00

NFI >0.95 >0.90 1.00

2
Tablo 12 incelendiginde, x Kd , CFI, NFI ve NNFI RMSEA degerleri modelin miikemmel

uyum gosterdigine isaret etmektedir.
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0.06 = mé6
0.04 —= mé7
0.02 = mb8
0.04 = mb6S
0.01 —e= m70
0.05 —e= m71
0.01 = m72
0.01 = m73
0.01 = mT4
0.01 = mT5
0.03 —e= m76
0.04 —e= m77
0.03 —tm m78
0.02 —tm= m79
0,01 e mB0
0,01 e mE1
Chi-Square=119.87, df=104, P-value=0.13624, BMSEA=0.023

Sekil 12. Ust bilissel Beceriler: Planlama, organizasyon ve esneklik dlgeginin DFA analizine
iliskin baglant1 diyagrami standart katsayilar
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5.1.2.4. Calisma Bellegi

Problem Cbzme alt 6l¢eginin i¢ tutarlik anlamindaki alpha giivenirlik katsayisi ise .988, Akil
Yiirlitme alt Ol¢eginin .98, Calisma Bellegi alt 6l¢eginin ise .98 olarak hesaplanmistir.
Olgegin uyum iyiligi gostergeleri Tablo 13’de, DFA analizine iliskin baglant1 diyagrami

standart katsayilar ise Sekil 12°de verilmistir

Tablo 13 ) _
Calisma Bellegi Olgegine Ait Uyum lyiligi Gostergeleri
Uyum Olgiileri Miikemmel Uyum Kabul eggstr)nilir (Iy) Model Degeri
2 2 2 658.32 -
l/ }(/ Z/ /2967222
sd sd = 3 sd <°
RMSEA <0.05 <0.06, 0.07,0.08 0.06
CFI >0.95 >0.90 0.99
NNF| >0.95 >0.90 0.99
NFI >0.95 >0.90 0.99

2
Tablo 13 incelendiginde, X Aj , CFI, NFI ve NNFI RMSEA degerlerinin modelin

milkemmel uyum gosterdigine isaret etmektedir.
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Sekil 13. DFA analizine iligkin baglant1 diyagrami
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5.2. Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri Gelistirmeye Yonelik Egitim

Programinin Ogretmenlere iliskin Bulgular

Burada deneysel islemin Okul Oncesi Ogretmenlerin Cocuklarin Yiiriitiicii Islevierini
Destekleyen Stratejilerini Kullanma Yeterliliklerini Degerlendirme Araci'nin boyut ve alt

boyutlarina iligskin sonuglarina yer verilmistir.
5.2.1. Oz-Diizenleme Becerisi Boyutu

5.2.1.1. Davramissal Oz-Diizenleme ve Tepkiyi Dizginleme Alt Boyutu

Oz-diizenleme becerilerinden “davranigsal 6z-diizenleme ve tepkiyi dizginleme" alt boyutu
faktor puanlarina ait betimsel istatistikler Tablo 14’de, gruplarin 6lgek puanlarinda zamana
bagli gozlenen degisimi Sekil 15°de, islemin etkisine iliskin ANOVA test sonuglari ise Tablo

14’de verilmistir.

Tablo 14
Gruplarin Davranmissal Oz-Diizenleme ve Tepkiyi Dizginleme Alt Boyutu Puanlarina Ait
betimsel Istatistikleri

On test Son test
Grup N )‘( SS )‘( SS
Egitim Alan 23 136,8696 9,14680 150,5652 13,66757
Egitim Almayan 23 135,6522 8,29901 136,3913 6,11807
Toplam 46 136,2609 8,65752 143,4783 12,68724

Tablo 14 incelendiginde, okul Oncesi Ogretmenlerin g¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerini
destekleyen stratejilerini kullanma yeterliklerinden “davranigsal 6z-diizenleme ve tepkiyi
dizginleme" alt boyutu i¢in egitim alan ve almayan 6gretmenlerin egitim dncesi ve sonrasi
davranigsal 0z-dlizenleme ve tepkiyi dizginleme puanlarina ait betimsel istatistikler
verilmistir. Buna gore egitim alan grubun egitim 6ncesi ortalama puani 136,86 iken, bu deger
egitim sonrasinda 150,56 olmustur. Egitim almayan gruptaki 6gretmenlerin ise 6n test ve
son test “davranigsal 0z-diizenleme ve tepkiyi dizginleme" ortalama puanlart sirasiyla

135,65 ve 136,39’dur.
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Tablo 15
Grup ve Olciim Degiskenlerinin Davranissal Oz-Diizenleme ve Tepkiyi Dizginleme Alt
Boyutu Puanlarina Etkisine lliskin ANOVA Sonucglart

Varyansin Kareler Serbestlik Kareler Etki Biytikligi
Kaynag Toplam Derecesi  Ortalamasi F p Kismi I)?
Gruplararasi
Grup 1362,13 1 1362,13 9,74 ,003 ,181
Hata 6151,30 44 139,80
Gruplarigi
Olgiim 1198,09 1 1198,08 24,66 ,000 ,359
GxO 965,26 1 965,26 19,87 ,000 311
Hata 2137,65 44 48,58

Miidahale programimin etkisine iliskin analiz sonuglarma bakildiginda, grup ve olgiim

degiskenlerinin “davranigsal 6z-diizenleme ve tepkiyi dizginleme" alt boyutu puanlar
iizerindeki ortak etkisinin manidar oldugu goriilmektedir, F(1, 44)= 19,869, p<.05. 772

=.311. Bu bulgu, egitim alan ve almayan gruplarin miidahale Oncesinden sonrasina
“davranigsal 6z-diizenleme ve tepkiyi dizginleme" alt boyutunda cocuklarin yiiriitiicii
islevlerini destekleyen stratejilerini kullanma yeterliklerine iliskin anlamli farklilasma
oldugunu, egitim alan grubun becerilerinin almayan gruba gore daha yiiksek oldugunu
gostermektedir. Baska bir anlatimla, Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri
Gelistirmeye Yonelik Egitim Programi" nin 6gretmenlerin ¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerini
destekleyen stratejilerini kullanma yeterliklerinden “davranigsal 6z-diizenleme ve tepkiyi
dizginleme" alt boyutu becerilerini gelistirmede etkili oldugu goriilmiistiir. Ayrica Egitim
programinin dgretmenlerin ¢ocuklarin yiiriitiicii  islevlerini destekleyen stratejilerini
kullanma yeterliklerinden davranissal 6z-diizenleme becerilerini gelistirmede ne derece
etkili oldugunu belirlemek amaciyla hesaplanan etki biiyiikliigii indeksi eta kare
incelendiginde programin 6gretmenlerin davranigsal 6z-diizenleme becerilerini gelistirmede

yiiksek etkiye sahip oldugu sdylenebilir.

Alan yazinda 0,01 ile 0,05 arasinda olmasi diisiik, 0,06 ile 0,13 arasinda olmasi orta, 0,14 ve
iizeri olmas1 ise etkisi incelenen degiskenin genis etki biiylikliigline sahip oldugunu
gostermektedir (Green & Salkind, 2005). Davramissal Oz-Diizenleme ve Tepkiyi
Dizginleme Alt Boyutu son test ve kalicilik testi puanlar arasindaki farkin anlamliligr i¢in

yapilan iliskili 6lgiimler igin t testi sonuglart Tablo 16 *da verilmistir.

Tablo 16

Son test ve Kalicilik Testi Puanlarinin t Testi Sonuclari
Olgiim N X S sd t p
Sontest 23 150,5652 13,66757 22 ,98 34
Kalicilik 23 147,8696 8,83333
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Tablo 16 incelendiginde, arastirmada egitim programi alan grupta islemin etkisinin
kalicihigini test etmek amaciyla dgretmenlerin Davranissal Oz-Diizenleme ve Tepkiyi
Dizginleme Alt Boyutu son test ve kalicilik testi puanlar arasinda yapilan iliskili t-testi
sonuglari, farkin manidar olmadigin1 gdstermistir, t(22)=,98, p>,05. Buna gore deneysel
islemin 6gretmenlerin ¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerini destekleyen stratejilerini kullanma
yeterliklerinden Davramigsal Oz-Diizenleme ve Tepkiyi Dizginleme Alt boyutunu
gelistirmedeki etkisinin kalic1 oldugu ifade edilebilir.
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Sekil 14. Davranissal 6z-diizenleme ve tepkiyi dizginleme alt boyutu puanlarindaki degisim

Tablo 15 ve Sekil 14 degerlendirildiginde, egitim alan ve almayan gruplarinin uygulama
oncesindeki “davranigsal 0z-dlizenleme ve tepkiyi dizginleme" alt boyutu puanlarinin
ortalamalarinin birbirine olduk¢a yakin oldugu, uygulama sonrasinda egitim alan grubun
ortalamalarinin arttig1, buna karsilik egitim almayan grubun ortalamasindaki degisimin ¢ok

az oldugu goriilmektedir.

5.2.1.2. Oz-Diizenleme Becerisi Duygusal Kontrol Alt Boyutu

Oz-diizenleme becerilerinden “Duygusal Kontrol” alt boyutu puanlarina ait betimsel
istatistikler Tablo 16 ’de, islemin etkisine iliskin ANOVA test sonuglar1 Tablo 18’de
verilmistir. Gruplarin 6l¢ek puanlarinda zamana bagli gozlenen degisimi Sekil 15'de

verilmistir.
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Tablo 17
Gruplarin Duygusal Kontrol Alt Boyutu Puanlarina Ait Betimsel Istatistikleri

On test Son test
Grup N )‘( SS )‘( SS
Deney 23 34,9130 2,95286 37,5217 3,21742
Kontrol 23 34,2174 3,75326 34,8261 4,46860
Toplam 46 34,5652 3,35759 36,1739 4,08414

Tablo 18
Grup ve Olgiim Degiskenlerinin Duygusal Kontrol Alt Boyutu Puanlarina Etkisine Iliskin
ANOVA Sonuclart

Varyansin Kareler Serbestlik Kareler Etki Biytkligi
Kaynag Toplam Derecesi  Ortalamasi F p Kismi I)?
Gruplararasi
Grup 66,13 1 66,13 3,20 ,080 ,068
Hata 908,30 44 20,64
Gruplarigi
Olgiim 59,52 1 59,52 10,05 ,003 ,186
GxO 23,00 1 23,00 3,88 ,05 ,081
Hata 260,48 44 5,92

Miidahale isleminin etkisine iligkin analiz sonuglarina bakildiginda, grup ve Ol¢iim
degiskenlerinin Duygusal Kontrol Alt Boyutu puanlari {izerindeki ortak etkisinin manidar
olmadig1 goriilmektedir, F(1, 44)= 3.88, p>.05. =.081 Bu bulgu, egitim alan ve almayan
gruplarin miidahale 6ncesinden sonrasina "Duygusal Kontrol" alt boyutu'nda 6gretmenlerde
anlamli farklilasma olmadigim gostermektedir. Baska bir anlatimla, Yiiriitiicii Islevleri
Destekleyici Stratejileri Gelistirmeye Yonelik Egitim Programi" nin 6gretmenlerin
cocuklarin yiiriitiicii islevlerini destekleyen stratejilerini  kullanma yeterliklerinden
"Duygusal Kontrol" alt boyutu becerilerini gelistirmede etkili olmamustir. Ayrica hesaplanan
etki biiytikliigii indeksi eta kare incelendiginde programin 6gretmenlerin duygusal kontrol
alt boyutunda orta diizeyde etkiye sahip oldugu soylenebilir. "Duygusal Kontrol™ alt boyutu
son test ve kalicilik testi puanlari arasindaki farkin anlamlilig1 i¢in yapilan iligkili 6l¢iimler

icin t testi sonuglar1 Tablo19’da verilmistir.

Tablo 19

Son Test ve Kalicilik Testi Puanlarinin t Testi Sonuclart
Olgiim N X S sd t p
Son test 23 37,5217 3,21742 22 1,95 ,06
Kalicilik 23 36,0435 2,68799

Tablo 15 incelendiginde, arastirmada egitim programi alan grupta islemin etkisinin

kalicihgmi test etmek amaciyla 6gretmenlerin "Duygusal Kontrol™ alt boyutu son test ve
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kalicilik testi puanlar arasinda yapilan iligkili t-testi sonuglari, farkin manidar olmadigin

gostermistir, t22)=1.95, p>,05.
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Sekil 15. Duygusal Kontrol Alt Boyutuna ait 6n test, son test, izleme testi ¢izgi grafigi

Tablo 17 ve Sekil 15 degerlendirildiginde, egitim alan ve almayan gruplarin uygulama
oncesindeki "Duygusal Kontrol" alt boyutu puanlarinin ortalamalarinin birbirine oldukga
yakin oldugu, miidahale programi sonrasinda egitim alan grubun ortalamalarinin arttigi,
buna karsilik egitim almayan grubun ortalamasindaki degisimin ¢ok az oldugu
goriilmektedir. Bununla birlikte egitim alan grubun "Duygusal Kontrol" alt boyutu puanlari
On testten son teste kadar artarken, son testten On teste kadar bir diislis gosterdigi
goriilmektedir. Bu diislisiin anlamliliginin incelenmesi i¢in yapilan t testi yapilmustir.

Yapilan analiz sonucu Tablo.19'da verilmistir.

5.2.1.3. Oz-Diizenleme Becerisi

Oz-diizenleme becerisi boyutu toplam puanlarina ait betimsel istatistikler Tablo 20’de,
islemin etkisine iligkin ANOVA test sonuglart Tablo 21’de, gruplarin 6l¢ek puanlarinda

zamana bagl gozlenen degisimi Sekil 16'de verilmistir.
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Tablo 20
Gruplarin Kendini Kontrol ve Oz-Diizenleme Boyutu Toplam Puanlarina Ait Betimsel
Istatistikleri

On test Son test
Grup N 3 ss X ss
Deney 23 171,7826 9,66228 188,0870 15,99407
Kontrol 23 169,8696 10,77583 171,2174 9,12019
Toplam 46 170,8261 10,16597 179,6522 15,44196

Tablo 21
Grup ve (_jlgiim Degiskenlerinin Oz-Diizenleme Becerisi Boyutu Toplam Puanlarina
Etkisine Iliskin ANOVA Sonuclari

Varyansin Kareler Serbestlik Kareler Etki Biiyiikliigi
Kaynagi Toplam Derecesi Ortalamasi F p Kismi I)?
Gruplararasi

Grup 2028,522 1 2028,522 9,71 ,003 ,181

Hata 9192,217 44 208,914
Gruplarigi

Olgiim 1791,696 1 1791,696 27,43 ,000 ,384

GxO 1286,261 1 1286,261 19,69 ,000 ,309

Hata 2874,043 44 65,319

Miidahale isleminin etkisine iligkin analiz sonuglarina bakildiginda, grup ve Ol¢iim
degiskenlerinin "Oz-Diizenleme Becerisi" boyutu puanlari iizerindeki ortak etkisinin
manidar oldugu goriilmektedir, F(1, 44)= 19,69, p<.05. 7°=.309 Bu bulgu, egitim alan ve
almayan gruplarin miidahale progrmi &ncesinden sonrasina Kendini "Kontrol ve Oz-
Diizenleme Becerisi" boyutunda ¢ocuklarin yiiriitiicli islevlerini destekleyen stratejilerini
kullanma yeterliklerine iliskin anlamli farklilasma oldugunu, egitim alan grubun
becerilerinin almayan gruba gore daha yiiksek oldugunu gostermektedir. Baska bir
anlatimla, "Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri Gelistirmeye Yonelik Egitim
Programi” nin 6gretmenlerin c¢ocuklarin yiriitlicii islevlerini destekleyen stratejilerini
kullanma yeterliklerinden "Oz-Diizenleme Becerisi" boyutunu gelistirmede etkili oldugu

gorilmiistiir.

Ayrica egitim programinin dgretmenlerin gocuklarin yiiriitiicii islevlerini destekleyen
stratejilerini kullanma yeterliklerinden "Oz-Diizenleme Becerisi" boyutunu gelistirmede ne
derece etkili oldugunu belirlemek amaciyla hesaplanan etki biiytikliigii indeksi eta kare
incelendiginde programin 6gretmenlerin davranigsal 6z-diizenleme becerilerini gelistirmede

yiiksek etkiye sahip oldugu sdylenebilir.

"Oz-Diizenleme Becerisi" boyutu son test ve kalicilik testi puanlar1 arasindaki farkin

anlamlilig1 i¢in yapilan iliskili 6lgiimler icin t testi sonuglar1 Tablo 22°de verilmistir.
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Tablo 22
Son Test ve Kalicilik Testi Puanlarimin t Testi Sonuclari

Olgiim N X S sd t p
Son test 23 188,0870 15,99407 22 1,30 21
Kalicihik 23 183,9130 10,00869

Tablo 22 incelendiginde, arastirmada egitim programi alan grupta islemin etkisinin
kaliciligini test etmek amaciyla 6gretmenlerin "Oz-Diizenleme Becerisi" boyutu son test ve
kalicilik testi puanlar arasinda yapilan iligkili t-testi sonuglari, farkin manidar olmadiginm
gostermistir, t(22)=1.30, p>,05. Buna gore miidahale programinin 6gretmenlerin ¢ocuklarin
yiiriitiicii islevlerini destekleyen stratejilerini kullanma yeterliklerinden "Oz-Diizenleme

Becerisi" boyutunu gelistirmedeki etkisinin kalict oldugu ifade edilebilir.
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Sekil 16. Oz-Diizenleme Becerisi boyutuna ait on test, son test, izleme testi ¢izgi grafigi

5.2.2. Gorevi Baslatma ve Siirdiirme Becerisi

5.2.2.1. "' Dikkati Siirdiirme, Hedefe Odakli sebat giosterme ve Gorevi
Baglatma'" boyutu

"Gorevi Baslatma ve Sirdiirme Becerisi becerilerinden “dikkati siirdiirme, hedefe odakl
sebat gosterme ve gorevi baglatma™ alt boyutu puanlarina ait betimsel istatistikler Tablo
23’de, islemin etkisine iliskin ANOVA test sonuglari Tablo 24'de 6n test, son test, izleme
testi ¢izgi grafigi ise sekil 16'da verilmistir.

140



Tablo 23
Gruplarin Dikkati Siirdiirme, Hedefe Odakli Sebat Gosterme ve Gérevi Baslatma Alt
Boyutu Puanlarina Ait Betimsel Istatistikleri

On test Son test
= S St.
Grup N X SS X Sapma
Deney 23 113,8261 9,84725 124,5652 6,74757
Kontrol 23 115,3043 10,44655 115,9130 9,73239
Toplam 46 114,5652 10,06568 120,2391 9,36467

Tablo 24
Grup ve Ol¢iim Degiskenlerinin Dikkati Stirdiirme, Hedefe Odakli Sebat Gosterme ve
Gorevi Baslatma Alt Boyutu Puanlarina Etkisine Iliskin ANOVA Sonuglari

Varyansin Kareler Serbestlik Kareler Etki Biiytkligi
Kaynagi Toplam Derecesi Ortalamasi F p Kismi I)?
Gruplararasi
Grup 295,924 1 295,92 2,22 ,144 ,048
Hata 5870,696 44 133,42
Gruplarigi
Olgiim 740,446 1 740,45 18,63 ,000 ,297
GxO 590,098 1 590,10 14,85 ,000 ,252
Hata 1748,957 44 39,75

Miidahale programinin etkisine iliskin analiz sonuglarina bakildiginda, grup ve olgiim
degiskenlerinin "Dikkati Siirdiirme, Hedefe Odakli Sebat Gosterme ve Gorevi Baglatma™ alt

boyutu puanlari tizerindeki ortak etkisinin manidar oldugu goriilmektedir, F(1, 44)= 14.85,
p<.05. n° =252 Bu bulgu, egitim alan ve almayan gruplarin miidahale progranu éncesinden

sonrasina Dikkati Siirdiirme, Hedefe Odakli Sebat Gosterme ve Gorevi Baslatma alt
boyutunda ¢ocuklarin yiiriitiicli islevlerini destekleyen stratejilerini kullanma yeterliklerine
iliskin anlamh farklilasma oldugunu, egitim alan grubun becerilerinin almayan gruba gore
daha yiiksek oldugunu gdstermektedir. Baska bir anlatimla, "Yiiriitiicii islevleri Destekleyici
Stratejileri Gelistirmeye Yonelik Egitim Programi'nin” dgretmenlerin ¢ocuklarmn yiiriitiicii
islevlerini destekleyen stratejilerini kullanma yeterliklerinden "Dikkati Siirdiirme, Hedefe
Odakli Sebat Gosterme ve Gorevi Bagslatma™ alt boyutu becerilerini gelistirmede etkili
oldugu goriilmistiir. Ayrica Egitim programinin 6gretmenlerin  ¢ocuklarin  yiiriitiicii
islevlerini destekleyen stratejilerini kullanma yeterliklerinden "Dikkati Siirdiirme, Hedefe
Odakl1 Sebat Gosterme ve Gorevi Baglatma" alt boyutu becerilerini gelistirmede ne derece
etkili oldugunu belirlemek amaciyla hesaplanan etki biiyiikliigii indeksi eta kare
incelendiginde programin 6gretmenlerin davranissal 6z-diizenleme becerilerini gelistirmede
yiiksek etkiye sahip oldugu sdylenebilir. "Dikkati Siirdiirme, Hedefe Odakli Sebat Gosterme
ve Gorevi Baglatma" alt boyutu son test ve kalicilik testi puanlart arasindaki farkin

anlamlilig1 i¢in yapilan iligkili 6l¢iimler i¢in t testi sonuglar1 Tablo 25°de verilmistir.
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Tablo 25
Son Test ve Kalicilik Testi Puanlarimin t Testi Sonuclari

Olgiim N X S sd t p
Son test 23 124,5652 6,74757 22 25 ,81
Kalicilik 23 124,9130 6,03711

Tablo 25 incelendiginde, arastirmada egitim programi alan grupta miidahale programinin
etkisinin kaliciligini test etmek amaciyla 6gretmenlerin "Dikkati Siirdiirme, Hedefe Odakli
Sebat Gosterme ve Gorevi Baglatma™ alt boyutu son test ve kalicilik testi puanlar arasinda
yapilan iliskili t-testi sonuglari, farkin manidar olmadigin1 géstermistir, te2)=.25, p>,05.
Buna gore deneysel islemin 6gretmenlerin ¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerini destekleyen
stratejilerini kullanma yeterliklerinden "Dikkati Stirdiirme, Hedefe Odakli Sebat Gosterme

ve Gorevi Baglatma" alt boyutunu gelistirmedeki etkisinin kalict oldugu ifade edilebilir.
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Sekil 17. Dikkati siirdiirme, hedefe odakli sebat gosterme ve gorevi baslatma alt boyutuna
ait On test, son test, izleme testi ¢izgi grafigi

5.2.2.2. Zaman Yonetimi

"Gorevi Baglatma ve Siirdiirme Becerisi” becerilerinden “Zaman Yonetimi” alt boyutu
puanlarina ait betimsel istatistikler Tablo 26°da, islemin etkisine ilisgkin ANOVA test

sonuglart Tablo 27'de, 6n test, son test, izleme testi ¢izgi grafigi sekil 18'de verilmistir.
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Tablo 26
Gruplarin Zaman Yonetimi Alt Boyutu Puanlarina Ait Betimsel Istatistikleri

On test Son test
Grup N )‘( SS )‘( SS
Deney 22 68,3636 7,35200 77,8182 6,38925
Kontrol 23 67,7391 8,78644 71,2174 8,12939
Toplam 45 68,0444 8,03106 74,4444 7,97882

Tablo 27
Grup ve élgiim deSiskenlerinin Zaman Yénetimi Alt Boyutu Puanlarina Etkisine Iligkin
ANOVA Sonuclart

Varyansin Kareler Serbestlik Kareler Etki Biytkligi
Kaynag Toplam Derecesi ~ Ortalamasi F p Kismi I)?
Gruplararasi
Grup 293,508 1 293,508 3,85 ,06 ,082
Hata 3277,115 43 76,212
Gruplarigi
Olgiim 940,359 1 940,359 21,65 ,00 ,335
GxO 200,803 1 200,803 4,62 ,04 ,097
Hata 1867,597 43 43,432

Miidahale programiin etkisine iliskin analiz sonuglarma bakildiginda, grup ve olgiim
degiskenlerinin "Zaman Yonetimi"” alt boyutu puanlari {izerindeki ortak etkisinin manidar
oldugu goriilmektedir, Fq, 44= 4.62, p<.05. 17°=.097 Bu bulgu, egitim alan ve almayan
gruplarin miidahale programi Oncesinden sonrasina "Zaman Yonetimi” alt boyutunda
cocuklarin yiiriitlicii iglevlerini destekleyen stratejilerini kullanma yeterliklerine iligkin
anlamh farklilasma oldugunu, egitim alan grubun becerilerinin almayan gruba gore daha
yiiksek oldugunu gostermektedir. Baska bir anlatimla, Yiiriitiicii islevleri Destekleyici
Stratejileri Gelistirmeye Yonelik Egitim Programi'nin" dgretmenlerin ¢ocuklarmn yiiriitiicii
islevlerini destekleyen stratejilerini kullanma yeterliklerinden "Zaman Y6netimi" alt boyutu
becerilerini gelistirmede etkili oldugu gorilmistiir. Ayrica Egitim programinin
ogretmenlerin  ¢ocuklarin yiiriitiicli islevlerini destekleyen stratejilerini  kullanma
yeterliklerinden "Zaman Yonetimi" alt boyutunda gelistirmede ne derece etkili oldugunu
belirlemek amaciyla hesaplanan etki biiyiikliigii indeksi eta kare incelendiginde programin
ogretmenlerin "Zaman Yonetimi" becerilerini gelistirmede orta diizey etkiye sahip oldugu
sOylenebilir. "Zaman Yo6netimi” alt boyutu son test ve kalicilik testi puanlari arasindaki

farkin anlamlilig1 i¢in yapilan iligkili 6l¢timler i¢in t testi sonuglar: Tablo 28°de verilmistir.
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Tablo 28
Son Test ve Kalicilik Testi Puanlarimin t Testi Sonuclari

Olgiim N X S sd t p
Son test 23 78,0435 6,33517 22 ,061 ,952
Kalicilik 23 78,1304 5,10173

Tablo 28 incelendiginde, arastirmada egitim programi alan grupta islemin etkisinin
kalicihigimi test etmek amaciyla 6gretmenlerin "Zaman Yonetimi"” alt boyutu son test ve
kalicilik testi puanlar arasinda yapilan iligkili t-testi sonuglari, farkin manidar olmadiginm
gostermistir, t(22=.061, p>,05. Buna gore miidahale programinin 6gretmenlerin ¢ocuklarin
yiiriitiicii islevlerini destekleyen stratejilerini kullanma yeterliklerinden "Zaman Y 6netimi "

alt boyutunu gelistirmedeki etkisinin kalici oldugu ifade edilebilir.
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Sekil 18. Zaman yonetimi alt boyutuna ait 6n test, son test, izleme testi ¢izgi grafigi

5.2.2.3. Giorevi Baslatma ve Siirdiirme Becerisi Becerisi

"Gorevi Baglatma ve Siirdiirme Becerisi becerisi” toplam puanlarina ait betimsel istatistikler
Tablo 29°da, islemin etkisine iliskin ANOVA test sonuglar1 Tablo 30’da, on test, son test,
izleme testi ¢izgi grafigi sekil 19'da verilmistir.
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Tablo 29
Gruplarin Gérevi Baslatma ve Siirdiirme Becerisi Becerisi Toplam Puanlarina Ait
Betimsel Istatistikleri

On test Son test
Grup N X ss X ss
Deney 23 179,2174 24,07556 202,6087 12,45260
Kontrol 25 183,0435 16,75893 187,1304 15,02817
Toplam 48 181,1304 20,60163 194,8696 15,73052

Tablo 30
Grup ve Olgiim Degiskenlerinin Gorevi Baslatma ve Siirdiirme Becerisi Becerisi Alt
Boyutu Toplam Puanlarina Etkisine Iliskin ANOVA Sonuglar

Varyansin Kareler Serbestlik Kareler Etki Biiyiikliigi
Kaynagi Toplam Derecesi Ortalamasi F p Kismi I)?
Gruplararasi

Grup 780,696 1 780,696 2,00 ,16 ,044

Hata 17142,304 44 389,598
Gruplarigi

Olgiim 4341,565 1 4341,565 18,79 ,00 ,299

GxO 2142,783 1 2142,783 9,27 ,00 174

Hata 10168,652 44 231,106

Miidahale programinin etkisine iliskin analiz sonuglarina bakildiginda, grup ve 6l¢im

degiskenlerinin "Gorevi Baglatma ve Sirdirme Becerisi Becerisi” alt boyutu puanlar
lizerindeki ortak etkisinin manidar oldugu goriilmektedir, F(1, 44)= 9.27, p<.05. 1°=.174

Bu bulgu, egitim alan ve almayan gruplarin miidahale programi &ncesinden sonrasina
"Gorevi Baglatma ve Sirdiirme Becerisi Becerisi” alt boyutunda g¢ocuklarin yiiriitiicii
islevlerini destekleyen stratejilerini kullanma yeterliklerine iliskin anlamli farklilagsma
oldugunu, egitim alan grubun becerilerinin almayan gruba gore daha yiiksek oldugunu
gostermektedir. Baska bir anlatimla, "Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri
Gelistirmeye Yonelik Egitim Programi" nin 6gretmenlerin ¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerini
destekleyen stratejilerini kullanma yeterliklerinden "Gorevi Baslatma ve Siirdiirme Becerisi"
becerilerini  gelistirmede etkili oldugu goriilmiistiir. Ayrica Egitim programinin
ogretmenlerin  ¢ocuklarin  yiriitlicli islevlerini destekleyen stratejilerini  kullanma
yeterliklerinden Gorevi Baslatma ve Siirdiirme Becerisi Becerisi alt boyutunu gelistirmede
ne derece etkili oldugunu belirlemek amaciyla hesaplanan etki biiyiikliigli indeksi eta kare
incelendiginde programin Ogretmenlerin "Gorevi Baglatma ve Siirdiirme Becerisi"
becerilerini gelistirmede yiiksek etkiye sahip oldugu sdylenebilir. "Gorevi Baslatma ve
Siirdirme Becerisi Becerisi" alt boyutu son test ve kalicilik testi puanlart arasindaki farkin

anlamlilig1 i¢in yapilan iliskili 6lgiimler icin t testi sonuglar1 Tablo 31°de verilmistir.
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Tablo 31
Son Test ve Kalicilik Testi Puanlarimin t Testi Sonuclari

Olgiim N X S sd t p
Sontest 23 202,6087 12,45260 22 A7 ,86
Kalicilik 23 203,0435 10,05204

Tablo 28 incelendiginde, aragtirmada egitim programi alan grupta miidahale isleminin
etkisinin kaliciligin1 test etmek amaciyla dgretmenlerin "Gorevi Baslatma ve Siirdlirme
Becerisi Becerisi" alt boyutu son test ve kalicilik testi puanlar arasinda yapilan iligkili t-testi
sonuclari, farkin manidar olmadigini gostermistir, t22=.17, p>,05. Buna gore miidahale
programinin  6gretmenlerin  ¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerini destekleyen stratejilerini
kullanma yeterliklerinden "Gorevi Baslatma ve Siirdiirme Becerisi Becerisi” alt boyutunu

gelistirmedeki etkisinin kalic1 oldugu ifade edilebilir.
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Ontest Sontest izleme

e Deney e Kontrol

Sekil 19. Gorevi Baglatma ve Siirdiirme Becerisi becerisi alt boyutuna ait on test, son test,
izleme testi ¢izgi grafigi
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5.2.3. Ust Bilissel Beceriler

5.2.3.1. Planlama, Organizasyon ve Esneklik

"Ust Bilissel Beceriler" boyutunun, "Planlama, Organizasyon ve Esneklik" alt boyutu
puanlarina ait betimsel istatistikler Tablo 32°de, islemin etkisine iliskin ANOVA test

sonuclart Tablo 33°de, On test, son test, izleme testi ¢izgi grafigi sekil 20'de verilmistir.

Tablo 32
Gruplarin Planlama, Organizasyon ve Esneklik Alt Boyutu
On test Son test
Grup N )‘( SS )‘( SS
Deney 22 104,1818 7,73758 106,9091 6,56766
Kontrol 23 102,3478 8,63191 104,5652 7,51862
Toplam 45 103,2444 8,16633 105,7111 7,08912

Tablo 33
Grup ve Olciim Degiskenlerinin Planlama, Organizasyon ve Esneklik Alt Boyutu Toplam
Puanlarina Etkisine lliskin ANOVA sonuglart

Varyansin Kareler Serbestlik Kareler Etki Biytkligi
Kaynagi Toplam Derecesi Ortalamasi F p Kismi I)?
Gruplararasi

Grup 98,133 1 98,13 1,201 ,279 ,027

Hata 3512,822 43 81,69
Gruplarigi

Olgiim 137,462 1 137,46 3,855 ,056 ,082

GxO 1,462 1 1,46 ,041 ,841 ,001

Hata 1533,138 43 35,65

Miidahale programinin etkisine iliskin analiz sonuglarina bakildiginda, grup ve ol¢lim
degiskenlerinin "Planlama, Organizasyon ve Esneklik™ alt boyutu puanlari tizerindeki ortak
etkisinin manidar olmadig1 goriilmektedir, F(1, 44)= 041, p>.05. ° =.001 Bu bulgu, egitim
alan ve almayan gruplarmin miidahale programi Oncesinden sonrasina “Planlama,
Organizasyon ve Esneklik" alt boyutunda anlamli farklilasma olmadigini, egitim alan
grubun becerilerinin almayan gruba goére farkli olmadigini gostermektedir. Baska bir
anlatimla, "Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri Gelistirmeye Yonelik Egitim

Programi' nin" "Ust Bilissel Beceriler" boyutunun "Planlama, Organizasyon ve Esneklik" alt
boyutu gelistirmede etkili olmamistir. Ayrica Egitim programinin gretmenlerin ¢ocuklarin
yiiriitiicii islevlerini destekleyen stratejilerini kullanma yeterliklerinden Ust Bilissel
Beceriler" boyutunun "Planlama, Organizasyon ve Esneklik" alt boyutu becerilerini
gelistirmede ne derece etkili oldugunu belirlemek amaciyla hesaplanan etki biiytikligi
indeksi eta kare incelendiginde programin 6gretmenlerin "Planlama, Organizasyon ve
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Esneklik" alt boyutunu gelistirmede diisiik etkiye sahip oldugu sdylenebilir. "Planlama,
Organizasyon ve Esneklik™ alt boyutu son test ve kalicilik testi puanlar1 arasindaki farkin

anlamlilig1 i¢in yapilan iligkili 6lgiimler igin t testi sonuglar1 Tablo 34°de verilmistir.

Tablo 34

Son Test ve Kalicilik Testi Puanlarimin t Testi Sonuclari
Olgiim N X S sd t p
Son test 23 107,1304 6,50388 22 ,08 ,94
Kalicilik 23 107,0000 5,15223

Tablo 34 incelendiginde, arastirmada egitim programina katilan grupta miidahale
programinin etkisinin kaliciligini  test etmek amaciyla ogretmenlerin  Planlama,
Organizasyon ve Esneklik Alt Boyutu son test ve kalicilik testi puanlar arasinda yapilan

iligkili t-testi sonuglari, farkin manidar olmadigini géstermistir, t22)=.08, p>,05.
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Sekil 20. Planlama, organizasyon ve esneklik alt boyutuna ait 6n test, son test, izleme testi
cizgi grafigi

5.2.4. Calisma Bellegi Becerisi Boyutu

5.2.4.1. Problem Cozme Alt Boyutu

Calisma bellegi becerisi “Problem C6zme" alt boyutu puanlarina ait betimsel istatistikler
Tablo 35°de, islemin etkisine iliskin ANOVA test sonuglar1 Tablo 36’da, on test, son test,

izleme testi ¢izgi grafigi sekil 21'de verilmistir.
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Tablo 35
Gruplarin Problem Cézme Alt Boyutu Puanlarina Ait Betimsel Istatistikleri

On test Son test
Grup N )‘( SS )‘( SS
Deney 23 69,2609 7,89832 73,0435 4,27974
Kontrol 23 70,3043 8,46079 71,7391 5,30195
Toplam 46 69,7826 8,11011 72,3913 4,80961

Tablo 36
G rup ve Ol¢iim Degiskenlerinin Problem Cézme Alt Boyutu Puanlarina Etkisine Iliskin
ANOVA Sonuclart

Varyansin Kareler Serbestlik Kareler Etki
Kaynagi Toplam Derecesi Ortalamas1 F p Biiyiikliga
Kismi I)?
Gruplararasi
Grup 464908,696 1 464908,696 7140,176 ,00 ,994
Hata ,391 1 ,391 ,01 ,94 ,000
Gruplari¢i
Olgiim 156,522 1 156,522 6,24 ,02 124
GxO 31,696 1 31,696 1,26 27 ,028
Hata 1103,783 44 25,086

Miidahale programinin etkisine iliskin analiz sonuglarina bakildiginda, grup ve olgiim
degiskenlerinin "Problem Cozme" alt boyutu puanlar tizerindeki ortak etkisinin manidar
olmadig1 goriilmektedir, F(1, 44)=1.26, p>.05. n° =.001 Bu bulgu, egitim alan ve almayan
gruplarinin uygulama oOncesinden sonrasina "Problem Co6zme" alt boyutunda anlamli
farklilasma olmadigini, egitim alan grubun becerilerinin almayan gruba goére farkh
olmadigim gdstermektedir. Baska bir anlatimla, "Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri
Gelistirmeye Yonelik Egitim Programi" nin "Problem C6zme" alt boyutunu gelistirmede

etkili olmamustir.

Ayrica Egitim programinin Ogretmenlerin ¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerini destekleyen
stratejilerini kullanma yeterliklerinden "Problem Cozme" alt boyutunu gelistirmede ne
derece etkili oldugunu belirlemek amaciyla hesaplanan etki biiyiikligii indeksi eta kare
incelendiginde programin O&gretmenlerin  "Problem Coézme" alt boyutu becerilerini
gelistirmede diisiik etkiye sahip oldugu sdylenebilir. "Problem C6ézme" alt boyutu son test
ve kalicilik testi puanlari arasindaki farkin anlamliligi igin yapilan iligkili 6lgtimler i¢in t testi

sonuglar1 Tablo 37°de verilmistir.
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Tablo 37
Son Test ve Kalicilik Testi Puanlarimin t Testi Sonuclari

Olgiim N X S sd t p
Son test 23 73,0435 4,27974 22 ,04 97
Kalicilik 23 73,0870 4,32659

Tablo 37 incelendiginde, arastirmada egitim programi alan grupta islemin etkisinin
kalicihigimi test etmek amaciyla 6gretmenlerin "Problem Cozme" alt boyutu son test ve
kalicilik testi puanlar arasinda yapilan iliskili t-testi sonuglari, farkin manidar olmadigin

gostermistir, t(22)=.04, p>,05.
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Sekil 21. Problem ¢6zme alt boyutuna ait 6n test, son test, izleme testi ¢izgi grafigi

5.2.4.2. Akl Yiiriitme Alt Boyutu

Calisma bellegi becerisi “Akil Yiirtitme" alt boyutu puanlarina ait betimsel istatistikler Tablo
38'de, islemin etkisine iliskin ANOVA test sonuglar1 Tablo 39°da on test, son test, izleme
testi ¢izgi grafigi sekil 22'de verilmistir.

Tablo 38
Gruplarin Akil Yiiriitme Alt Boyutu Puanlarina Ait Betimsel Istatistikleri
On test Son test
Grup N )‘( SS )‘( SS
Deney 23 39,0000 4,10100 40,0435 3,02231
Kontrol 23 38,1739 5,31424 39,0435 3,75957
Toplam 46 38,5870 4,71205 39,5435 3,41048
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Tablo 39
Grup ve Olgiim Degiskenlerinin Akil Yiiriitme Alt Boyutu Puanlarina Etkisine Iligkin
ANOVA Sonuclart

Varyansin Kareler Serbestlik Kareler Etki Biiyiikligi
Kaynag Toplam Derecesi ~ Ortalamasi F p Kismi I)?
Gruplararasi

Grup 19,174 1 19,174 ,86 ,36 ,019

Hata 978,435 44 22,237
Gruplarigi

Olgiim 21,043 1 21,043 1,76 ,19 ,039

GxO 174 1 174 ,015 ,90 ,000

Hata 524,783 44 11,927

Miidahale programimin etkisine iliskin analiz sonuglarma bakildiginda, grup ve olgiim
degiskenlerinin "Akil Yiriitme" alt boyutu puanlarn {izerindeki ortak etkisinin manidar
olmadig1 goriilmektedir, F(1, 44= 0.15, p>.05. Bu bulgu, deney ve kontrol gruplarinin
miidahale programi 6ncesinden sonrasina "Akil Yiiriitme" alt boyutunda anlamli farklilagsma
olmadigini, egitim alan grubun becerilerinin almayan gruba gore farkli olmadigini
gostermektedir. Baska bir anlatimla, "Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri
Gelistirmeye Yonelik Egitim Programi'nin" nin "Akil Yiiriitme" alt boyutunu gelistirmede
etkili olmamustir. "Akil Yiiriitme" alt boyutu son test ve kalicilik testi puanlar1 arasindaki

farkin anlamlilig1 i¢in yapilan iligkili 6l¢timler i¢in t testi sonuglar1 Tablo 40°da verilmistir.

Tablo 40

Son Test ve Kalicilik Testi Puanlarinin t Testi Sonuclart
Olgiim N X S sd t p
Sontest 23 40,0435 3,02231 22 ,66 51
Kalicilik 23 40,4783 2,25368

Tablo 40 incelendiginde, arastirmada egitim programi alan grupta miidahale programinin
etkisinin kaliciligini test etmek amaciyla 6gretmenlerin "Akil Yiiriitme" alt boyutu son test
ve kalicilik testi puanlar arasinda yapilan iligkili t-testi sonuglari, farkin manidar olmadiginm

gostermistir, {(22)=.66, p>,05.
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Sekil 22. Akil yiiriitme alt boyutuna ait 6n test, son test, izleme testi ¢izgi grafigi

5.2.4.3. Bellek Alt Boyutu

Calisma bellegi becerisi “Bellek" alt boyutu puanlarina ait betimsel istatistikler Tablo 41'de,
islemin etkisine iliskin ANOVA test sonuglar1 Tablo 42’de 6n test, son test, izleme testi ¢izgi

grafigi sekil 23'de verilmistir.

Tablo 41
Gruplarin Bellek Alt Boyutu Puanlarina Ait Betimsel Istatistikleri
On test Son test
Grup N % SS % SS
Deney 23 57,5652 5,02563 60,0435 3,35042
Kontrol 23 58,3478 5,73354 56,9130 9,37071
Toplam 46 57,9565 5,34564 58,4783 7,13595

Tablo 42

Grup ve Olgiim Degiskenlerinin Bellek Alt Boyutu Puanlarina Etkisine Iliskin ANOVA
Sonuglari

Varyansin Kareler Serbestlik Kareler Etki Biytkligi
Kaynagi Toplam Derecesi  Ortalamasi F p Kismi I)?
Gruplararasi
Grup 31,696 1 31,70 ,62 43 ,014
Hata 2238,957 44 50,88
Gruplarigi
Olgiim 6,261 1 6,26 23 ,64 ,005
GxO 88,043 1 88,04 3,17 ,08 ,067
Hata 1218,696 44 27,698

Miidahale programiin etkisine iliskin analiz sonuglarma bakildiginda, grup ve ol¢giim

degiskenlerinin Bellek alt boyutu puanlar1 iizerindeki ortak etkisinin manidar olmadigi
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goriilmektedir, F, 4= 3.17, p>.05. 17°=.067 Bu bulgu, egitim alan ve almayan gruplarinin
miidahale programi Oncesinden sonrasina "Bellek™" alt boyutunda anlamli farklilagma
olmadigini, egitim alan grubun becerilerinin almayan gruba gore farkli olmadigim
gostermektedir. Baska bir anlatimla, "Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri
Gelistirmeye Yonelik Egitim Programi'nmin" nin "Bellek” alt boyutunu gelistirmede etkili
olmamigtir. Ayrica Egitim programinin &gretmenlerin ¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerini
destekleyen stratejilerini kullanma yeterliklerinden bellek becerilerini gelistirmede ne derece
etkili oldugunu belirlemek amaciyla hesaplanan etki biiyiikliigii indeksi eta kare
incelendiginde programin Ogretmenlerin bellek alt boyutu becerilerini gelistirmede orta
etkiye sahip oldugu sOylenebilir. Bellek alt boyutu son test ve kalicilik testi puanlari

arasindaki farkin anlamlilig1 i¢in yapilan iligkili 6l¢timler igin t testi sonuglar1 Tablo 43’de

verilmistir.

Tablo 43

Bellek Alt Boyutu Son Test ve Kalicilik Testi Puanlarinin t Testi Sonuglart
Olgiim N X S sd t p
Son test 23 60,0435 3,35042 22 44 ,66
Kalieilik 23 60,3913 2,77553

Tablo 43 incelendiginde, arastirmada egitim programi alan grupta Bellek Alt Boyutu
etkisinin kaliciligini test etmek amaciyla 6gretmenlerin Bellek alt boyutu son test ve kalicilik
testi puanlar arasinda yapilan iliskili t-testi sonuglari, farkin manidar olmadigini géstermistir,

t22)=.44, p>,05.
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Sekil 23. Bellek alt boyutuna ait 6n test, son test, izleme testi ¢izgi grafigi
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5.2.4.4. Calisma Bellegi Boyutu

Calisma bellegi becerisi puanlarina ait betimsel istatistikler Tablo 44°’de, islemin etkisine
iliskin ANOVA test sonuglar1 Tablo 45°de 6n test, son test, izleme testi ¢izgi grafigi sekil

24'de verilmistir.

Tablo 44
Gruplarin Calisma Bellegi Boyutu Puanlarina Ait Betimsel Istatistikleri
On test Son test
Grup N % SS % SS
Deney 23 165,8261 15,12870 173,1304 9,79473
Kontrol 24 166,8261 16,71867 167,6957 14,78462
Toplam 47 166,3261 15,77347 170,4130 12,70096

Tablo 45
Grup ve Olciim Degiskenlerinin Calisma Bellegi Becerisi Boyutu Puanlarina Etkisine
Iliskin ANOVA Sonuclart

Varyansin Kareler Serbestlik Kareler Etki Buytkligi
Kaynagi Toplam Derecesi Ortalamasi F p Kismi I)?
Gruplararasi

Grup 113,087 1 113,087 ,38 ,54 ,008

Hata 13195,348 44 299,894
Gruplarigi

Olgiim 384,174 1 384,174 3,44 ,07 ,073

GxO 238,087 1 238,087 2,13 ,15 ,046

Hata 4908,739 44 111,562

Miidahale programinin etkisine iliskin analiz sonuglarina bakildiginda, grup ve ol¢lim

degiskenlerinin "Calisma Bellegi" boyutu puanlart {izerindeki ortak etkisinin manidar
olmadig1 goriilmektedir, F(1, 4= 2.13 p>.05. 7°=.046 Bu bulgu, egitim alan ve almayan
gruplarmin miidahale programini uygulama dncesinden sonrasina "Calisma Bellegi" becerisi
boyutunda anlamli farklilasma olmadigini, egitim alan grubun becerilerinin almayan gruba
gore farkli olmadigini gdstermektedir. Baska bir anlatimla, "Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici

Stratejileri Gelistirmeye Yonelik Egitim Programi” nin "Caligma Bellegi" becerisi boyutunu

gelistirmede etkili olmamustir.

Ayrica Egitim programinin &gretmenlerin ¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerini destekleyen
stratejilerini kullanma yeterliklerinden "Calisma Bellegi becerisini gelistirmede ne derece
etkili oldugunu belirlemek amaciyla hesaplanan etki biiyiikligi indeksi eta kare
incelendiginde programin 0gretmenlerin bellek alt boyutu becerilerini gelistirmede diisiik
etkiye sahip oldugu sdylenebilir. Egitim programinin ¢alisma bellegi boyutunu gelistirmede

etkili olmamasindan dolay1 etki biiyiikliigiiniin de diisiik olmasi normal karsilanabilir

154



"Calisma Bellegi boyutu son test ve kalicilik testi puanlari arasindaki farkin anlamliligi i¢in

yapilan iligkili 6l¢iimler i¢in t testi sonucglar1 Tablo 46°da verilmistir.

Tablo 46

Calisma Bellegi Boyutu Son Test ve Kalicilik Testi Puanlarinin t Testi Sonuglart
Olgiim N X S sd t p
Son test 23 173,1304 9,79473 22 43 ,67
Kalicilik 23 173,9565 7,66028

Tablo 46 incelendiginde, arastirmada egitim programi alan grupta Miidahale programinin

~

etkisinin kaliciligini test etmek amaciyla 6gretmenlerin "Calisma Bellegi" boyutu son test
ve kalicilik testi puanlar arasinda yapilan iligkili t-testi sonuglari, farkin manidar olmadiginm

gostermistir, t(22)=.43, p>,05.

Okul oncesi ogretmenlerin c¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerini destekleyen stratejilerini
kullanma yeterliliklerini degerlendirmesine ait bulgular incelendiginde miidahale
programinin "Duygusal Kontrol", "Problem C6zme", "Akil Yiiriitme", "Bellek™ alt boyutlari
iizerinde anlamli bir etkiye sahip olmadig1 goriilmektedir. Bununla birlikte deneysel islem
"Davramgsal Oz-Diizenleme ve Tepkiyi Dizginleme", "Kendini Kontrol ve Oz-diizenleme",
"Dikkati Siirdirme Hedefe Odakli Sebat Goésterme ve Gorevi Baslatma", "Zaman
Yonetimi", "Gorevi Baglatma Kararlilik ve Zaman Y 6netimi" boyutlar1 tizerinde anlamli bir
etkiye sahiptir. Bu etkinin biiyiikliigii ise siras1 ile "Davranissal Oz-Diizenleme ve Tepkiyi
Dizginleme" (I]2=.311), "Kendini Kontrol ve Oz-Diizenleme" (I]2=.309), "DikKati
Stirdiirme, Hedefe Odakli Sebat Gosterme ve Gorevi Baglatma" (I]2=.252), "Gorevi

Baglatma ve Siirdiirme Becerisi” (I]2=.174), ZY (I]2=.097) seklindedir.

Tim analizlerde anlamlilik diizeyi. 05 olarak alinmustir. Ayrica programin bagimli

degiskenler lizerindeki etki biiyiikliikleri (I]2 ) hesaplanmistir.
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Sekil 24. Calisma bellegi boyutuna ait 6n test, son test, izleme testi ¢izgi grafigi

5.3. Egitim Programinin Cocuklara Etkilerine iliskin Bulgular

Ogretmenlere uygulanan egitim programinin ¢ocuklar iizerindeki etkilerini belirlemek iizere
iki farkli 6lgme araci kullanilmistir. Bunlardan biri ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerilerini
Olcen“Nesne Seciminde Esneklik Gorevi" (NSEG) degerlendirme aracidir. Bu 6lgme araci
cocuklarda "soyutlama becerisi" ve "biligsel esneklik" becerisini &lgmektedir. Ikincisi
BADO-DY gorevleri 6lgme araci ise davranigsal 6z-diizenleme becerilerini 6lgmektedir.
Cocuklarin yiriiticti islevlerinin degerlendirmesi "Soyutlama Becerisi” puanlarina ait
betimsel istatistikler Tablo 47°de, gruplarin 6l¢ek puanlarinda zamana bagli gozlenen
degisimi Sekil 24’de, islemin etkisine iliskin ANOVA test sonuglar1 ise Tablo 48’de

verilmistir.
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5.3.1. (NSEG) dl¢me aracina iliskin bulgular

5.3.1.1. Soyutlama Becerisini Iliskin Bulgular

Tablo 47
Gruplarin Soyutlama Becerisi Puanlarina Ait Betimsel Istatistikleri
On test Son test

Grup N % ss X Ss
Egitim Alan
Ogretmenlerin 43 12,09 3,32 14,47 2,05
Cocuklari
Egitim Almayan
Ogretmenlerin
¢ocuklari 37 12,54 2,93 13,46 2,22
Toplam 80 12,30 3,13 14,00 2,18

Tablo 47 incelendiginde, egitim alan 6gretmenlerin ¢ocuklarinin soyutlama becerisi puanlari
icin egitim Oncesi ortalama puan1 12,09 iken, bu deger egitim sonrasinda 14.47 olmustur.
Egitim almayan &gretmenlerin grubundaki ¢ocuklarin ise 6n test ve son test soyutlama

becerisi ortalama puanlari sirasiyla 12.54 ve 13.46°dr.

Tablo 48
Grup ve Ol¢giim Degiskenlerinin Soyutlama Puanlarina Etkisine Iliskin ANOVA Sonuglari
Varyansin Kareler Serbestlik Kareler Etki Biiytklugi
Kaynagi Toplam Derecesi  Ortalamasi F p Kismi I)?
Gruplararasi
Grup 27468,20 1 27468,20 2847,95 ,000 ,973
Hata 3,10 1 3,10 321 573 ,004
Gruplarigi
Olgiim 107,698 1 107,70 22,44 ,000 ,223
GxO 20,998 1 20,99 4,38 ,040 ,053
Hata 374,402 78 4,80

Deneysel islemin etkisine iliskin analiz sonuglarma bakildiginda, grup ve Ol¢lim
degiskenlerinin soyutlama becerisi puanlar iizerindeki ortak etkisinin manidar oldugu
goriilmektedir, Fqa, 78= 4,38, p<.0l. Bu bulgu, egitim alan ve almayan Ogretmenlerin
cocuklarinin miidahale programi Oncesinden sonrasina soyutlama becerisi puanlarinda
anlamh farklilasma oldugunu, egitim alan grubun becerilerinin almayan gruba gore daha
yiiksek oldugunu gostermektedir. Baska bir anlatimla, Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici
Stratejileri Gelistirmeye Yonelik Egitim Program1" soyutlama becerisi puani tizerinde etkili

oldugu goriilmiistiir.
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5.3.1.2. (NSEG) Bilissel Esneklik Becerisine Iligkin Bulgular

Tablo 49
Gruplarin Bilissel Esneklik Puanlarina Ait Betimsel Istatistikleri
On test Son test

Grup N X SS X ss
Egitim Alan
Ogretmenlerin
Cocuklari 43 7,39 4,52580 11,91 2,68872
Egitim Almayan
Ogretmenlerin
¢ocuklari 37 6,67 491627 8,21 5,26590
Toplam 80 7,0625 4,69404 10,2000 4,46193

Tablo 49 incelendiginde, egitim alan 6gretmenlerin ¢ocuklarinin bilissel esneklik puanlar

icin egitim Oncesi ortalama puani 7,39 iken, bu deger egitim sonrasinda 11.91 olmustur.

Egitim almayan &gretmenlerin grubundaki gocuklarin ise On test ve son test soyutlama

becerisi ortalama puanlari sirasiyla 6,67 ve 8,21 dir.

Tablo 50
Grup ve Ol¢iim Degiskenlerinin Bilissel Esneklik Puanlarina Etkisine lliskin ANOVA
Sonuclari
Varyansin Kareler Serbestlik Kareler Etki Biiyiikliigi
Kaynagi Toplam Derecesi Ortalamasi F p Kismi I)?
Gruplararasi
Grup 11626,68 1 11626,68 388,00 ,000 ,833
Hata 193,43 1 193,43 6,46 ,013 ,076
Gruplarigi
Olgiim 364,227 1 364,23 40,88 ,000 ,344
GxO 87,777 1 87,78 9,85 ,002 112
Hata 694,967 78 8,91

Deneysel islemin etkisine iliskin analiz sonuglarma bakildiginda, grup ve Ol¢lim

degiskenlerinin biligsel esneklik puanlart tlizerindeki ortak etkisinin manidar oldugu

goriilmektedir, Fq, 78= 9,85, p<.01. Bu bulgu, egitim alan ve almayan Ogretmenlerin

cocuklarinin miidahale programi 6ncesinden sonrasina biligsel esneklik puanlarinda anlamli

farklilasma oldugunu, egitim alan grubun becerilerinin almayan gruba gore daha yiiksek

oldugunu gostermektedir. Baska bir anlatimla, Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri

Gelistirmeye Yonelik Egitim Programi" biligsel esneklik puani iizerinde etkili oldugu

gorilmiistiir.
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5.3.2. Cocuklarin Davramssal Oz-Diizenleme Becerilerinin Degerlendirilmesi

Bas-Ayak-Diz-Omuza-Dokunma Yonergeleri BADO-DY 6l¢me araci

5.3.2.1. BADO-DY Diizey 1

Tablo 51
Gruplarin BADO-DY Diizeyl Puanlarina Ait Betimsel Istatistikleri
On test Son test

Grup N X ss X ss
Egitim Alan 43 11,63 7,13 18,33 3,73
Ogretmenlerin
Cocuklar1
Egitim Almayan
Ogretmenlerin 37 11,19 7,29 12,65 7,30
¢ocuklari
Toplam 80 11,42 7,17 15,70 6,30

Tablo 51 incelendiginde, deney grubunun BADO-DY Diizey 1 i¢in egitim alan
ogretmenlerin ¢ocuklarinda egitim oncesi ortalama puani 11.63 iken, bu egitim sonrasinda
18.33 olmugtur. Egitim almayan 6gretmenlerin grubundaki ¢ocuklarin ise 6n test ve son test
ortalama puanlar sirasiyla 11.19 ve 12.65°dir. Egitim alan Ogretmenlerin ¢ocuklartyla,
egitim almayan 6gretmenlerin ¢ocuklarina ait BADO-DY Diizey 1'den aldiklar1 6n test-son

test puanlarinin aritmetik ortalamalarinin karsilastirilmasi Sekil 25'de verilmistir

20
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16 /
14

. -

10 deney

kontrol

ontest sontest

Sekil 25. Egitim alan ve almayan 6gretmenlerin ¢cocuklarina ait BADO-DY diizey 1 6n test
son test puanlarina ait ¢izgi grafigi
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Tablo 52

Grup ve Olgiim Degiskenlerinin BADO-DY Diizey 1 Puanlarina Etkisine Iliskin ANOVA

Sonuclari
Varyansin Kareler Serbestlik Kareler Etki Biytkligi
Kaynag Toplam Derecesi  Ortalamasi F p Kismi I)?
Gruplararasi
Grup 371,91 1 371,91 5,82 ,018 ,069
Hata 498247 78 63,88
Gruplarigi
Olgiim 661,646 1 661,65 32,85 ,000 ,296
GxO 272,846 1 272,85 13,55 ,000 ,148
Hata 1571,13 78 20,14

Miidahale programinin etkisine iliskin analiz sonuglarina bakildiginda, grup ve olgiim
degiskenlerinin test puanlari {izerindeki ortak etkisinin manidar oldugu goriilmektedir, F1,
78)= 13.546, p<.01. Bu bulgu, egitim alan ve almayan 6gretmenlerin ¢ocuklarinin miidahale
programi Oncesinden sonrasina BADO-DY Diizey 1 puanlarinda anlamli farklilagsma
oldugunu, egitim alan 6gretmelerin ¢ocuklarinin becerilerinin egitim almayan 6gretmenlerin
cocuklara gore daha yiiksek oldugunu gostermektedir. Baska bir anlatimla, Yiiritiicli
Islevleri Destekleyici Stratejileri Gelistirmeye Yonelik Egitim Programi"min gocuklarin

BADO-DY Diizey 1 puanlar iizerinde etkili oldugu goriilmiistiir.

5.3.2.2. BADO-DY Diizey 2

Tablo 53
Gruplarin BADO-DY Diizey 2 Toplam Puanlarina Ait Betimsel Istatistikleri
On test Son test

Grup N )‘( SS )‘( SS
Egitim Alan 43 6,79 6,01 13,60 6,63
Ogretmenlerin
Cocuklari
Egitim Almayan 37 7,08 6,20 7,22 6,90
Ogretmenlerin
gocuklari
Toplam 80 6,93 6,06 10,65 7,44

Tablo 53 incelendiginde, egitim alan §gretmenlerin ¢ocuklarinin BADO-DY Diizey 2 i¢in
miidahale programi Oncesi ortalama puani 6.79 iken, bu miidahale programi sonrasinda
13.60 olmustur. Egitim almayan 6gretmenlerin grubundaki ¢cocuklarin ise 6n test ve son test

ortalama puanlar sirasiyla 7.08 ve 7.22°dir. Egitim alan 68retmenlerin ¢ocuklariyla, egitim
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almayan 6gretmenlerin ¢ocuklarina ait BADO-DY Diizey 2'den aldiklari 6n test-son test

puanlarinin aritmetik ortalamalarinin karsilastirilmas: Sekil 26'da verilmistir
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Sekil 26. BADO-DY diizey 2’ye ait On test son test puanlarina ait ¢izgi grafigi

Tablo 54
Grup ve Olciim Degiskenlerinin BADO-DY Diizey 2 Puanlarina Etkisine Iliskin ANOVA
Sonuclari

Varyansin Kareler Serbestlik Kareler Etki Biiytiklugi
Kaynagi Toplam Derecesi  Ortalamasi F p Kismi I)?
Gruplararasi

Grup 369,77 1 369,77 5,59 ,021 ,067

Hata 5157,00 78 66,11
Gruplarigi

Olgiim 480,18 1 480,18 28,73 ,000 ,269

GxO 443,56 1 443,56 26,54 ,000 ,254

Hata 1303,42 78 16,71

Deneysel islemin etkisine iligkin analiz sonuglarina bakildiginda, grup ve o&l¢liim
degiskenlerinin BADO-DY Diizey 2 puanlar iizerindeki ortak etkisinin manidar oldugu
goriilmektedir, F(1, 78= 26.54 p<.01. Bu bulgu, egitim alan ve almayan Ogretmenlerin
cocuklarinin miidahale programi 6ncesinden sonrasina BADO-DY Diizey 2 puanlarinda
anlamli farklilagma oldugunu, egitim alan 6gretmenlerin ¢ocuklarinin becerilerinin almayan
gruba gore daha yiiksek oldugunu gostermektedir. Baska bir anlatimla, "Yiiriitiicii Islevleri
Destekleyici Stratejileri Gelistirmeye Yonelik Egitim Programi” nin BADO-DY Diizey 2

iizerinde etkili oldugu goriilmiistiir.
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5.3.2.3. BADO-DY Diizey 3

Tablo 55
Gruplarin BADO-DY Diizey 3 Puanlarina Ait Betimsel Istatistikleri
On test Son test
Grup N )‘( SS )‘( SS
Egitim Alan 43 2,74 4,78 7,67 6,36
Ogretmenlerin
Cocuklari
Egitim Almayan 37 3,11 5,51 3,35 5,13
Ogretmenlerin
Toplam 80 2,91 5,10 5,67 6,18

Tablo 55 incelendiginde, egitim alan 6gretmenlerin ¢ocuklariin BADO-DY Diizey 3 igin
miidahale programi 6ncesi ortalama puani 2.74 iken, bu deger miidahale sonrasinda 7.67
olmustur. Egitim almayan 6gretmenlerin ¢ocuklarin ise On test ve son test ortalama puanlari
sirastyla 3.11 ve 3.35°dir. Egitim alan ogretmenlerin ¢ocuklariyla, egitim almayan
ogretmenlerin ¢ocuklarina ait BADO-DY Diizey 3'den aldiklar1 6n test-son test puanlarinin

aritmetik ortalamalarinin karsilastirilmasi Sekil 27'de verilmistir
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Sekil 27. BADO-DY diizey 3’e ait On test son test puanlarina ait ¢izgi grafigi
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Tablo 56
Grup ve Olciim Degiskenlerinin BADO-DY Diizey 3 Puanlarina Etkisine Iliskin ANOVA
Sonuclari

Varyansin Kareler Serbestlik Kareler Etki Biytikligi
Kaynag Toplam Derecesi  Ortalamasi F p Kismi I)?
Gruplararasi
Grup 155,87 1 155,87 3,60 ,061 ,044
Hata 3372,83 78 43,24
Gruplarigi
Olgiim 266,14 1 266,14 15,69 ,000 17
GxO 218,44 1 218,44 12,88 ,001 14
Hata 1322,80 78 16,96

Miidahale islemin etkisine iliskin analiz sonuglarina bakildiginda, grup ve Ol¢iim
degiskenlerinin BADO-DY Diizey 3 puanlar iizerindeki ortak etkisinin manidar oldugu
goriilmektedir, Fq, 7g= 12.88 p<.01. Bu bulgu, egitim alan ve almayan Ogretmenlerin
gruplarinda bulunan ¢ocuklar miidahale programi dncesinden sonrasina BADO-DY Diizey
3 puanlarinda anlaml farklilasma oldugunu, egitim alan 6gretmen grubunun ¢ocuklarinin
becerilerinin egitim almayan Ogretmenlerin c¢ocuklarina gore daha yiliksek oldugunu
gostermektedir. Baska bir anlatimla, "Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri
Gelistirmeye Yonelik Egitim Programi'min" BADO-DY Diizey 3 iizerinde etkili oldugu

gorilmiistir.

5.3.2.4. BADO-DY Toplam

Tablo 57
Gruplarin BADO-DY Gérevi Toplam Puanlarina Ait Betimsel Istatistikleri
On test Son test
Grup N )‘( SS )‘( SS
Egitim Alan 43 21,16 14,92 39,60 14,33
Ogretmenlerin
Cocuklari
Egitim Almayan 37 20,76 14,61 23,27 15,29
Ogretmenlerin
Toplam 80 20,98 14,69 32,05 16,81

Tablo 57 incelendiginde, egitim alan 6gretmenlerin ¢ocuklarina ait BADO-DY toplam igin
miidahale Oncesi ortalama puan1 21.16 iken, bu deger miidahale sonrasinda 39.60 olmustur.
Egitim almayan 6gretmenlerin ¢ocuklarinda ise 6n test ve son test ortalama puanlari sirastyla
20.98 ve 23.27°dir. Egitim alan 6gretmenlerin ¢ocuklariyla, egitim almayan 6gretmenlerin
cocuklarima ait BADO-DY Toplam'dan aldiklar1 6n test-son test puanlarinin aritmetik

ortalamalarinin karsilagtiritlmasi Sekil 28'de verilmistir
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Sekil 28. BADO-DY gorevi toplama ait On test son test puanlarina ait ¢izgi grafigi

Tablo 58
Grup ve Olgiim Degiskenlerinin BADO-DY Toplam Puanlarina Etkisine Iliskin ANOVA
Sonuclari

Varyansin Kareler Serbestlik Kareler Etki Biiytiklugi
Kaynagi Toplam Derecesi  Ortalamasi F p Kismi I)?
Gruplararasi
Grup 2786,65 1 2786,65 7,475 ,008 ,087
Hata 29076,32 78 372,77
Gruplarigi
Olgiim 4366,58 1 4366,58 68,20 ,000 A7
GxO 2522,85 1 2522,85 39,40 ,000 34
Hata 4993,92 78 64,02

Miidahale programinin etkisine iliskin analiz sonuglarma bakildiginda, grup ve olgiim
degiskenlerinin BADO-DY toplam puanlari {lizerindeki ortak etkisinin manidar oldugu
goriilmektedir, F(1, 78)= 39.40p<.01. Bu bulgu, egitim alan ve almayan 6gretmenlerin
cocuklarinin miidahale isleminin 6ncesinden sonrasina BADO-DY toplam puanlarinda
anlamli farklilagma oldugunu, egitim alan 6gretmenlerin siniflarinda yer alan gocuklarin
davranigsal 6z-diizenleme becerilerinin egitim almayan 6gretmen grubauun siniflarinda yer
alan ¢ocuklarin davranigsal 06z-diizenleme puanlarina gore daha yiiksek oldugunu
gostermektedir. Baska bir anlatimla, "Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri
Gelistirmeye Yonelik Egitim Programinin" BADO-DY Toplam iizerinde etkili oldugu

gorilmiistiir.

Ozetle "Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri Gelistirmeye Yonelik Egitim Programi"
nin egitim programi ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerilerinden soyutlama becerisi ve biligsel
esneklik puanlar ile davranigsal 6z-diizenleme becerilerinin tiimiinde etkili olmustur. Bu

etki incelendiginde ise en fazla etkinin BADO-DY Toplam (I]2=.34) iizerinde oldugu
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goriilecektir. Egitim programinin diger beceriler iizerine etkisi etki biiyiikliigii sirasina gore
BADO-DY 2 (I)2=.252), BADO-DY 1 (I]2=.148), BADO-DY3 (I]2=.142) ve (NSEG)
Bilissel Esneklik (I]2=.112) ile (NSEG) Soyutlama Becerisi (I]2=.053) olarak

gbozlemlenmistir.

5.4. Egitim Alan Ogretmenlerin Odak Grup Gériismesi

Bu boliimde egitim deney grubunda yer alan okul 6ncesi 6gretmenlerinin egitim programi
tamamlandiktan alt1 hafta sonra odak grup goriismesi yapilarak alinan goriislerinin veri

analizlerine yer verilmistir.

Odak Grup Gériismesinden Elde Edilen Tema ve Kategoriler

v

V

V

V

Egitim Sonras: Bireyrsel Egitirn Sonrast Efitinin
Simuf Tgi Rehberlifin Bilgilerin Dederindiniesi
Uygulamalan Fayrlalan Knllanma getlendiris
¥ i ¥
h 4 Y Y
Kategoriler
— S — Ty
Flanlarara ve ae e " __
Btkindik Plaxd Hatulsaya Yardmoe: Bilinghi Etkinhikler Biligze] Crelisime Onem
Planlama Verme
Olrnam
e — e —
A A A A
 Sosyal Medya . Ivlateryal Havuzu Diabia Fazla Editim
{fzerinden Talip Fime Materyal Deste] o — Ala difgimoesi
e . N .
— S — S
Sirufve Elanlik .
Kuallrm Veniden Motrvasyom Kendini Gelistime Planlarca fapua
j Gritglendirmesi Uzenine Digitrume
Belirlerne
R — R — R — R —
Ty Ty
Araghrma Vapina Balug fpism
Becerisi Kazandumast Kazandura
~— —

Sekil 29. Odak grup goriismesinden elde edilen tema ve kategoriler
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Tablo 59 _
Tema 1 Egitim Sonrasi Sinif I¢i Uygulamalar

Kategori Kod f

1- Egitim notlarina bakarak planlama yapma 4

o 2- Tersine ¢evirme etkinlikleri planlama 15

E c_% 3- Farkli etkinlik planlayabilmek i¢in arastirma yapma 4

ﬁ 8 4- Materyal {izerinde diisiinerek planlama 2

& 5- Etkinlikleri oyunlagtirarak planlama 3

6-Planlamalarda zeka oyunlarina yer verme 2

c o 1-Facebook grup iizerinden paylasilan etkinlikleri aragtirma ve 15
ss2E uygulama

uo>v‘ = o 2-Facebook grup iizerinden paylasilan materyalleri yapma 5

» E :§ % 3- Facebook grup tizerinden paylasilan etkinliklere bakarak etkinlik 10
planlama

1-Oyunlardan ¢ocuklari ¢ikarmama

6
Q x g = g 2-Yarigmali oyunlar planlamama 5
L'é E % -g § 3-sinif i¢inde 6diil ve cezay1 kullanmama 4
2 E = 2 4-sinif kurallarini gocuklarla birlikte olugturma 2
1

5-velilere 6diil ve ceza ile ilgili agiklamalar yapma

Tablo 59'da odak grup goriismesine katilan okul 6ncesi 6gretmenlerinin Egitim sonrasi sinif
ici uygulamalar1 hakkindaki goriisleri 3 kategoride toplanmistir. Etkinlik Planlamaya iliskin
goriislerin biiylik bir kismi1 (n=15) tersine ¢evirme etkinlikleri planladiklar1 yoniinde oldugu
goriilmistiir Goknur (32 yas) 6gretmen bu diisiincesini "Sinif icinde oyun oynarken tersine
cevirme etkinliklerine agirlik verdim. Ilk zamanlar anlamadilar, ama daha sonra eglenmeye
basladilar. Onlar eglendikce ben de eglendim. Sizin verdiginiz oyunlari etkinliklere
doniistiirerek hazirladim” diyerek ifade etmistir. Odak grup goriismesine katilan
ogretmenlerin bir kismi (n=4) egitim notlarina bakarak planlama yaptigini, bir kismi ise,
farkli etkinlik planlayabilmek i¢in arastirma yapma yoluna gittigini ifade etmistir.
Ogretmenlerin  Sosyal medya iizerinden takip etme kategorisine iliskin cevaplart
incelendiginde, Ogretmenlerin neredeyse tamami (n=15) Facebook grup iizerinden
paylasilan etkinlikleri arastirma ve uygulama yaparak kullandigini ifade etmistir. Bu
kategoriye iliskin olarak bir Ogretmen goriisiinii su sekilde betimlemistir; "ilk Jnce
materyaller tizerinde kendim diigiindiim nasil tersine ¢evirme akil yiiriitme veya esneklik
katabilirim etkinliklerime diye ilk once diigiindiim daha sonra ¢ocuklar ile birlikte yaptim

facebooktan verdiginiz bilgilerle arastirdim ve uyguladim ( Merve, 30).

Simif ve etkinlik kurallarim1 yeniden belirleme kategorisine ait Ogretmen goriislerine

bakildiginda ise;

Ogretmenlerin, bir kismmin (n=6) oyunlardan cocuklari ¢ikarmama yoluna gittikleri,

yarismali oyunlar planlamadiklar1 (n=5) sinif i¢inde 6diil ve cezayr kullanmadiklar1 (n=4),
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siif kurallarini ¢ocuklarla birlikte olusturmay1 tercih etme (n=2)gibi davranig¢i olmayan ve
cocuk dostu uygulamalar1 hayata gecirdikleri goriilmektedir. Katilime1 6gretmenlerden biri
siif i¢inde 6diil ve cezayr kullanmama durumunu " .....is birligine yonelik oyunlari tercih
ettim daha ¢ok ¢ikarmali oyunlardansa aktarmalr oyunlarimizi oynadik hep birlikte . Hikdye
olustururken bir olumlu bir olumsuz diisiinme akil yiiriitme etkinlikleri yapmaya ¢aligtim.
Ondan sonra bir ciimle séyleyip birakip onlarin o boslugu doldurmalarini istedim. Ben de
ceza ve odiil yontemini kaldirdim yeni materyaller iiretmeye basladim daha énce bir
materyali kullanirken farkll seylerini kullanmiyormusuz sadece ne amaca hizmet ediyorsa
onu yapryormusuz bir materyale ¢ok ¢ok ¢ikarmalar ve eklemeler yaptigimizi gordiim™ (

Hale, 30) seklinde ifade ettigi goriilmiistiir.

Bir bagka 6gretmen ise bu konuda ki uygulamasini anlatirken su s6zlere yer vermistir; "iki
haftada sunu fark ettim sinifta kontrol mekanizmasiymigim. Her seyi ben planlyyorum.
Cocuklar ¢ok fazla dahil etmedigimi anladim. Dikkat diirbiiniinii 6gretmeye basladim. Ben
de oyundan ¢ikmama ve odiil ceza olayina yer vermedim. Bu seminerin bize ¢ok katkilar

oldugunu diisiiniiyorum uygulamaya devam ediyoruz" (Aysel, 30).

Tablo 60
Tema 2 Bireysel Rehberligin Faydalar

Kategori Kod f
° = 1- Ogrendiklerini tekrarlama sansina sahip olma 8
c>5 235 = 2- Kafa karigtiran durumlara cevap bulma 1
c_EU ,c_% g § 3- Ogrenilen ama unutulan konular1 hatirlamaya yardime1 olma 4
3 ‘E S, E 4- Fikir alig-verisi yapma planlamay1 yonlendirmeye yardimce1 olma 5
o= 5- Hatirlamayi kolaylagtirma egitimde kagirdiklarini yakalama 1
— 1- Yeni ve farkli materyallerle tanigma 6
;:>;‘ ’% 2- Materyallerin planlamay1 kolaylagtirmasi 8
g é 3- Konularin materyallerle daha anlasilir olmasi 10
4- Farkli materyal tasarlayip iiretmemize katki saglamasi 3
g 1- Ogrenme merakini ve heyecanin canli tutmasi 11
§ g 2- Strateji gelistirecek giivenin gelmesi 1
§ -é 3- Unutulanlar1 hatirlatict bir motivasyon olmasi 3

5

=4
_ 1- Farkli fikirleri aragtirmaya yardimct olmasi 3
) % @ 2- Farkli materyal aragtirmasi i¢ine girmek 5
g é % 3- Bakig agisini degistirme 5
g g 8 4- Materyallerin farkli amaclara hizmet etmesine yardim edecek 6

< < = etkinlikler arastirma

> 5- Uygulamay1 kolaylastiracak yollar1 6grenme 3
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Tablo 60'da odak grup goriismesine katilan okul 6ncesi 6gretmenlerinin Bireysel rehberligin
faydalari i¢in ifade ettikleri gortisler dort kategoride incelenmistir. Planlama ve hatirlamaya
yardimc1 olmasi1 kategorisine ait kodlar incelendiginde, bireysel rehberligin en c¢ok
ogrendiklerini tekrarlama sansina sahip olma Ozeliginin geldigi gorilmektedir (n=8)
Ardindan fikir alig-verisi yapma, planlamay1 yonlendirmeye yardimei olma (n=5) gelmistir.
Bir kistm ogretmen ise (n=4) bireysel rehberligin 6grenilen ama unutulan konular
hatirlamaya yardimci oldugunu ifade etmistir. Calismaya katilan bir 6gretmen ise, kafa
karistiran durumlara bireysel rehberlik sayende cevap buldugunu ifade etmistir. Bir
ogretmen de bireysel rehberligi hatirlamayr kolaylastirma ve egitimde kagirdiklarini
yakalama olarak degerlendirmistir. Bu konuda diisiincelerini ifade eden 0gretmenlerden
biri;" Hafta i¢ci yapmamiz gereken falan onlarin arasina daldigumiz zaman bir anda gelip
tekrar hatirlatmaniz benim igin ¢ok faydali oldu daha planli oldu bana gore kesinlikle ¢ok
faydas1 vardi ¢iinkii siz gelip soyledikten sonra hemen o haftanmin planlamasint yaptik
birbirimizle degis tokus yaptirdik o arada diger arkadaslar bir sey yapiyor nasil yaptin nasil
Uyguladin? Haa bende séyle yapabilirim o zaman diye fikir alisverisinde bulunduk kesinlikle
daha iyiydi" (Goknur, 30).

Ogretmenlerin materyal destegi kategorisindeki cevaplarina bakildiginda en ¢ok (n=10)
konularin materyallerle daha anlasilir oldugu diisiincesidir. bu konuda bir 6gretmen
gorlslerini soyle ifade etmistir; "Bireysel rehberliklerde gelirken getirdiginiz materyaller
etkili oldu basladigim zaman ilk isim tersine ¢cevirmeydi hep oyundu sizin ziyaretlerinizden
sonra strateji gelistirme problem ¢ozme becerilerine yonelik etkinliklere siz gelmeye
basladiktan sonra ben bagsladim konusmalarimizin hatirlatmalarimizin faydalr oldugunu

diistintiyorum" (Esma, 30).

Ogretmenlerin Motivasyonu giiclendirmesi kategorisindeki kodlar incelendiginde, en ¢ok
(n=11) Ogrenme merakini ve heyecanin canli tutmasi olarak degerlendirdikleri, ardindan,
unutulanlar hatirlatic1 bir motivasyon olmasi (n=3) ve strateji gelistirecek giivenin gelmesi
(n=1) oldugu goriilmektedir. Katilime1 68retmenlerden biri bu durumu; "Gergekten o giin
sizin gelmeniz ayr1 bir heyecan katiyordu sanki bir hocam geliyormus gibi
heyecanlaniyordum" (Kiibra 41). Bir diger 6gretmen ise; " Gergekten hocam gelmeseydiniz
diye diistintiyorum hani bu siire zarfinda biiyiik ihtimal yarisimi bile yapamazdik, sizin
ziyaretleriniz bizim merakimizi ve motivasyonumuzu canlt tuttu diye diistiniiyorum™ (Aysel,

30). ifadesiyle betimlemistir.
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Arastirma yapma becerisi kazanma kategorisine ait 0gretmen yanitlar1 incelendiginde, en
cok (n=6) materyallerin farkli amaclara hizmet etmesine yardim edecek etkinlikler aragtirma,
ardindan ise, Farkli materyal aragtirmasi i¢ine girmek (n=5) ve bakis agisini degistirme (n=5)

oldugu goriilmektedir.

Katilimcr 6gretmenlerden biri bu durumu su ifadesiyle betimlemistir; " Benimde bakis agim
cok degisti ¢ok fazla planlama yapmaya basladim ¢ok farkli aragtirmalar yaptim projeler

yaptim fazla materyal kullanmaya basladim onlar bize baya bir 151k tuttu " (Lale,43).

Bir baska 6gretmen ise, "Cok materyal hazirlyyordum ama mantigimda tam yer etmemisti.
Materyalleri giinii kurtarmak gibi diistinceyle uyguluyordum ¢iinkii bu giine kadar ve
mantigint ¢ok bilmiyordum. Artik materyal hazirlarken daha mantigint kavramis ve kalici

seyler hazirlamaya ¢alistyorum™ (Zeynep, 32).

Farkl fikirleri arastirmaya yardimei olmasi agisindan bireysel rehberligin 6nemine deginen
bir 6gretmen diislincelerini su ciimlelerle ifade etmistir, "Ben actk 6gretim mezunuyum ve
egitimlere ¢ok fazla katilmamistim okul hayatimda ve kendimi tamdim béoyle bir egitimle
tanmigsmak ¢ok hosuma gitti internette arastirma yapmayr ¢ok seven bir insanim ama bu

egitimden sonra internetin tek basina yeterli olmadigini, énce bilmek gerektigini anladim"

(Zeynep, 32).

Tablo 61
Tema 3 Egitim Sonrasi Bilgilerin Kullanimi
Kategori Kod n
1- Cocuklara siirekli uygulama yaparak unutmama 10
5 © 2- Daha planli ve programli olma 10
Tg g <_E\s 3- Etkinlikleri somutlagtirarak planlama 5
g E 8 4- Bireysel etkinliklerin planlanmasina 6nem verme 6
@ = 5-¢ocuklarin biligsel esnekliklerinin gelisimini destekleyecek etkinlikler 7
planlama

— ~ 1- Farkli materyaller biriktirme 6
;:>:‘ § g 2- Internet ortamindan farkl etkinlikler planlayabilecek materyaller arama 8
g E E 3-Materyali birden fazla amag i¢in nasil kullanabilecegini arastirma 16
° 4-Materyal planlayip yapma 3
o -1-Baska neler yapabilirimi diigiinme 10

g 2- Eksikliklerini tamamlama
E’* 3- Veli egitimi yapmay1 isteme 3
ED 4-Daha bilingli etkinlikler planlama istegi 11
;§ 5-Arastirma yapma ve diigiinme 5
EJ 6-Ogrendiklerini ilerletme diisiincesi tasima 10
7-Daha ¢ok ¢ocuga nasil faydali olabilirim diye diigiinme 1
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Tablo 61'de odak grup goriismesine katilan okul Oncesi 6gretmenlerinin Egitim sonrasi
bilgilerin kullanim1 i¢in ifade ettikleri goriisler li¢ kategoride incelenmistir. Bilingli
etkinlikler planlama kategorisine ait goriisler incelendiginde; en fazla (n=10) ¢ocuklara
stirekli uygulama yaparak ogrendiklerini unutmama, ayni oranda (n=10) daha planh ve
programli olma, ardindan (n=7) ¢ocuklarin biligsel esnekliklerinin gelisimini destekleyecek
etkinlikler planlama, (n=6) bireysel etkinliklerin planlanmasina 6nem verme ve (n=5)
etkinlikleri somutlastirarak planlama kodunun geldigi goriilmektedir. Artik daha ¢ok planl
ve bilingli bir sekilde etkinlik planlamak istedigini ifade eden katilimc1 6gretmenlerden biri

bu konudaki diisiincelerini su ciimlelerle betimlemistir;

"Sunu fark ettim yani hakikaten bu seminerde ¢ocuklarin bilissel esnekliklerinin aslinda
bizim gordiigiimiizden ¢ok daha farkli oldugu biz bazi ¢ocuklarda daha sinirli veya daha az
anliyor, farkindaligint daha az gosteriyor ya da gésteremiyor gibi diisiiniirken aslinda biz
¢ocuklara yaslandik¢a onlarin kapilarimi  araladik¢a ¢ok farklt seyler gorebilirim

diisiincesiyle bir istek olustu bende. " (Miray, 46).

Bir baska Ogretmen ise ;"Ben kabugundan c¢ikmis kabugunu atmis bir oOgretmen
olabilecegimi soylerdim. Miizikte, oyunda hikdayede etkiledi bizi dansi koyduk araya ritim
calismalarimt koyduk daha cok agirlik vermeye basladik ¢ocuklarin biligsel gelisimlerini
desteklemeye tabi ki onceden de yapryorduk ama simdi daha bilingli yapmaya bagsladik"
(GOknur, 32) diyerek goriislerini agiklamistir.

Odak grup goriismesine katilan 6gretmenlerin materyal havuzu olusturma kategorisine ait
cevaplari incelendiginde 6gretmenlerin tamami (n=16) materyali birden fazla amag i¢in nasil
kullanabilecegini arastirma icine girdiklerini sdylemislerdir. Bu konuda ki diislincelerini bir

ogretmen su sekilde betimlemistir;

"Materyalleri ¢ok yonlii kullanmay: 6grendim bende ogrenciler mesela bir kutuyla geldigim
zaman Yine sunu mu oynayacagiz bunu mu oynayacagiz diye soruyorlar stipriz oyunlar

¢ctkryor kutudan bu sekilde bu yonde devam edecegim™ (Zeynep, 32).
bir bagka 6gretmen ise;

"Bende arkadaglaruimin dedigi gibi uygulamaya basladim materyaller konusunda kendimde
baya arastirmalar yaptim daha degisik neler bulabilirim diye bir¢ok materyal buldum onlar
tek basima hepsini yapamam diye diisiindiim. Velilerimle goriistiim onlart da dahil ettim.

Her velime bir materyali takdim ettim. Yaptilar getirdiler sinifimiza simdi her giin her
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materyalle ¢ok farkli ¢calismalar yapryoruz geldiginiz zaman gormiistiiniiz zaten" (Kiibra,

41).

Calismaya katilan 6gretmenlerin kendini gelistirme kategorisine ait cevaplari incelendiginde
sirayla, daha bilingli etkinlikler planlama istegi (n=11), Ogrendiklerini ilerletme diisiincesi

tasima (n=10), Baska neler yapabilirim diisiincesini tasima (n=10) bu konuda bir 6gretmen;

"Egitimle elde etigimiz bilgileri ¢cocuklar ile birlikte paylasarak unutmamayt diisiiniiyorum.
Yani baska neler katabilirim kendime diye diisiiniiyorum. Bu yil eksiklerimi gormeye
calisirim seneye daha baska neler katabilirim neler yapabiliriz seneye daha bilgili

oldugumuz i¢in materyal konusunda daha planl programii olurum. (Elif, 29).

Arastirma yapma ve diisiinme gergeklestirdigini ifade eden bes dgretmenden biri olan

(Ela,40) diisiincesini su ciimleyle ifade etmistir;
"Ben daha ¢ok arastirmact oldum bu siirecte"

Yalnizca bir 6gretmen Daha ¢ok cocuga nasil faydali olabilirim diye diislindiigiinii ifade
etmistir. Katilimer 6gretmen bu konuda goriislerini su sekilde betimlemistir;" Ben bittikten
sonra egitime katilamayan arkadaslarima nasil faydali olurum diye diistintiyorum. Kiz
kardesim okul oncesi ogretmeni ona bir kag tiiyo verdim mesela. Biz sansli grubuz biz bir
seyler ogrendik tamam egitim alabiliyoruz ama hala bazi eksikliklerimiz var. Daha ¢ok
¢ocuga nasil faydali olurum diistincesi zaten hayatimda hi¢ ¢ikmayacak nasil faydali olurum

ona bakacagim artik ben" (Cankiz, 33).

Tablo 62
Tema 4 Egitimin Degerlendirilmesi
Kategori Kod n
© 1- Bireysel rehberligin daha uzun olmasini isteme 4
o 2 g = -‘é_s = 2-Bu egitimin devaminin olmasim isteme 3
2.8 =
=2 ; N g E 3-Eglenceli ve keyifli boyle etkinliklere yeniden katilmak isteme 10
0o g 3 2= 00
= N
:©
- . 1- Planlama becerisini geligtirme iizerine daha ¢ok ¢aligmasi 3
% :§ g § gerektigi diisiincesi
£o0T 3
< © =
a) <
© ° 1-Daha fazla kisinin egitimden faydalanmasini isteme 2
% E .% £ 2-Ufkunun agildigimin diisiinmesi 4
a5 S
s g § z Kaliplar1 yikan bir egitim oldugunu diigiinmesi 1
o
~ 3- Ttim eksikliklerini gideren bir egitim oldugunu diigiinmesi 1
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Tablo 62 de odak grup goriismesine katilan okul Oncesi Ogretmenlerinin Egitimin
degerlendirilmesi i¢in ifade ettikleri gibi goriisler iic kategoride incelenmistir. Bilissel
gelisime 6onem verme kategorisindeki cevaplar incelendiginde 6gretmenlerin ¢cogunlugunun
(n=10) Eglenceli ve keyifli boyle etkinliklere yeniden katilmak istediklerini ifade ettikleri
gibi goriilmiistiir.

Bu konuda diisiinceleri ifade eden bir 68retmen su ciimleleri kurmustur; "Cok keyif aldim
oncelikle bu etkinlige katilirken igin i¢inde olup uygulama yapryor olmamizda eglenceli

kismiydi daha ogrenilir kismiydi ogrencilere ogrettiklerimizi. Daha fazla etkinlik
vapilabilirdi bu kadar" (Berrin, 32).

Bir grup ogretmen ise (n=4) bireysel rehberligin daha uzun olmasini istediklerini

sOylemislerdir.

"Zamanin biraz daha fazla olmasint isterdim, biligsel gelisimin 6nemini anladik ama tam
oturmad sanki biraz daha rayina oturabilirdi seminer, bireysel egitimlerin biraz daha uzun

stirmesini isterdim" (Goknur, 32).

Daha fazla egitim alma diisiincesini tasiyan ogretmenler ise (n=3) planlama becerisini
gelistirme lizerine daha cok caligmasi gerektigi diisiincesini tasidiklarini belirtmislerdir.
Ogretmenlerin planlama yapma {izerine diisiinme kategorisinde yer alan cevaplari
incelendiginde ise; bir kisi kaliplar1 yikan bir egitim oldugunu sdylemis ve diisiincesini su
sekilde ifade etmistir; "Eger bu egitimi bir meslektasima anlatmam gerekseydi arkadaslarin
dedigi gibi diisiiniiyorum ben de. Ona bu seminerin kaliplar1 yikan bir seminer olacagin
soylerdim" (Lale, 43).

Daha fazla kisinin egitimden faydalanmasini istedigini ifade eden bir 6gretmen ise;

"Bu egitime biz katildik ama say1 ¢ok yetersiz bende daha fazla 6gretmene ulagilmaliydi. Bir
de pigsman olmamak ¢ok giizel bir duygu" (Cankiz, 33) demistir.

Ufkunun agildiginin diisiinen dort 6gretmen biri olan (Mert, 33) ise diisiincelerini su
ciimlelerle betimlemistir; "yedi yillik 6gretmenim ge¢mislerim var simdi okul dncesi
ogretmenliginde bilissel beceri noktasinda sayisal ¢ikigli 6gretmenlerin daha basarili
olabilecegini diistintirdiim hep. Ciinkii esit agirlik, sozel, sayisal, meslek okulu, a¢ik 6gretim
mezunlarimiz var; fakat 6yle degilmis. Bu egitimleri almak yeterliymis. Bu anlamda ufkumun

agildigini soyleyebilirim".

Odak grup goriismesine katilan tiim 6gretmenler (n=16) 2 saat siiren goriismenin sonunda

egitimin bir seviye iistiiniin planlanirsa almak istediklerini ifade etmislerdir.
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BOLUM VI

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu boliimde arastirma sonucunda elde edilen veriler, 6lgek gelistirmeye iliskin bulgular,
egitim programinin 0gretmenlere etkilerine iligkin bulgular, egitim programinin ¢ocuklara
etkilerine iligkin bulgular bagliklar1 altinda tartisilmistir. Ayrica arastirma sonuglarina

yonelik Onerilere yer verilmistir.

6.1. Ol¢cek Gelistirmeye iliskin Sonuclar

Yiiriitiicii Islevlerini Destekleyen Stratejileri Kullanma Yeterliliklerini Degerlendirme
Olgegi'nin uzman goriisleri incelendiginde, uzmanlarin testte yer alan bazi maddeler icin
"uygun degil" bazi maddeler i¢inse ifadesel diizeltmeler sonucunda "uygun" ifadesini
kullandiklar1 goriilmiistiir. Tez izleme tiiyeleri ile birlikte on uzmandan alinan gortsler
dogrultusunda, testte yer alan maddelerden uygun goriilmeyen maddeler ¢ikartilmis, bazi

maddeler ise ifadesel olarak diizeltilerek uygun oldugu sonucuna varilmigtir.

Olgme arac1 dért boyut ve sekiz alt boyuttan olusmaktadir. Olgegin her boyutu ayri ayr
degerlendirilmeye uygundur. Olgegin degerlendirilmesi tek bir toplam puan iizerinden degil,
her boyutu ayr1 ayr1 puanlanarak yapilmaktadir. Olgegin boyut ve alt boyutuna iliskin sekil

asagida yer almaktadir.
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Yiiriitiicii islevleri Destekleyen Stratejileri Kullanma Yeterliliklerini Degerlendirme 8lgegi

Gareyi Baglatma
we Sirddrme
Becerisi

Oz Dizenleme
Becerisi

Ust Biligsel
Beceriler

Planlama, Organizasyon
ve Esneklik

Problem Chzme

Calisma Belledi

Davranigsal Gz-
diizenleme ve
Tepkiyi Dizginlsme

Duygusal Kaortral

Dikkati SCrdirme,
Hedefe Odakl Sebat
Gisterme ve Gorevi

Baglatma

Zaman Yonetimi

‘ Akl Y Oritme ‘ ‘ Bellek ‘

Sekil 30. Yiiriitiicii islevlerini destekleyen stratejileri kullanma yeterliliklerini degerlendirme
olcegi boyut ve alt boyutlarina iliskin sema

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Cocuklarin Yiiriitiicii Islevlerini Destekleyen Stratejileri
Kullanma Yeterliliklerini Degerlendirme Olgegi'nin gerceklestirilen analizler sonucunda

giivenirligi yliksek bir arag oldugu soylenebilir.

Uygulanan olgeklere ait dogrulayici faktor analizine ait mutlak uyum iyiligi indeksleri
incelendiginde tiim ol¢iimlerde X2/sd oraninin 3’iin altinda kaldig1 goriilecektir. Bu durum
oldukea iyi bir model uyumu olduguna isaret etmektedir (Kline, 2014). RMSEA ise siras1
ile Oz-Diizenleme Becerisi i¢in 0.07, Gérevi Baslatma ve Siirdiirme Becerisi i¢in 0.09, iist
bilis siireclerinin etkili kullanimi i¢in 0.02 ve calisma bellegi i¢in 0.06 olarak bulunmustur.
(Hair, Sarstedt, Ringle & Mena, 2012) Hair ve digerleri (2006) bu degerin .08 den kii¢iik ya
da esit olmas1 gerektigini ifade ederken (MacCallum, Widaman, Preacher & Hong, 2001)
MacCallum, Widaman, Preacher ve Hong (2001) bu degerin .10’den kiigiik ya da esit olmasi1
gerektigini ifade etmektedirler. Benzer sekilde Kline’a gore (2005) SRMR degerinin.10’dan
kiiclik ya da esit olmasi yeterli goriilmektedir. Tabachnick ve Fidell (2007) ayn1 degerin
.08’den kiiciik ya da esit olmas1 gerektigini belirtmektedir. Goriildiigii tizere mutlak uyum
1yiligi indeksleri kabul edilebilir sinirlardadir. Bununla birlikte p degerinin {iist bilis
stire¢lerinin etkin kullanimi 6l¢egi i¢in .13 iken diger tiim Olgeklerde .00 oldugu
goriilmektedir. Bu deger (Tabachnick & Fidell, 2007)Tabachnick ve Fidell’e gore .05’ten
biiyiik olmalidir. Ancak Hair ve digerlerine (2006) gore bu deger 6rneklem biiyiikliigii ve
madde sayisindan etkilenmektedir. Orneklem sayismin 250’den biiyiik oldugu ve madde
sayisinin 12°den fazla oldugu durumlarda bu degerin .05’ten kii¢lik olmasi beklenilen bir

durumdur (Hair ve digerleri, 2012).
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Artan ya da goreli uyum indeksleri incelendiginde NFI, NNFI, CFI degerlerinin .90’dan
yiiksek oldugu goriilecektir. Alan yazin incelendiginde bu degerinde yeterli diizeyde oldugu
yorumu yapilabilir. (Bentler & Bonett, 1980)Bentler ve Bonnet (1980), bu degerlerin .90’dan
yiiksek olmasi gerektigini ifade etmislerdir. Bununla birlikte bu degerin .95'ten biiylik olmasi
milkemmel uyum iyiligine isaret etmektedir (Hair ve digerleri, 2012). Tiim bu acgiklamalar

bir arada diisiiniildiigiinde modelin anlamli oldugu yorumu yapilabilir.

6.2. Egitim Programinin Uygulanmasiin Ogretmenlere iliskin Sonuclar

Okul Oncesi Ogretmenlerin Cocuklarin Yiiriitiicii Islevlerini Destekleyen Stratejilerini
Kullanma Yeterliliklerini Degerlendirme Araci'nin "Oz-Diizenleme Becerisi" boyutunun
duygusal kontrol alt boyutunda fark bulunmazken, davranigsal 6z-diizenleme ve tepkiyi
dizginleme alt boyutunda fark bulunmustur. Deneysel islemin etkisine iligkin analiz
sonuglarina bakildiginda, grup ve 6lciim degiskenlerinin "Davranigsal Oz-Diizenleme ve
Tepkiyi Dizginleme" alt boyut puanlar1 iizerindeki ortak etkisinin manidar oldugu
goriilmektedir, F(1, 44)= 19,869, p<.05. Bu bulgu, deney ve kontrol gruplarinin uygulama
oncesinden sonrasina davranissal 6z-diizenleme ve tepkiyi dizginleme boyutunda ¢ocuklarin
yiiriitiicii islevlerini destekleyen stratejilerini kullanma yeterliklerine iliskin anlamli
farklilasma oldugunu, egitim alan grubun becerilerinin almayan gruba gore daha yiiksek

oldugunu gostermektedir.

Bu sonuglara gore "Yiiriitiicii Islevleri Destekleyen Stratejileri Gelistirmeye Y 6nelik Egitim
Programi'nin” 6gretmenlerin sinif i¢inde davranigsal 6z-diizenleme ve tepkiyi dizginlemeye
yonelik uyguladiklar1 stratejilerin bilgi ve farkindaliklarini destekledigi soylenebilir.
Egitime katilan 6gretmenlerin odak grup goriismesinde verdigi yanitlar incelendiginde genel
olarak 6gretmenlerin davranigsal 6z-diizenleme ve tepkiyi dizginlemenin temelinde yer alan
siif kurallarin belirlenmesi konusunda egitimden sonra sinif ve etkinlik kurallarini yeniden
belirleme yoluna gittikleri, stnif kurallarin1 ¢ocuklarla birlikte olusturma, 6diil ve cezaya yer
vermeme, yarismali oyunlar planlamama, oyunlardan ¢ocuklari ¢ikarmama ve velilere 6diil
ve cezayla ilgili aciklamalar yapma yoluna gittikleri ve smif i¢inde ¢ocuklarin davranigsal
0z-diizenleme ve tepkiyi dizginleme becerilerini ¢ocuga kazandirma hususunda bir ilerleme

kaydettikleri goriilmiistiir.

Davranigsal 6z-diizenleme ve tepkiyi dizginleme, kurallara uyma, doyumu geciktirme, diirtii
kontrolii, ¢atisma ¢6zme, hedef temelli davranislar olusturma gibi becerileri igermektedir

(Gerardi-Caulton, 2000).
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Ik olarak Sosyal-bilissel kuramin kurucusu Bandura tarafindan ele alman 6z-diizenleme
kavrami, ¢cocugun kendi yetenek ve kapasitesini diislinerek davraniglarini sergilemesi ve bu

davranislar {izerinde bilingli kontroller saglamasidir (Miller vd., 2011).

Ayrica 6z-diizenlemenin alt boyutlar1 farkli siniflandirmalar i¢cermektedir. (McCabe vd.,
2004) alt boyutlar1 “otomatik tepkilerin engellenmesi, motor kontrol, hazzin ertelenmesi,
stirdiiriilen dikkat” olarak agiklarken, (Zimmerman, Boekarts, Pintrich & Zeidner, 2000),
“amaca yonelik davranis”1 da bu boyutlar arasinda ele almaktadir. Alan yazina bakildiginda,
cocuklarin 6z-diizenleme becerilerinin gelistirilmesinde 6gretmenlerin yadsinamayacak bir
etkisi oldugu sonucu ortaya ¢ikmaktadir (Bernier vd., 2010; Blair, 2002; Bodrova & Leong,
2008; Diamond, 2013; Smith vd., 2000; Wan, Compeau & Haggerty, 2012; Zelazo, 2004).

Yapilan arastirmalar 6z-diizenleme becerilerinin desteklenerek gelistirildigi ortamlarda
yetisen ¢ocuklarin hayata bir adim 6nden baslamis olacagini ifade etmektedir (Masten vd.,
2012; L. A. McCabe vd., 2004; McClelland vd., 2007; Schunk & Zimmerman, 2003; VVohs
& Baumeister, 2004). Ayrica alan yazin 6gretmenin ¢ocuklara sundugu egitimsel 6grenme
bicimleri ile ¢ocuklarin 6z-diizenleme becerileri arasinda iliski oldugunu ortaya koyan
arastirmalardan bahsetmektedir (Williford, Maier, Downer, Pianta & Howes, 2013; M.
Willoughby, 2013). Oz-diizenleme becerisinin erken akademik beceriler iizerinde olumlu

etkisinden s6z eden arastirmalar da mevcuttur (McCabe vd., 2004; Morrison vd., 2010).

Kendini kontrol ve 06z-diizenleme, kisinin 6grenme amaglarini kendisinin diizenleyip
ogrenme yaklasimlarini belirledigi, amaglarin1 gerceklestirebilmek i¢in gereken kaynaklara
ulagmasini sagladig1 ve ayrica tiim bu siire¢ler sonunda geri doniitler elde ettigi aktif bir
ogrenme siirecidir (Chen vd., 2011; Duckworth & Seligman, 2005; Gillespie & Seibel, 2006;
Wan vd., 2012). Oz-diizenleme, bireyin 6grenme ve sorumluluk almada kendisini motive
eden faktorlerin bilincinde olmasidir (Perry & Drummond, 2002). Davranmigsal 6z-
diizenleme, 06z-diizenlemenin dikkat, ¢alisan bellek ve Onleyici kontrol gibi yiiriitiicli
islevlerin biligsel siire¢ entegrasyonunu igeren boyutudur (Wanless vd., 2011). Yiiriitiici
islevlerin temelinde de 6z-diizenleme becerisi bulunmaktadir. Bir eylemi gergeklestirirken
sonuclarini diisiinebilen ve bu anlamda davranislarini kontrol edebilen ¢ocuklarin yiiriitiicti
islev becerilerinin toplaminda da daha iyi olduguna dair arastirmalar bulunmaktadir (Bernier

vd., 2010; Diamond, 2013; Smith vd., 2000; Wan vd., 2012; Zelazo, 2004).

Pek ¢ok gelisim alaninda oldugu gibi 6z-diizenlemenin gelisiminde de yas, 6nemli bir faktor
olarak degerlendirilmektedir. Dogumun ilk yillarindan baslayarak cocuk kendi igsel
kaynaklar1 araciligryla bir kontrol sistemi gelistirir, bu sistem yas ilerledik¢e daha sistematik
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bir siirece oturur ve 6z-diizenleme mekanizmasi olarak kendini gosterir (Bronson, 2000). Bu
nedenle c¢ocuklarin kendini kontrol ve 6z-diizenleme becerilerinin geligmesinde temelin
atildig ilk yillar son derece dnemlidir (Vandevelde, Van Keer, Schellings & Van Hout-
Wolters, 2015). Diamond (2002), kendini kontrol ve 6z-diizenleme becerilerinin bir bileseni
olan tepkiyi dizginlemenin bebekligin ilk yilinda, yani birinci yasin sonlarina dogru ortaya
ciktigin1 fakat ¢ocugun yiirimeye basladiktan sonra ve okul Oncesi yillarinda onemli
degisimlere ugradigini sdylemektedir. Tepkiyi dizginleme yetenegi de yasamin ilk yillarinda
ortaya ¢ikmaktadir; ancak c¢ocuklar, erken ¢ocukluk dénemindeki uygunsuz davraniglar
engellemede giderek daha ¢ok ustalik kazanmaktadirlar. (Garon vd., 2008). Erken ¢ocukluk
yillarinin 6z-diizenleme gelisiminde ne kadar 6nemli oldugunu vurgulayan pek c¢ok
arastirmaya rastlanmistir (Gillespie & Seibel, 2006; McCabe vd., 2004; McClelland vd.,
2007; Raffaelli, Crockett & Shen, 2005). Yapilan arastirmalar ¢ocuklarin hem akademik
basarilarinda hem de kendi yagamlarinin sorumlulugunu alma noktasindaki eksikliklerinin
nedeni olarak kendini kontrol ve 6z- diizenleme becerilerine gonderme yapmaktadir (Ahgi,
2016; Baumeister & Vohs, 2003; Bodrova & Leong, 2008; Bronson, 2000; S. Carlson vd.,
2013; Zelazo & Carlson, 2012). Bu nedenle erken ¢ocukluk yillarinda 6zellikle okul 6ncesi
egitimde ¢ocuklarin kendini kontrol ve 6z-diizenleme becerilerinin gelisimini desteklemek
icin yapilan c¢alismalar olduk¢ca Onem kazanmaktadir. Yapilan bazi ¢aligmalarda
ogretmenlerin farkli farkli kendini kontrol ve 0z-diizenleme stratejilerine ihtiyag
duyabilecegini belirtmistir (Randi, 2004) Ogretmen egitimlerinde ¢ocuklarin kendini kontrol
ve 6z-dlizenleme becerilerinin gelisiminin nasil destekleneceginin bilinmesi 6gretmenlerin
hem kendi 6z-diizenlemelerinin gelisiminde daha 1yi performans sergilemelerine hem de
cocuklarin kendini kontrol ve 6z-diizenleme becerilerinin gelisiminin desteklenmesi siirecini

daha iyi anlamalarin1 saglayacaktir.

Ogretmenler cocuklara kendini kontrol ve 0z-diizenleme becerilerinin ~gelisimini
desteklemede temel sorumlulugun kendisinde oldugunun bilincinde olmal1 ve smif i¢inde
etkili olabilecek en iyi stratejileri belirleyebilmelidir. Bu bilingle hareket eden okul dncesi
ogretmenleri ¢ocuklarin kendini kontrol ve 0z-diizenleme becerilerinin gelisimini
destekleyen sinif stratejilerini kullanarak ¢ocuklar1 desteklemesi onlarin yiiriitiicii islevlerin
temelinde yer alan kendini kontrol ve 6z-diizenleme becerilerinin gelisimine biiyiik katki
saglayacaktir. Bu anlamda bu ¢alismada ¢ikan sonug¢ anlamli olarak degerlendirilebilir.
Baska bir degisle "Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri Gelistirmeye Y&nelik Egitim

Programi1" 6gretmenlere ¢cocuklarin kendini kontrol ve 6z-diizenleme becerilerinin gelisimi
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boyutunun davranigsal 6z-diizenleme ve tepkiyi dizginleme alt boyutunda sinif stratejilerini
kullanmada etkili oldugu sOylenebilir. Ayrica, arastirmada egitim programi alan grupta
islemin etkisinin kaliciligini test etmek amaciyla 6gretmenlerin davranigsal 6z- diizenleme
ve tepkiyi dizginleme faktorii son test ve kalicilik testi puanlar arasinda yapilan iligkili t-testi
sonuglari, farkin manidar olmadigini géstermistir. Buna gore deneysel islemin 6gretmenlerin
cocuklarin yiiriitiicii islevlerini destekleyen stratejilerini kullanma yeterliklerinden hem 6z-
diizenleme becerisi boyutunu gelistirmedeki etkisinin, hem de davranigsal 6z-diizenleme ve

tepkiyi dizginleme alt boyutundaki etkisinin kalic1 oldugu ifade edilebilir.

Okul oncesi o&gretmenlerine uygulanan "Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri
Gelistirmeye Yonelik Egitim Programi'nin™ etkilerinin ¢ocuklar tizerinde ki yansimalarini
degerlendirmek amaciyla egitim alan ve almayan grupta bulunan 46 6gretmenin sinifindan
kura yontemiyle secilen 80 c¢ocuga davranmigsal 0z-diizenleme becerilerinin gelisimini
olgmek icin BADO-DY gorevleri 6lgme araci uygulanmistir. Buna gore egitim alan
ogretmenlerin siniflarinda bulunan ¢ocuklarda BADO-DY Diizey 1, BADO-DY Diizey 2,
BADO-DY Diizey 3 ve BADO-DY Toplam puanlarinda anlamli farklilasma oldugu, egitim
alan grubun becerilerinin almayan gruba gore daha yiiksek oldugu bulunmustur. Ayrica en

fazla etkinin BADO-DY toplam (I]2=.34) {izerinde oldugu goriilmiistiir.

Konuyla ilgili yapilan diger arastirmalar incelendiginde, davranigsal 6z-diizenleme
becerilerine yonelik yapilan arastirmalar genellikle 6z-diizenlemeyle akademik basari
arasindaki iliski, 6z-diizenlemeyle ¢ocuk dgretmen etkilesiminin niteligi, 6z-diizenlemeyle
baglanma arasindaki iliski, davranigsal 6z-diizenleme becerisi ile okula hazir bulunusluk
arasindaki iliski gibi tarama modelindedir.(Ertiirk, 2013; McCabe vd., 2004; McClelland
vd., 2007; Ural, Giiven, Sezer, Azkeskin & Yilmaz, 2015; Witherington, 2015). Cocuklara
verilen oyun, drama egitimin 6z-dlizenleme becerilerine olan etkisiyle, ¢ocuk katiliml
egitim programinin 6z-diizenlemeye etkisi, zihin araglar1 egitim programinin ¢ocuklarin 6z-
diizenleme becerisine etkisine bakildigi deneysel modeller de bulunmakla birlikte (Sezgin,
2016; Kiyaker & Sevgi 2017; Celik, 2017; Barnett vd., 2008). ¢ocuklarla ¢alisanlara verilen
bir egitimin g¢ocuklarin davranigsal 6z-diizenleme becerilerine nasil etki ettigine dair

arastirmalar oldukc¢a sinirhidir.

Alan yazina bakildiginda 6z-diizenlemenin ¢ocuklarin ¢evrelerine uyum saglamalarina firsat
veren karmagik siirecler olarak tanimlandigi goriilmektedir. (Bronson, 2000, Akt. Florez,
2011). Bandura (1991) bu beceriyi sosyal bilissel kuram 1siginda agiklamis ve

degerlendirmistir. Bandura 6z-diizenlemeyi bireyin duygu, davranis ve diisiinceleri lizerinde
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kontrol saglayarak, planlama ve diizenleme yapmasi seklinde agiklamaktadir (Bandura,
1991). Arastirmalar 0z-diizenlemenin erken c¢ocukluk doneminde akademik basarilarin
onemli bir yordayicisi oldugunu ortaya koymaktadir (Blair & Razza, 2007; Liew, 2012;
Mann vd., 2017; McCabe vd., 2004; McClelland vd., 2007). Oz-diizenleme konusunda
caligmalar yapan aragtirmacilar, 6z-diizenlemenin sinirlar1 dahilinde, yiiriitiicii islev olarak
adlandirilan bir dizi biligsel kontrol becerilerinin var oldugunu ve bunlarin bilissel
yetenekler, bireylerin hedefe yonelik diisiince, eylem ve duyguya rehberlik etmesini
saglayan bir dizi islem siireglerini diizenleyip koordine ettigini, 6z-diizenlemenin bilis,
duygu ve davranig kontroliinii i¢erdigini vurgulamaktadir (Anderson, 2002; Zelazo vd,
2013).

Barkley & Lombroso (2000) 6zellikle yiiriitiicii islevleri dis uyaranlarin igsel olarak temsili
ve davranis kontrolil haline doniistiiriilme siiregleri olarak tanimlarken, yiiriitiicli islevlerin
0z-diizenleme becerisindeki roliine dikkat ¢ekmistir. Cilinkii yiiriitiicii islevler, ¢ok ¢esitli ve
maksatl eylemleri kolaylastirir ve yeni davraniglara ve kosullara kolay bir sekilde uyum
saglanmasina yardimci olur. Yiiriitiicii islevler, yasam boyu yiiksek seviyedeki zihinsel ve
davranigsal yetenekler i¢in gerekli oldugundan (Garon vd., 2008) erken ¢ocukluk yillarindan
itibaren bu becerilerin gelisiminin desteklenmesi ¢ocuklarin yasamlari boyunca
davraniglarim1 ve diislincelerini kontrol edebilen bireyler olmalarinda 6nemli bir rol
oynayacaktir. Bu becerilerin gelisiminin desteklenmesinde en 6nemli gérev Ogretmene
diismektedir. Cocuklarn yiiriitiicii islevlerini gelistiren simf stratejilerine vurgu yapan
aragtirmalar yiiriitiicii islevleri gelistiren stratejilerden bahsederken 6z-diizenleme becerisini
gelistirmeye yonelik etkinlik ve oyunlardan en c¢ok ise yarayan stratejiler olarak soz
etmektedir (Kaufman, 2010). Okul oOncesi Ogretmenlerinin aldiklar1 yiriitiicii islev
becerilerinin  gelisimini  destekleyici strateji  egitiminin g¢ocuklarin  6z-diizenleme
becerilerinin gelisimine olumlu katki yapmasi literatiir tarafindan da desteklenen bir

bulgudur.

Sonug olarak 6gretmen ve ¢ocuk bulgular1 g6z 6niine alindiginda, yasam icin gerekli tiim
becerileri igeren yliriitiicii islevlerin gelisimini destekleyen bir okul Oncesi egitim
programimin ve c¢ocuklarin yiiriitlicii  iglev  becerilerini  yansitabilecekleri ve
uygulayabilecekleri firsatlar saglayan destekleyici ve tesvik edici bir cevrenin saglanmasinin
cocuklarin davranigsal 6z-diizenleme becerilerinin gelisiminde 6nemli bir rolii oldugu

sOylenebilmektedir.
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6.2.1. Gorevi Baslatma ve Siirdiirme Becerisi

6.2.1.1. Dikkati Siirdiirme, Hedefe Odakli Sebat Gosterme ve Gorevi
Baglatma Boyutu

Deneysel islemin etkisine iliskin analiz sonuglarmma bakildiginda, grup ve Ol¢lim
degiskenlerinin Gorevi Baslatma ve Siirdiirme Becerisi lizerindeki ortak etkisinin manidar
oldugu goriilmektedir, F(1, 44)= 9.27, p<.05. Bu bulgu, deney ve kontrol gruplarmin
uygulama Oncesinden sonrasina Gorevi Baglatma ve Siirdiirme Becerisi boyutunda anlaml
farklilasma oldugunu, egitim alan grubun becerilerinin almayan gruba gore daha yiiksek

oldugunu gostermektedir.

Ayrica Gorevi Baglatma ve Siirdiirme Becerisi boyutunun alt boyutu olan dikkati siirdiirme,
hedefe odakli sebat gosterme ve gorevi baglatma puanlarina ve deneysel islemin etkisine
iligkin analiz sonuglarina bakildiginda da yine etkinin manidar oldugu goriilmektedir. Bu
bulgu, egitim alan ve almayan gruplarin uygulama dncesinden sonrasina dikkati siirdiirme,
hedefe odakli sebat gosterme ve gorevi baslatma boyutunda 6gretmenlerde cocuklarin
yiirlitiicii islevlerini destekleyen stratejilerini kullanma yeterliklerine iliskin anlaml
farklilasma oldugunu, egitim alan grubun becerilerinin almayan gruba gore daha yiiksek

oldugunu gostermektedir.

Dikkati siirdiirme yiiriitiicii islev becerilerinin 6nemli bilesenlerinden biridir ve oncelikli
olarak frontal loblarin gelisimine baghdir. Uzun yillar frontal loblarin ergenlik ¢agindan
once islevsiz oldugu sdyleniyordu (Golden, 1981). Ancak gilinlimiizde frontal loblarin
bebekligin ilk doneminde gelismeye basladigi biliniyor (Bell & Fox, 1992; Chugani &
Phelps, 1986). Bebeklik doneminden itibaren aktif olamaya baslayan frontal loblar yasamin
ilk on yilina kadar hizli bir sekilde gelismeye devam eder (Casey vd., 2000; Durston &
Casey, 2006; Segalowitz & Davies, 2004). Bu fizyolojik olgunlasma, yiiriitiicii islev
becerilerinin en 6nemli bilesenlerinden ikisi olan dikkat ve davranis kontrolii becerilerinde
uzun siiren bir gelismeye eslik eder (Cragg & Nation, 2007). Frontal loblarin devam eden
olgunlagmasi ile yiiriitlicii islev kapasitelerinin ortaya ¢ikisi arasindaki paralellikler birgok

calismada bildirilmistir.

Bu sonuglar, gelisimsel olarak uygun davranis degerlendirme Olceklerinin kullanildig:
yerlerde, yiiriitiicii islev bulgulari, yaslari kiigiik olan ¢ocuklarda giivenilir bir sekilde ortaya
cikabilecegini gostermektedir (Anderson vd., 2008; Diamond, 2002; Zelazo vd., 2004).
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Yiiriitiicii Islevler dikkat ve davranis kontrolii igin kritik olan (Phillips & Shonkoff, 2000)
dikkati siirdiirme ve karar verme gibi yiikksek diizeyli diisiinme siireglerine atifta
bulunmaktadir. Yiiriitiicli islev bir cat1 altinda, bu siiregleri diizenleme yetenegini ifade eder
(Corcoran & Slavin, 2016) ve kisinin yasam boyu uyumu igin sarttir (Phillips & Shonkoff,
2000).

Yiiriitiicii islev stireglerinin 6nemli bilesenlerinden olan dikkati gelistirmek, hatirlamak ve
kurallar1 takip etmek, bir gorev baslatmak ve yeni bakis agilarini benimsemek gibi 6zellikleri
yonetebilmeyi saglar (Meuwissen & Carlson, 2015). Bu beceriler erken cocukluk yillarindan
itibaren geliserek gelir ve ergenlik hatta geng yetigkinlik donemleri boyunca devam eder.
Yiriitiicii islevlerdeki diizenli gelismeye bagli olarak, ¢ocuklarin 6zellikle kendilerini
yonetebilmelerini gerektiren daha karmasik gorevlerin (6rn. neyin dogru se¢cim olduguna
karar verme, derslerdeki basar1) iistesinden gelebilmeye basladiklar1 gozlenir (Brown,
Odom, McConnell, Rathel, 2008). Bu bilissel beceriler bebeklik doneminden baslayarak
yetigkinlik donemine kadar diizenli bir gelisim gosterir (Solso & Maclin, 2004, S. 381).
Yapilan bazi ¢aligmalar (Harris, 2016) iist diizey biligsel becerileri kapsayan ve birinin kendi
eylemlerini diisiinme ve degerlendirebilme yetenegi olarak tanimlanan yiiriitiicii islevlerin
cocuklar i¢in tepkiyi dizginleme, ¢alisan bellek, duygusal kontrol, siirdiiriilebilen dikkat,
gorev baglatma, planlama, organizasyon, zaman yonetimi, hedefe yonelik sebat gdsterme,

esneklik ve st biligsel davraniglar olmak lizere pek ¢cok beceriyi icerdigini vurgulamaktadir.

Yapilan pek cok calismada yiiriitiici islev gelisimi desteklenen ¢ocuklarin 6z-diizenleme,
diirtiilerin engellenmesi, kendi eylemlerinin sonuclarin1 diislinebilme ve dikkati
stirdiirebilme gibi {ist biligsel stratejileri kullanarak yiiriitiicli islevleri daha 1y1 yapabilir
duruma gelecegi hususunda da 6neriler yer almaktadir (Barkley, 1997; Harris, 2016; Zelazo,
2015). Erken c¢ocukluk yillar1 bu becerilerin desteklenmesi icin essiz firsatlar
barindirmaktadir. Burada essiz firsati yaratacak olan ise c¢ocuklarla calisanlar, yani
ogretmenlerdir. Meltzer, (2010) Ogretmenlerin ¢ocuklar1 degerlendirirken onlarin belirli
zorluklar1 yasadiklar1 hakkindaki goriislerinin ¢ok Onemli oldugunu belirtmis ve
ogretmenlerden "Aslinda, 6gretmenler genellikle gézlemlerine ve smif bazli degerlendirme
yontemlerine dayanan informal teshis uzmanlaridir" diye s6z etmistir (Meltzer, 2010, S. 24).
Ciinkii degerlendirme yontemleri 6gretmenlerin ¢ocuklarin yiiriitiicii islev siireglerini
anlamalarini ve ¢cocuklarin bu siirecte nasil miicadele edebilecegini belirlemelerine yardimci

olmasi agisindan onemlidir. Bu siireci degerlendirmede 6gretmen agisindan sinif i¢indeKi
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gozlemin, degerlendirmenin ve bilingli bir sekildeki planlamanin en 6nemli ii¢ unsur oldugu

sOylenebilir.

Okul 6ncesi 6gretmenleri sinif stratejilerini bilingli bir sekilde planladiklarinda ¢ocuklarin
Gorevi Baglatma ve Sirdiirme Becerisi becerilerinin gelisimi desteklenerek yiiriitlicii
islevlerini kullanabilme yeterlilikleri artacaktir. Bunu yapabilmenin kosulu ise ¢ocuklarin
bilissel siireglerini takip ederek dgrenme profillerini anlamaktir. Ogretmenler ¢ocuklarin
O0grenme profillerini anlamaya basladiklarinda, stratejileri ne zaman kullanacaklarin1 ve
hangi gorevler icin hangi stratejileri segeceklerini daha kolay 6grenebilirler. Sinif iginde
yiiriitiicli iglev becerileri diisiik olan ¢cocuklarin ihtiyaclarinin karsilanmasi ve bu becerilerin
giiclenmesi i¢in 6gretmen simifin tamaminda, diger ¢ocuklar1 da ise kosarak bir strateji
kullanma kiiltiirii olusturabilir. Harris (2016) bu anlamda akran destegi programlarinin
etkililigine vurgu yaparak, amaca yonelik davramislarin gerceklesmesi i¢in miidahale
stratejilerinde 6nemli olan seyin ¢ocugun gelisimini destekleme potansiyeline sahip bir
miidahale stratejisinin belirlenmesinin 6neminden bahsetmistir. Harris ¢alismasinda akran
desteginin smif icinde dgretmenin isini de kolaylastiracagindan s6z etmistir. Bu calismaya
paralel olarak, Tuncer ve Avci (2018) dgretmenlerin gorevi baglatma kararlilik ve zaman
yonetimi gibi ylriitlicii islev becerilerinin en 6nemli ii¢ bileseniyle ilgili, 6gretmenlerin
kullandiklar1 smif stratejilerini  6grenmek icin yaptiklar1 c¢aligmada; Ogretmenlerin
cocuklarin birbirlerinin davranislarin1 degerlendirmeye tesvik etme, c¢ocuklar kiiclik
gruplara ayirma ve her gruba bir liderin rehberlik etmesini saglama, organizasyon
becerilerini gelistirmek i¢in akran etkilesimine tesvik etme, problem durumlarinda akran
destegi alma ve yonergeyi hatirlama sorunu yasayan ¢ocuklara 6gretmenlerin akran destegi
sagladig1 sonucunu bulmustur. Ogretmen ¢ocuk arasindaki etkilesimi gii¢lii kilan seylerden
biri sif iklimidir. Pozitif siif ikliminin kolaylastirici bir etkisi vardir. Ogretmenler
smiflarinda ¢ocuklarin yiiriitiicli islev becerilerini gelistiren stratejileri aktif bir sekilde
kullandiklarinda ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerilerinin gelisimini desteklemis olacaklardir.

Bu anlamda arastirmanin sonucu literatiir tarafindan da desteklenmektedir.

Aragtirmada egitim programi alan grupta islemin etkisinin kaliciligini test etmek amaciyla
ogretmenlerin Gorevi Baglatma ve Siirdliirme Becerisi boyutu ve dikkati siirdiirme, hedefe
odakli sebat gosterme ve gorevi baslatma alt boyutu son test ve kalicilik testi puanlar
arasinda yapilan iliskili t-testi sonuglari, farkin manidar olmadigini gdstermistir, t(22)=.17,

p>,05. , 1(22)=.25, p>,05. Buna gore deneysel islemin etkisinin kalici oldugu ifade edilebilir.
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Calismada egitim programinin dgretmenlerin iist bilis becerilerinin etkili kullanimi ile
calisma bellegi boyutlarinda ve onlarin alt1 boyutlarinin gelisiminde de etkili oldugu ancak
bu etkinin kontrol grubu 6gretmenlerinin sonuglarina gore anlamli olmadigi bulunmustur.
Ust bilissel beceriler ve ¢alisma bellegi bilissel becerilerdir ve bilis iistii stratejiler
kullanmay1 gerektirir. Bilis Ustii stratejiler ise akilda tutmayi, anlamlandirmayi ve
organizasyonu saglayarak yeni 6grenilen bilginin bellege kaydedilmesini, diizenlenmesini
ve geri ¢agrilmasini saglayan stratejilerden olusur (Somuncuoglu & Yildirim, 1998). Yani
ezber stratejileri biligsel stratejiler olarak goriilmemektedir. Ciinkii ezber stratejileri
anlamaya dontik stratejiler degildir. Ezber stratejileri bazi ¢aligmalar i¢in faydali olsalar da
yeni bilginin uzun stireli bellekteki eski bilgiyle biitiinlesmesini saglamak i¢in yeterli
degildir (Somuncuoglu & Yildirim, 1998). Yani bilissel becerilerde degisiklik yapabilmek
daha uzun siiregleri gerektirir. "Yiiriitiici islevleri Destekleyici Stratejileri Gelistirmeye
Yonelik Egitim Programi™ ise 30 saat grup, 30 saat bireysel egitim olmak {izere 60 saatlik
bir egitim programini ve 10 haftalik bir siireyi kapsamaktadir. Bu siire zarfinda 6gretmenler
bilig tstii beceriler gerektiren stratejileri hayata gegirmek igin gereken zihinsel siireci
tamamlayamamis olabilirler. Clinkii sadece biligsel stratejiler hakkinda bilgi sahibi olmak o

stratejileri kullanabilme bilgisi i¢in yeterli degildir (Caliskan, 2010).

(Pintrich, 2002) yiriitiicii bilis becerilerinden s6z ederken bir 6grencinin bir metni okurken
hangi stratejiyi kullanirsa daha i1yi anlayacagini bilmesi ve anlayip anlamadigini kontrol
etmesini yiiriitiicti bilig olarak tanimlamaktadir. Senemoglu (2007, S. 336) bilis ile yiiriitiicii
bilis arasindaki farki soyle agiklamaktadir: Bilis, herhangi bir seyin farkinda olma, onu
anlama anlamina gelirken, yiiriitiicii bilis, herhangi bir seyi 6grenmeye, anlamaya ek olarak

onu nasil 6grendiginin de farkinda olma, nasil 6grendigini bilme siirecidir.

Bu stire zarfinda 6gretmenler {ist biligsel becerilerle ilgili sadece bilgi sahibi olabilmis fakat
bu stratejileri igsellestirecek kadar bir zaman bulamadiklarindan davranisa dokememis
olabilirler. Cilinkii 6gretmenlerin egitim alma siireleri ve degerlendirilmeleri arasinda gegen
stire toplamda 2 aydir. Bu kisa siire zarfinda egitimin biligsel gelisim siireclerinde beklenen
etkiyi gdstermemis olmasi normal karsilanabilir. Ogretmenlerin odak grup gdriismesinde
planlama becerisini gelistirme iizerine daha ¢ok calisma yapmalari1 gerektigini diistinliyor
olmalar1 da bunun kendileri tarafindan da anlasildig1 seklinde yorumlanabilir. Bu yiizden de
iist biligsel beceriler ve ¢alisma belleginde meydana gelen gelisimin anlamli olmamasi
sonucunun normal oldugu sdylenebilir. Buna karsilik okul dncesi 6gretmenlerine uygulanan

"Yiiriitiicii Islevleri Destekleyici Stratejileri Gelistirmeye Yonelik Egitim Programi'nin”
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etkilerinin cocuklar iizerindeki yansimalarint 6lgmek amaciyla egitim alan ve almayan
grupta bulunan Ogretmenlerin sinifindan kura yontemiyle secilen 80 c¢ocuga Nesne
Seciminde Esneklik Gorevi (NSEG) 6l¢me aract uygulanmistir. NSEG yiiriitiicii islev
becerinden soyutlama ve bilissel esneklik becerisini 6l¢gmektedir. Cocuklardan 43'i egitim
alan 6gretmenlerin siniflarindan, 37'si egitim almayan 6gretmenlerin siniflarindan segilerek

degerlendirilmistir.

Egitim alan 6gretmenlerin siniflarinda bulunan cocuklarin miidahale 6ncesi (NSEG)
soyutlama becerisi ortalama puami 12,09, bilissel esneklik 7,40 iken miidahale programi
sonrasinda bu degerler soyutlama becerisi i¢in 14,47, biligsel esneklik i¢in 8,22 olmustur.
Egitim almayan 6gretmenlerin siniflarinda bulunan ¢ocuklar ise 6n test ortalama puanlar
sirastyla soyutlama becerisi igin 12,54 ve 13,46. Bilissel esneklik i¢in 6,68 ve 8,22'dir. Bu
bulgu, egitim alan ve almayan Ogretmenlerin siniflarinda bulunan ¢ocuklarda miidahale
programi Oncesinden sonrasina sirayla, soyutlama becerisi ve biligsel esneklik puanlarinda
anlamli farklilagsma oldugunu gostermektedir. Bu farkin en yiliksek oldugu alan ise soyutlama
becerisinde goriilmektedir. Ogretmenlerde ist bilissel beceriler ve ¢alisma bellegi boyutunda
egitimin etkili olmamasina ragmen cocuklarda anlamli farklilasma olmasi 6gretmenlerin
yiiriitiicii islev becerilerinin biitiinline maruz kaldiklari, tek tek boyutlar ve alt boyutlar
hesaplandiginda fark ¢ikmamasina ragmen cocuklara kendini kontrol ve 6z-diizenleme
becerileri boyutu ile Goérevi Baglatma ve Siirdiirme Becerisi boyutunda pek ¢ok farkli
etkinligi ve stratejiyi ¢ocuklar lizerinde uyguladiklarindan dolay1 ¢ocuklarin soyutlama
becerisi ve biligsel esneklik becerilerinde ilerleme goriilmesi normal olarak
degerlendirilebilir. Ayrica Ogretmenlerin odak grup goriismesindeki sonuclarina
bakildiginda, 6gretmenlerin smiflarinda, tersine c¢evirme etkinlikleri planladiklari, farkli
etkinlik planlayabilmek i¢in arastirma yaptiklari, cocuklarin biligsel esnekliklerinin
gelisimini destekleyecek etkinlikler planlama yoluna gittikleri, etkinlikleri somutlagtirarak
planladiklar1 ve bireysel etkinliklerin planlanmasina 6nem verdiklerini belirtmislerdir. Tim
bunlar 6gretmenlerin ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerilerinin gelisimini desteklemek icin
siiflarinda yaptiklart uygulamalara isaret etmektedir. Bu uygulamalar cocuklarin soyutlama
becerisi ve biligsel esneklik puanlarindaki gelismeyi, yani egitim almayan grubun
cocuklaria kiyasla olusan anlamli farklilasmay1 aciklamaktadir. Ayni 6lcegi (NSEQG)
caligmasinda kullanan (Sahin, 2015) NSEG' nin soyutlama becerileri ortalama puanlarini

13.83 ve biligsel esneklik puanlarmi ise 10.48 olarak bulmustur. Arastirmada beynin
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prefrontal korteksi tarafindan yonetilen soyutlama becerileri ve biligsel esnekligin erken

donemde ebeveyn ile gelistirilen iliski bigiminden etkilendiginden s6z edilmektedir.

Bu c¢ocuklar miidahale programinin uygulandigi 6gretmenlerin siniflarinda olduklarindan
Ogretmenlerin bu baglamda aldiklar1 egitiminin biitiinlin ¢ocuklarin davranigsal 6z-
diizenleme becerilerinin yaninda, yiiriitlicii islev becerilerinden soyutlama becerisi ve
biligsel esneklik becerilerinin gelisimine de katki sagladigi sdylenebilir. Sinif icinde
ogrendikleriyle yeni stratejiler uygulayan ogretmenler c¢ocuklarin bilissel esneklik ve
soyutlama becerilerinin gelisimine katki saglamiglardir. Ancak soyutlama becerisi ve biligsel
esneklik boyutlarindaki etkinin davranigsal 6z-diizenleme becerilerindeki etkiye gore daha
diisiik oldugu goriilmektedir. Bu da 6gretmenlerin st biligsel beceriler ve ¢alisma bellegi
puanlarinin diisiitk olmasiyla baglantili olabilecegini gdstermektedir. Cilinkii arastirmalar
biligsel boyuttaki gelisimin etkisinin uzun vadede ortaya g¢ikacagindan bahsetmektedir
(Zelazo & Carlson; Baptista, vd, 2017). Bu yiizden de miidahale programinin kisa siireli

olmasi ¢ocuklarin soyutlama becerisi ve biligsel esneklik puanlarindaki sonucu agiklayabilir.

Alan yazinda okul Oncesi oOgretmenlerinin ¢ocuklarin ylriitliicii islev becerilerini
gelistirmede kritik bir yerde durduguna dair arastirmalar mevcuttur (Harris, 2016; Isquith,
Gioia & Espy, 2004; Jacques & Zelazo, 2001). Bu arastirmalarin tamaminda 6gretmenlerin
cocuklarla olan iletisim bigiminin, onlarin yiiriitiicii islevler iizerindeki 6nemli etkisinden

bahsetmektedir.

Yiirtitiicli islev becerilerinin gelismesi biyolojik olarak beynin olgunlasmasi ve bilissel
yapilarla ilgilidir ve her bir yiiriitiicii islev becerisi prefontral korteksin farkli bir bolgesinden
etkilenmektedir (Fassbender vd., 2004). Beyin goriintiilleme ¢aligmalari, frontal lobun farkl
alanlarinin farkl yiiriitiicii islevleri destekledigini gostermektedir (Aron vd., 2004; Crone

vd., 2006; Fassbender vd., 2004).

Biligsel islevler tizerinde bir {ist denetim mekanizmasi olarak goérev yapan yiiriitiicli
islevlerin incelendigi bir calismada bu islevleri 6lgmek i¢cin Wisconsin Kart Egleme Testi ve
Stroop Testi kullanilmistir. WCST ve Stroop gorevlerinin, prefrontal bolgenin farklh
alanlariyla iliskili oldugunu gostermistir. Cocuklarin yiiriitiicii islev becerilerinin gelisimini
desteklemede, unutulmamasi gereken tek sey onlarin yasamsal deneyim siireglerini g6z ardi

etmeden birey baglaminda bir biitiin olarak gelistigidir (Harris, 2016).

Yiiriitiicii 1slev becerileri, ¢ocukluk ve ergenlik boyunca devam eden, i¢inde olgunlagsmay1

barindiran ve uzun siiren bir gelisimi icine alan son bilissel yetenekler arasindadir. Genellikle
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"diistinmeden hareket eden" bir cocugun davraniglarini planlayip kontrol edebilen olgun,
sorumlu bir yetigkine doniismesinde hayati bir rol oynadigi i¢in yiiriitiicii islevlerin
gelisimini anlamak Onemlidir (Cragg & Nation, 2007). Yiiriitiicii islev becerilerinin
gelisimini anlamak i¢in erken ¢ocukluk yillarinda duygusal, sosyal, fiziksel olarak nasil bir
gelisim gosterdigine bakmak gerekmektedir. Ozellikle ¢evre cocugun bireysel gelisimini
etkiler. Zengin ve uyarici bir ¢evre deneyimi ile sinirli ¢evre imkanlarin sunuldugu bir ¢evre
deneyimi yiiriitiicli islev becerilerinde farklilasmalara sebep olur (Cooper-Kahn & Dietzel,
2008). Mesela bakici, 6gretmen, aile ve akranlardan alinan tepki ve dikkat cocugun benlik

kavrami ve benlik gelisimine olumlu veya olumsuz katkida bulunabilir (Harris, 2016).

Kiiciik cocuklarin gevreleriyle etkilesim anindan itibaren, 6gretmenler ve ebeveynler onlarin
yiirlitiicii islev becerilerinin ¢alismasi i¢in beklentiye girerler. Cocuklar biiyiidiikce
ebeveynler ve Ogretmenler olarin yiiriitiicii islev becerilerinin nasil gelistigini

gozlemleyebilir.

Omegin ¢ocuklar 3 yasinda, 2 kural ve davranis iizerinde diisiinebilirler. 4 ve 5 yaslarinda,
gercekle goriinenin her zaman ayni olmadigini kavrayabilirler. Kii¢lik cocuklarin degisen
kurallara gore degisen eylemlerde basarili olabilecegi durumlari isaret eden bilissel esneklik
erken cocukluk yillarini kapsayan 2-3 yaslarinda gelismeye baglar. Yiiriitiicli islev becerileri
bebeklikten yetiskinlige kadar ¢esitli gelisim evrelerinden gegerek olgunlagmaya devam etse
de, birgok kritik gelisim erken ¢ocukluk doneminde meydana gelir (Cartwright, 2012). Erken
cocukluk yillarinin bu kritik yaslar1 ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerilerinin gelisiminin
desteklenmesi agisindan onemlidir. Ciinkii erken yillar yiiriitiicii islev becerileri agisindan
kacirilmayacak firsatlarla doludur. Bu firsatlar1 dogru stratejilerle degerlendirebilmek

cocuklarin ileriki yillarini planlamada kolaylik saglayacaktir.

Uluslararasi alan yazinda ¢ocukluk doneminde yiiriitiicii islevlerdeki arastirmalar ve teoriler
ciddi bir artisla okul dncesi yastaki cocuklara odaklanmaktadir (Best, Miller & Jones, 2009).
Cocukluk donemi yiiriitiicli islev becerilerinin bu kadar ¢ok arastirmaya (Barkley, 2012;
Bascandziev vd., 2015; Best vd., 2009; Bodrova & Leong, 2008; Harris, 2016; Jacques &
Zelazo, 2001; Zelazo vd., 2004) konu olmasi, bu becerilerin gelisiminin erken yaslarda
desteklenmesinin onemini fark etmekten kaynaklandig diisiiniilebilir. Cilinkii uluslararasi
alan yazindaki aragtirmalar ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerilerinin ne diizeyde oldugu, okul
oncesindeki yillarina bakarak ¢ok cesitli durumlar belirlemeye yardimci oldugu, bu

durumlardan birinin de okula baslama yasini belirlemede kullanilabilecek énemli verileri
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icerdigi yoniindedir (K. I. Harris, 2016; Meltzer, 2018; M. Willoughby, 2013; Zelazo vd.,
2004; Zelazo, Miiller, Frye, Marcovitch, vd., 2003).

Yiiriitiicii islev becerilerinin gelisimini destekleyen miidahale programlarinin, 6zellikle
dezavantajli gruplarda c¢ok ise yaradigina dair arastirmalar da bulunmaktadir (Meltzer,
2010). Ayrica yapilan arastirmalardan elde edilen bulgular yiiriitiicii islevlerin okul 6ncesi
cocuklarda daha yiiksek kazang sagladigi ve ilerideki yiiriitiicii islev kazang¢lariin ¢ocukluk
donemiyle iligkili oldugunu vurgulamaktadir (Brock vd., 2009; McClelland vd., 2007).
Yiiriitiicii islevlerdeki gelismeler zamandan etkilenerek yol alsa da bireyler arasinda
degisebilir. Ancak 1997'de Rebok ve arkadaslari tarafindan ve 2001'de Klenberg ve
arkadaglar1 tarafindan yapilan c¢aligmalarin sonuclari, orta ¢ocukluk ¢aginda yiiriitiicii
islevlerinin hizla gelistigini gostermektedir; bu da miidahalelerin erken yaslarda

yapilmasinin énemine dikkat cekmektedir (Akt: Hedges, 2010).

Ciinkli cogu arastirmacilar tarafindan diisiince ve eylemi kontrol etme, gorevler arasinda
esnek bir sekilde gegis yapabilme gibi tist diizey bilissel siiregleri kullanma becerisi olarak
goriilen yiriitiici islevlerin, uluslararasi ¢alismalarda yillarca siiren arastirmalari, bu
islevlerin ¢ocukluk ¢aginda dramatik bir sekilde gelistigini gdstermektedir (Carlson, 2005;
Diamond, 2013; Zelazo, 2015; Zelazo vd., 2013). insanin yasami boyunca (akademik basari,
istihdam, saglik ve zenginlik gibi) bir dizi olumlu yasam becerilerini de desteklemektedir
(Blair vd., 2005; Daly, Delaney, Egan & Baumeister, 2015; Doebel & Zelazo, 2016; Zelazo
vd., 2013). Hatta bu konuda pek ¢ok ¢alisma yapmis bir arastirmaci olan Cooper-Kahn &
Foster (2013) yiiriitiicii iglev becerisini ilging bir metaforla agiklamistir; "Diizgiin yiirtitiicli
islev becerisi bisiklet siirmek gibidir. Bisiklet siirmenin temel becerilerini yerine getirmeniz
gerekir. (6rnegin, pedal ¢evirme, yonlendirme, frenleme ve dengeleme) Ancak bu islemin
icinde tek bir beceri yoktur ve kisi ancak hepsini list liste koyup bir araya getirebildiginde
bu biyliyli aciklayabiliriz" Cooper-Kahn ve Foster'in bahsettigi sey bir biitliniin
gorlintiisiidiir ve tek bir beceriye odaklanarak planlanan miidahale programlar yiiriitiicii

islev becerilerinin gelisimine gereken katkiy1 saglamakta yetersiz kalacaktir.

Ancak tiim miidahale programlarinda oldugu gibi cocuklarla ¢aligan dgretmenlerin de
burada bilingli hareket etmesi gerekmektedir. Bisiklet metaforuna bakacak olursak, yiiriitiicii
islev becerilerini destekleyici bir miidahale programi segerken, 6gretmenler veya ¢cocuklarla
calisan uzmanlar c¢ocuklarin ihtiyaglarini anlamaya calisirken, onlarin mevcut biligsel
yeterliliklerinin farkinda olmali ve hazir bulunugluklarini g6z oéniinde bulundurmalidirlar.

Bu yiizden 6gretmenlerin yiiriitiicii islev becerilerinin 6nemi hakkinda bilinglendirme
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egitimleri kendi bilissel siireclerini de degerlendirebilecekleri bir bakis agisindan hareket

ederek, son derece ayrintil1 bir sekilde ve asamali bir sekilde planlanmalidir.

Yiiriitiicii islevlerin akademik basar1 i¢in Oneminin tartisilmaz oldugunu savunan
arastirmacilar, yiiriitlicii islev becerilerini, ¢ok cesitli caligmalarda yiiksek akademik
performans ile iligkilendirildigini bulmuslardir (Espy vd., 2004; McClelland vd., 2007). Bu
caligmalarda iyi ylritiicii iglev becerilerinin akademik basariyr destekledigi iki yol
bulundugundan bahsedilmektedir, Birincisi, yiiriitiicii islevler dogrudan c¢ocuklarin
matematik basarilar1 ve okuryazarlik faaliyetleri gibi biligsel siireglerini gelistirerek
akademik basariy1r kolaylastirabilir. ikinci yol, yiiriitiici islev becerilerinin akademik
basariy1r kolaylastirarak, smifta davranigsal basari i¢in bir temel olusturacagi goriisiidiir.
Yapilan saha arastirmalarinda Ogretmenler, sinifta basari i¢in en ¢ok ihtiya¢ duyulan
becerilere, (cocuklarinin yerlerinde oturmalari, anlatilana dikkat etmeleri ve kurallar1 takip
etme kapasiteleri gibi) daha gelismis yliriitiicii islev becerisi kazanmis ¢ocuklarin sahip

oldugunu bildirmektedir (McClelland vd., 2007; Missall & Hojnoski, 2008).

Aslinda, yiiriitiicii islevler, akademik basari i¢in ¢ok 6nemlidir ve bu arastirmalar, yiiriitiicli
islevlerin akademik basariy1 genellikle IQ'dan daha 1yi yordadigini gostermektedir (Blair &
Raver, 2015; Blair & Razza, 2007). Bu aragtirmalara paralel olarak Dawson & Guare, (2004)
yiriitiicli islev becerilerinin gelisimini desteklemek i¢in yapilacak miidahalenin ¢evresel,
simif veya okul diizeyinde yapilmasinin ¢ocuklarin dogasina daha uygun olacagi yoniinde
goriis belirtmistir. Miidahalenin siif veya okul bazinda yapilmas: demek c¢ocuklarla
calisanlarin bu miidahaleyi yapacak egitimlerden ge¢melerini saglamak demektir. Bu
sekildeki miidahaleler hem daha giiglii hem de daha ¢ok ¢ocuga ulagsma agisindan da daha
etkili olacaktir. Okul Oncesi Ogretmenlerinin c¢ocuklarin yiirlitiicii islev becerilerinin
gelisimini destekleyen stratejilerle donatilmasi cocuklarin yiiriitiicii islev becerilerini
kullanma kapasitelerini erken yaslarda artirmakla kalmayacak ayrica ebeveynlerini de bu

konuda bilin¢lendirme yoluna gidecektir.

Cocuklardaki yiiriitiicii islev becerilerinin ebeveyn davranislariyla iligkili oldugunu ortaya
koyan g¢aligmalar vardir. Mesela (Neitzel & Stright, 2003) okul 6ncesi egitime devam eden
cocuklarla yaptiklar1 arastirmada annelerin problem ¢ézme etkinliklerindeki duygusal
yonden destekleyici davranislarinin ¢ocugun okula bagladiktan sonra sinif i¢i kurallarinda
gosterdigi ilgi ve ¢cabayi, siif icinde davraniglarini kontrol edebilme becerisini yordadigini

bildirmislerdir. Yapilan bir baska ¢alisma ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerilerindeki dnemli
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farkliliklarin oldugunu, bunun genetik ve g¢evresel faktorlerle birlikte aciklanabilecegini

ifade etmektedir (Friedman vd., 2008).

Genetik faktorlere miidahale etmek simdilik imkansiz olabilir fakat cevresel faktorleri
zenginlestirerek erken ¢ocukluk déneminden itibaren ¢ocuklarin yiirtitiicii islev siireclerinin
gelisimine destek olarak onlarin ¢cocukluk ve erigkinlik donemleri de dahil olmak {izere tim

yasamlar1 boyunca iyi yiiriitiicli islev becerilerine sahip olmalarina katkida bulunabiliriz.

Bu konuda ¢alismalar yapmis arastirmacilarin heniiz yeni tarihli ¢alismalarinda, yiiriitiicii
islev becerilerinin tekrar tekrar kullanilmasimnin bu becerileri giiclendireceginden, sinirsel
devrelerin etkinligini artiracagindan, ayrica bu becerilerin gelecekte etkili bir sekilde
kullanilma olasiligimin siirekli bu becerilere maruz kalmak oldugundan bahsedilmektedir
(Galinsky, Bezos, McClelland, Carlson & Zelazo, 2017). Yiiriitiicii islev becerileri
kavramini ilk kez duydugunu ifade eden bir grupla yapilan deneysel bir ¢alismada yliriitiicii
islev becerilerinin tiim bilesenleri hakkinda anlamli bir gelisim gostermelerini beklemek
gercekei bir beklenti olmayacaktir. Fakat yiirlitiicii islev becerileri yasam boyu ihtiyag
duyulan ne zaman nerede nasil kararlar verecegini, hangi davraniglarin sergilenecegini
bilme, bunu anlama ve farkinda olma siire¢lerinin gelisimini isaret eder ve bu gelisim yasam

boyu devam eder.

Yiiriitiicii islevler amacl eylemleri kolaylastirir, yeni davranislara ve kosullara kisilerin
kolay bir sekilde uyum saglanmasina yardimei olur ve yasam boyu yiiksek seviyedeki
zihinsel ve davranigsal yetenekleri kullanabilmek igin gereklidir (Garon vd., 2008). Ancak
baz1 arastirmacilar tarafindan yasamin ilk bes yili yiiriitiicii islevler i¢in gereken temel
becerilerin 6nemli bir gelisim ve degisim gosterdigi yillar olarak anilmaktadir (Carlson,

2005).

Yiriitiicii islevlerin gelisimsel onciilleri, erken bebeklik doneminde goz hareketlerini
diizenlemek ve gizli nesneleri aramak gibi basit davranislar olarak ortaya ¢ikar (Diamond,
2013; Zelazo vd., 2004). Yapilacaklarin akilda tutulmasi, akilda tutulan bir kurala dayali
tepkileri bastirmak gibi daha gelismis beceriler ise yasamin ilk ti¢ yilinda gelisir (Garon vd.,
2008). Okul 6ncesi egitime baslayan bir ¢ocugun davranislarini okuldaki kurallara uygun
olarak diizenlemesi beklenir. Bu gelisimsel bir ge¢is siirecini gerektirir. Bu gegis siirecinin
sorunsuz bir sekilde gecmesini saglayacak en Onemli destek Ogretmendir. Ornegin;
cocuklardan okul saatleri siiresince, keyifli aktiviteleri durdurmalari, sira beklemeleri,
yemeklerini beklemeleri ve kendi temizliklerini kendilerinin yapmasi gibi giin i¢inde pek
cok kurala uymalari beklenir (Kochanska, Murray & Coy, 1997). Yeteri kadar
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olgunlagmamis yiiriitiicli islev becerilerinden dolay1 ¢ocuklar okuldaki bu giinliik rutinler
karsisinda zorlanabilir ve olumsuz tepkiler verebilirler. Ciinkii erken ¢ocuklukta yiiriitiicii
islev becerilerinde yasa bagl acik bir gelisimsel fark vardir. Ornegin 4 yasindaki ¢ocuklar
bu becerilerde 3 yasindaki ¢ocuklara gore daha iyi bir gelisimsel performans gosterirken, 5
yasindaki ¢ocuklar da 4 yasindakilere gore daha iyidirler. Erken ¢ocukluk doneminde
karsilasilan bu basit gorevler ileriki yillardaki daha karmasik yiiriitiicii islev becerilerinin
temelini atmaktadir. Ayrica, okul oncesi donem boyunca, c¢ocuklarin yapilandiriimis
etkinliklere; planlama, organizasyon, gorevi baglatma, hedefe odakli sebat ve dikkati
stirdiirme 1ile ilgili becerilerinin gelisimine destek olmak gelecekteki yiiriitiicii islev

kapasitelerinin gii¢lii bir sekilde olugsmasinda 6nemli bir temel olusturur (Garon vd., 2008).

Alan yazinda yiiriitiicii islev becerileri iyi olan ¢ocuklarin akademik basarisinin daha iyi
oldugundan bahsedilmektedir (Vitiello & Greenfield, 2017; Vrantsidis, 2016; Willoughby,
Wirth & Blair, 2012; Zelazo, Miiller, Frye, Marcovitch, vd., 2003) Yapilan arastirmalarda
akranlarin kabul gérmesi, prososyal davranis ve diirtiisellik, dikkatsizlik, saldirganlik veya
uyumsuzluk gibi sorunlar1 daha az yasayan ¢ocuklarin anaokulu veya birinci siniflarda daha
basarili oldugu bulunmustur (Masten vd., 2012). Iste tam bu noktada gocuklarin erken
yaslarda bu becerilerin gelisiminde desteklenmesinin 6nemi ortaya ¢ikmaktadir. Alan
yazinda ¢ocuklarin 6gretmenlerle olan olumlu etkilesimleri ile yiiriitiicli islevleri arasinda
giiclii bir iliski oldugundan s6z edilmektedir. (Williford vd., 2013). Iste bu yiizden okul
oncesi yaslarda ¢cocuklarin ilerideki yiirtitiicii islev becerisi kapasitesinin gii¢lii olabilmesine
temel olacak sekilde destekleme gorevi daha ¢ok Ogretmene diismektedir. Ayrica kendi
kisisel ihtiyaclarin1 giderme, izin alma, sira bekleme, ¢ok sevdigi bir oyuncagi paylasma,
arkadaslariyla iligki kurma ve olumsuz davranislarini engelleme, gibi birtakim kurallarin en
cok kullanildig: yer okuldur. Okul dncesi 6gretmenlerinin yiiriitiicii islev becerileri hakkinda
bir farkindaliga sahip olmasi ve g¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerini kullanma kapasitelerini
gelistirmelerine bilingli bir sekilde destek olmasi gocuklarin yiiriitiicii islev becerilerini
kullanma kapasitelerini artirarak onlar1 yasam boyu daha ileri bir noktaya tasimada énemli
bir rol oynayacaktir. Diger bir deyisle, 6gretmenler yiiriitiicii islev becerilerinin ¢ocuklar i¢in
yasamsal Onemini ve rollinii anladiklarinda, onlarin bununla miicadele etmelerini
kolaylastiracak stratejileri 6§renmenin yollarin1 aragtiracaklar ve bunun i¢in caba sarf

edeceklerdir.
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6.3. Oneriler

Aragtirmanin sonuglart dogrultusunda arastirmacilara yonelik ve uygulamaya yonelik

asagidaki oneriler sunulabilir.

10.

11.

12.

6.3.1. Arastirmacilar Icin Oneriler

"Okul Oncesi Ogretmenlerinin Cocuklarin Yiiriitiicii islevlerini Destekleyen Stratejileri
Kullanma Yeterliliklerini Degerlendirme Araci"'nin daha genis bir Tirkiye
ornekleminde gecerlik-gilivenirlik ¢aligsmalar1 gergeklestirilebilir.

Ilkokul dgretmenleri icin benzer bir dlgek gelistirilebilir ya da bu 6lgegin ilkokul
ogretmenleri i¢in uyarlamasi yapilabilir.

Universitelerin Okul Oncesi Egitimi Boliimiinde okuyan dgrencilere yiiriitiicii islevlerle
ilgili bilgi ve farkindaliklarini 6l¢mek i¢in nitel bir ¢alisma yapilabilir

Tiirkiye genelinde okul 6ncesi d8retmenlerine yiiriitiicii islev becerilerinin gelisimini
destekleyen sinif stratejileriyle ilgili egitimler verilebilir ve bu egitimin etkileri
Olciilebilir.

Daha uzun siireli bir egitim programi hazirlanarak okul Oncesi Ogretmenlerinin
cocuklarin yiirlitiicli  islevlerini destekleyen stratejileri kullanma yeterlilikleri
desteklenebilir.

Cocuklarin yiiriitiicii islev becerilerini destekleyen kisa ve uzun siireli egitim
programlarinin etkisi dlgiilebilir.

Ailelere ¢ocuklarm yiiriitiicii islevlerinin gelisimini destekleyen stratejilerle ilgili uzun
ve kisa siireli egitimler verilerek ¢ocuk tizerindeki etkisi incelenebilir.

Cinsiyet, anne-baba egitim durumu, kardes sayist gibi degiskenlere gére ¢ocuklarin
yuritiicii islevlerini kullanma diizeylerinde anlamli bir farklihik olup olmadig:
incelenebilir.

Okul 6ncesi ¢cocuklarinin yiiriitiicii islev becerilerin tanimlayan kiiltiire uygun bir 6lgek
gelistirilebilir.

Cocuklarin daha erken yillardan itibaren daha uzun takip edildigi calismalar
planlanabilir.

Tiirk ¢ocuklar ve farkli kiiltiirdeki ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerileri arasinda kiiltiir
iligkisi aragtirilabilir.

Yiiriitiicii islevlerin her bir alt boyutuyla farkli degiskenlerin arasindaki iligki

incelenebilir.
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13.

14.

15.
16.

17.

10.

11.

12.

Dezavantajli ¢ocuklarin yiiriitiicii islev zayifliklar1 tespit edilip Onleyici miidahale
programlari hazirlanabilir.

Ozel egitim alan g¢ocuklarin &gretmenleri igin hazirlanan bir egitim programiyla
cocuklardaki gelisim degerlendirilebilir.

Ebeveynlerle ¢cocuklar arasindaki yiiriitiicii islev becerilerinin iliskisine bakilabilir.
Cocuklarin yiiriitiicii islev becerilerinin gelisiminin etkilendigi ¢evre, saglik, egitim gibi
farkli durumlara bakilabilir.

Cocuklarn yiiriitiicli islevlerini destekleyen sinif stratejileri egitimi almis 6gretmenlerin
siiflarindaki ¢ocuklar, boylamsal bir ¢alismaya dahil edilerek uzun dénem etkileri

arastirilabilir.

6.3.2. Uygulayicilar I¢in Oneriler

Olgegin her bir boyutu icin ayr1 ayri egitim programlar1 hazirlanarak seminer
donemlerinde 6gretmenlere sunulabilir.

Ebeveynlere cocuklarin yiiriitiicii islev becerilerini destekleyici stratejilerle ilgili
farkindalik seminerleri verilebilir.

Ailelere cocuklarin yiiriitiici islev becerilerini desteleyebilmeleri icin halk egitim
merkezleri veya sivil toplum kuruluslarinca uzun siireli egitimler verilebilir.
Ogretmenler i¢in hazirlanan yiiriitiicii islevlerle ilgili bir egitim programimin tiim illerde
hizmet i¢i egitim olarak verilmesi saglanabilir.

Akran egitimi ile kii¢iik ¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerini destekleyici bir egitim programi
hazirlanabilir ve siniflarda uygulanabilir.

Universitelerin Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimiinde okuyan dgrenciler igin yiiriitiicii
islevlerle ilgili konular egitim programina eklenebilir.

Ortadgretimde okuyan Ogrencilere yiiriitiicii islevlerini giiclendirici strateji egitimleri
verilebilir.

Universite dgrencilerine yiiriitiicii islev becerilerini degerlendirebilmeleri ve nerde, ne
zaman, nasil, etkin bir sekilde kullanabileceklerini anlayacak, bilis iistii farkindalik
gelistirmeye yonelik egitimler ve projeler diizenlenebilir.

Ozel egitim alaninda calisan dgretmenlere dzel gereksinimli ¢ocuklarin yiiriitiicii islev
becerilerinin gelisimini desteklemekle ilgili egitim programi verilebilir.

Sevgi evlerinde ve ¢ocuk yuvalarinda calisanlara yiiriitiicli islevlerin desteklenmesinin
oneminin anlatildig1 kisa ve uzun siireli egitimler verilebilir.

Tim egitimcilerin ve ailelerin yiiriitiicii islev becerilerinin énemiyle ilgili bilgi ve
farkindaliklar

n1 gelistirmek icin kitap yazilabilir.
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Ek-1. 11 Milli Egitim Miidiirliigii Uygulama izin Yazis1

RCACTS T.C.
o TOKAT VALILIGI
: . 11 Milli Egitim Midirligi

Sayt :27001677-44-E.17324594 23/10/2017
Konu : Aragtirma {zni Verilmesi

VALILIK MAKAMINA

flgi :a)Milli Egitim Bakanh@ma Bagli Okul ve Kurumlarda Yapilacak Arastirma ve
Arastirma Destegine Yonelik [zin ve Uygulama Y 6nergesi.
b) 09/10/2014 tarihli ve 27001677/600/4437181 sayil1 Valilik Makam Onay1.
¢) Arastirma Izinleri Inceleme Komisyonunun 26/07/2017 tarihli tutanagi.
d) Gaziosmanpasa Universit@si Egitim Bilimleri Enstitiisii Midiirligd niin yazilar

GOP Universitesi'nin ilgi (d) talebi geregi Sosyal Bilimler Meslek Yiiksekokulu
Cocuk Bakimi ve Genglik Hizmetleri Bolimii Ogr. Gor. Nuran TUNCER Tokat merkez
ilkokullara bagh Anasiiflari ve Bagimsiz Anaokullarinda gérev yapan okuldncesi 6gretmen
ve dgrencilerine yonelik “Nesne Segiminde Esneklik Gorevi” ile ilgili dl¢ek uygulamas:
konusunda hazirlamis oldugu bilimsel amagli ¢galigmasini uygulamak istemektedir.

Soz konusu bilimsel amagh calismanm Tokat merkez Anaokulu §gretmen ve
ogrencilerine uygulama yapilmas: Midiirliigiimiizce uygun gortilmektedir.
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Ek-2. NSEG Ol¢me Araci izin Yazisi

Dear Nuran,

| am now using a newer (sometimes computerized) version of the FIST than the one that | used in the Dev. Neuropsych 2001 paper. Essentially, | use better materials and better instructions. | have attached a Power
Point Presentation version of the current version of the task that you can print out using a colored printer (*FIST task stimuli ppt®), laminate, and place in a binder (you will have to record accuracy responses by
hand). | also attached an early draft of a methods section of a manuscript (*FIST method section pdf®). It presents detailed information about the counterbalancing procedure that | used for designing the FIST, and it
presents information about task administration, including condensed task instructions. Task instructions that | am now using are attached in a file called *FISTtask instructions.pdf*, and you can find a sample
scoresheet in the file called *FIST.scoresheet.pdf*

As you will see, we used the concept of a "magic pointing finger” by putting a small sticker on children's index finger so that we can obtain unambiguous pointing responses from them, which was crucial for us given
that we were using a touch screen to record their responses. You may or may not want fe use it, depending on the age of the participants (preschoolers love their magic-pointing finger and take quite good care of
itl). Also, we start the game by giving children an ltem Identification Task in which they have to identify each atiribute of each dimension used in the FIST. We also include a Faverite ltems Task in which children are
asked to select their two favorite pictures. These trials are included so that we can assess children's ability to understand the word "two" and their ability to select two and only two items, and if they have difficulty
doing so, we show them by giving them feedback (see fist method.section. pdf & fist task.instructions.pdf files). Again, you may or may not want to use these trials depending on the age of the individuals (note
however, that | have never excluded children on the basis of their performance on either of these tasks)

On the FIST itself, we now provide a demonsration trial in which we show children exactly what to do, and we then give them two practice trials in which we give them feedback on their performance. That is, we no
longer use "Criterial trials" with 4 items as in Jacques & Zelazo, 2001. Instead, we use a demonstration and 2 practice frials with 3 items exactly as in the test frials (see task instructions).

Finally, I'm attaching a pdf of a ms. that we published recently using this version of the FIST with participants with Down Syndrome. | hope you find it useful for scoring

| hope that this is helpful. Please let me know if you need anything else or if you have any questions or comments after you go through the material. I'd love to hear about your findings. You may have questions
down the line about how best to score performance, and | can give you suggestions depending on your sample's age and functioning level. Also, please acknowledge receipt of this email when you receive it, so that
| know that it went through.

All the best,

Sophie

Sophie Jacques, Ph.D

Associate Professor

Department of Psychology and Neurescience
Dalhousie University

1355 Oxford Street

PO BOX 15000

Halifax, NS

B3H 4R2

T(902) 494-3551

F (002) 494 6585

sophie jacques@dal ca
hitp:/Iwww dal ca/faculty/science/psychology_neuroscience/faculty-staffiour-faculty/sophie-jacques himl
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Ek-3. BADO-DY Ol¢me Araci izin Yazis

Dear Nuran,

Thank you for completing the HTKS request & registration form. Attached are the updated versions of the task in English (Form A & Form B). Form A in Turkish. and the HTKS Training
Packet. The current task has 3 parts to enable longitudinal measurement up to ages 7 or 8 and takes about 5 minutes to administer. We suggest including the practice items in your overall
score to increase variability. Here is the most recent article describing the 3-part version.

I'm attaching the English versions of the HTKS and the HTKS Form A in Turkish but not Form B. If you want to use the Turkish version, you can use just Form A but if you want to give
both forms, you will need to translate Form B. If you do. please send us the translated Form B so we can share with other researchers.

To complete the Online HTKS Training, please print and review the attached training packet. At the end of the online training, you will receive a link and password to our HTKS training
video bank. The video bank contains four practice videos and answer keys (in English & Spanish) that can be used for additional practice and/or training purposes.

Please do not share the HTKS Training Website without first requesting permission. Your research agreement covers HTKS training for the project documented (DEVELOPMENT OF
CHILDREN'S EXECUTIVE FUNCTIONS). You may share the training website with members of your research team who are conducting research for this project. We recommend first
completing the training website and then providing an additional in-person training with practice opportunities for your research team.

For the most up-to-date information on our research, please visit The Kindergarten Readiness Research Program Website. I am also including a link to a few other papers we've published
using the task in the US and in other countries (HTKS: Research Article Bank). The latest papers have 3 parts to the task and earlier papers describe the same task but with 1 or 2 parts.

1 hope this is helpful. Please let us know how the measure works for you

-Megan McClelland

Megan McClelland, Ph.D.

Megan McClelland, Ph.D.

Katherine E. Smith Healthy Children and Families Professor
Core Director, Healthy Development in Early Childhood
245 Hallie E. Ford Center for Healthy Children & Families
Oregon State University

Corvallis, OR 97331

Phone: 541.737.9225

Fax: 541-737-2072

E-mail: megan.mcclelland @oregonstate.edu

Faculty Link: hitp://health.oregonstate.edu/peopl: lelland n
Website: http://health.oregonstate.edu/lat

***+*Please retain a copy of this email for your records*****
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Ek-4. Aydinlatilmis Onam Cocuk Formu

Cocuk Katilim Onam Formu

Degerli Katilimel; coeeveeeeeeeniiiiiiiiiiiiiiiniiiiec e

Bu calisma, doktora tezim icin, ¢ocuklarin Yiiriitiicii islev becerilerini degerlendirmek
amaciyla yapilmasi planlanmigtir. Arastirmama katilmak istersen, 15 dakika kadar bir siire
bazi oyunlar oynayacagiz. Calismaya basladigimizda eger devam etmek istemezsen istedigin

zaman etkinligi sonlandirabiliriz. Ismin ve bilgilerini baska kimseyle paylasilmayacaktir.

Arastirmaya katilmak istiyorum. Arastirmaya
katilmak istemiyorum
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Ek-5. Egitim Programm Fotograf Ornekleri
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