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OZET

Bu arastirma iki asamadan olusmaktadir. ilk asamada Cocukluk Dénemi Yiiriitiicii
Islevler Envanteri (CDYIE) Tiirkce dgretmen formunun 48-72 aylik okul &ncesi dénem
cocuklari igin gegerlik ve giivenirlik ¢calismalarinin gerceklestirilmesi amaglanmstir. Ikinci
asamada ise okul 6ncesi donem c¢ocuklariin yiiriitiicii islevlerini gelistirmeye yonelik Okul
Oncesi Yiiriitiicii Islevler Egitim Programi’nin (OOYIEP) gelistirilmesi ve programin

cocuklarn yiiriitiicii islevleri lizerindeki etkisinin sinanmasi amaglanmaistir.

Arastirmanm ilk asamasi olan CDYIE gegerlik ve giivenirlik ¢aligmasi i¢in ¢alisma
grubunu, 2018-2019 egitim ve 6gretim yilinin Giiz doneminde, Istanbul ili Milli Egitim
Bakanligi’na bagl 15 6zel, 33 devlet olmak iizere toplam 48 okuldan ve 180 siniftan, 48-72
aylik 754 cocuk olusturmustur. CDYIE Tiirkge formu 6zgiin 6lgekte oldugu gibi 24
maddeden olusmustur ve dogrulayici faktor analizi iki faktorlii (Calisan Bellek ve Ketleyici
Kontrol) orijinal yap1y1 desteklemistir [° (544)=1113.891, CFI=0.93, RMSEA= 0.06 (%90
CI 06, 07), SRMR= 0.04]. Faktor yiikk degerlerinin 0.47 ile 0.85 arasinda degistigi
gozlenmistir. Olcegin dlgiit bagmtili gegerligini belirlemek amaciyla kullanilan ‘Cocuk
Davranis Degerlendirme Olgegi’ Davranis Diizenleme alt dlcegi ile Calisan Bellek alt 5lcegi
(= 0.83, p< 0.001) ve Ketleyici Kontrol alt 6lgegi (r= 0.77, p< 0.001) puanlar1 arasinda
pozitif yonlii anlamli korelasyon katsayilar1 elde edilmistir (n= 98). Cronbach’s alpha
katsayilar1, Calisan Bellek alt 6l¢egi icin 0.95 ve Ketleyici Kontrol alt 6l¢egi icin 0.91 olarak
bulunmustur. Test-tekrar test glivenirlik katsayisi (n= 68) ise Calisan Bellek icin 0.89 ve
Ketleyici Kontrol igin 0.85 olarak bulunmustur. Diizeltilmis madde-toplam puan
korelasyonlari ise 0.46 ile 0.83 arasinda degismistir. Sonuglar, CDYIE Tiirkce 6gretmen
formunun 48-72 aylik cocuklarin yiiriitiicii islev becerilerini degerlendirmede gecerli ve

giivenilir bir 6l¢me arac1 oldugu ortaya koymustur.

Arastirmanin ikinci asamasinda, OOYIEP nin ¢ocuklarm vyiiriitiicii islevlerine etkisini
incelemek amaciyla yart deneysel desenlerden olan On-test son-test kontrol gruplu desen
kullanilmistir. Calisma grubunu, 2019-2020 egitim-6gretim yilinda Istanbul ili Bayrampasa
ve Kagithane ilcelerindeki Milli Egitim Bakanligina bagli benzer sosyoekonomik
diizeylerdeki iki ilkokulun anasiniflarinda 6grenim gérmekte olan 76 (42 deney, 34 kontrol)
54-72 aylik ¢ocuktan olusmustur. OOYIEP, 10 hafta boyunca haftada 2 giin olacak sekilde
toplam 20 oturumdan olugmaktadir. Her bir oturum yaklasik 30-35 dakika stirmektedir ve

bliylik grup oyun etkinlikleri, c¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerini, farkli yiiriitiicii islev
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boyutlarinin tekrar ve tekrar pratik edilmesiyle gelistirmeyi amaglamaktadir. Cocuklarin
calisan bellek ve ketleyici kontrol becerilerinin dgretmen degerlendirmeleri i¢in ‘CDYIE’,
cocuklarin yiiriitiicii islevlerini biitiinsel olarak degerlendirmek icin performansa dayali
‘Bas-Ayak Parmaklari-Dizler-Omuzlar Dokunma Ydnergeleri (BADO-DY)’ ve kontrol
degiskenleri olarak ¢ocuklarin alic1 ve ifade edici dil becerilerini belirlemek i¢in ‘Tiirkce
Erken Dil Testi-3 (TEDIL-3)’ ve sebatkarlik diizeylerini belirmek icin ise ‘Cocuklar igin
Kisa Miza¢ Olcegi’ Sebatkarlik Alt Olgegi kullanilmistir. OOYIEP nin yiiriitiicii islev
becerileri iizerinde etkili olup olmadiginin test edilebilmesi i¢in Tekrarli Ol¢iimler iki Y&nlii
Varyans Analizi (ANOVA) kullanilmigtir. ANOVA testinin uygulanmasindan sonra, post-
hoc testlerinde Tip-I hatasini en aza indirmek i¢in Bonferroni diizeltmesi uygulanmistir. Bu

test sonucunda anlamli farkliliklar ortaya konulmustur.

Calisan bellek, ketleyici kontrol ve performansa dayali yiiriitiicii islevlerin diizeylerine
iliskin analizlerin sonuglarina goére, gruplar arasinda son-test ve izleme testi 6l¢iimlerinde
ikili karsilastirmalarda deney grubu lehine iki 6l¢iimde de biiyiik etki biiyiikliiklerinde
anlaml farkliliklar oldugu; grup i¢inde deney grubunda anlamli farklilagsma oldugu; on-test
ve son-test arasinda gézlemlenen biiyiik etki biiyiikliigiindeki anlamli farkliligin bes hafta

sonra yapilan izleme testinde de kalic1 oldugu bulunmustur.

Arastirmanin bu sonugclari ilgili alanyazin dogrultusunda tartisilmis ve arastirmacilar ve

uygulayicilara yonelik 6neriler sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Yiiriitiicii islevler, okul 6ncesi, ¢calisan bellek, ketleyici kontrol, biligsel

esneklik, egitim programi.
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ABSTRACT

This research consists of two stages. In the first stage, it was aimed to carry out the
validity and reliability studies of Turkish teacher form of the Childhood Executive
Functioning Inventory (CHEXI) for preschool children of 48-72 months. In the second stage,
it was aimed to develop the Preschool Executive Functions Training Program (PEFTP) in
order to improve the executive functions of preschool children and to test the effect of the

program on children's executive functions.

CHEXI study group, for the first stage of the research, included 754 preschool children
aged 48—72 months who continued their education in 48 schools (15 private and 33 public)
and 180 classrooms of Ministry of National Education in Istanbul in 2018-2019 academic
year. Turkish form of CHEXI consisted of 24 items, like in the original scale, and
confirmatory factor analysis supported the original two-factor (working memory and
inhibitory control) structure [’ (544) = 1113.891, CFI= 0.93, RMSEA= 0.06 (90% CI 06,
07), SRMR= 0.04]. It was observed that factor load values ranged between 0.47 and 0.85.
To determine the scale’s criterion validity, ‘Child Behavior Rating Scale (CBRS)’ was used.
It was found that there was a positive significant relationship between CBRS and Working
Memory subscale (= 0.83, p< 0.001) and Inhibitory Control subscale (= 0.77, p< 0.001)
scores (n= 98). Cronbach’s alpha coefficient was found as 0.95 for Working Memory
subscale and 0.91 for Inhibitory Control subscale. Test-retest reliability coefficient (n= 68)
was found as 0.89 for Working Memory subscale and 0.85 for Inhibitory Control subscale.
Corrected item-total correlations ranged from 0.46 to 0.83. Results show that CHEXI
Turkish form is a reliable and valid scale to evaluate 48—72-month-old children’s executive

functions.

In the second stage of the study, a ‘pre-test post-test control group design’, one of the
quasi-experimental designs, was used to examine the effect of PEFTP on children’s
executive functions. The PEFTP consisted of 20 sessions, for 2 days a week for 10 weeks.
Each session lasted about 30-35 minutes, and large—group play activities aimed to improve
children’s executive functions by repeatedly practicing different dimensions of executive
functions. The study group of the experimental study consisted of 76 children (42 for
experiment group, 34 for control group) aged 54—72 months who were in kindergartens of
two primary schools affiliated to the Ministry of National Education in Bayrampasa and
Kagithane districts of Istanbul in the 2019-2020 academic year. The ‘CHEXI’ for teacher

evaluations of working memory and inhibitory control skills of children and performance-
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based ‘Head—Toes—Knees—Shoulders (HTKS)’ task to evaluate the executive functions of
children in a holistic manner were used. In addition, the ‘Early Language Test-3’ to
determine children’s receptive and expressive language skills and the ‘Short Temperament
Scale for Children’ Persistence Subscale to determine persistence levels of children were
used as control variables. Two-Way Repeated Measures Analysis of Variance (ANOVA)
was used to test whether PEFTP was effective in executive function skills. After the
application of the ANOVA test, Bonferroni correction was applied to minimize the Type-I

error in post-hoc tests. Significant differences were revealed as a result of this test.

According to the results of the analyzes regarding the levels of working memory,
inhibitory control and performance-based executive functions, it was found that there were
significant differences in paired comparisons between the groups in the post-test and follow-
up test measurements in large effects in favor of the experimental group; there were
significant differences in the experimental group within groups, and the significant
difference between pre-test and post-test in large effect was permanent in the follow-up test

carried out after 5 weeks.

These results of the study are discussed in line with the relevant literature and

suggestions for researchers and practitioners are presented.

Keywords: Executive functions, preschool, working memory, inhibitory control, cognitive

flexibility, training program.
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BOLUM I: GIRIS

1.1. Problem Durumu

Cocuklarin basarili olmalari i¢in hangi becerilere ihtiyaglar1 vardir? Sadece okulda degil
hayatta da basarili olmak icin, ¢ocuklar zihinsel olarak fikirlerle oynamali, diirtlisel bir
tepkiden ziyade diisiiniilmiis bir tepki vermeli, gerektiginde bakis agilarint degistirmeli ve
odaklanmayi siirdiirmelidirler (Diamond, 2016; Diamond ve Lee, 2011). Tiim bu beceriler,
“yiriticii islevler’dir; insanlarin diisiincelerini ve eylemlerini kontrol etmelerini ve
davraniglarint uzun vadeli hedeflere yonlendirmelerini saglayan iist diizey bilissel

stireclerdir (Carlson, Zelazo ve Faja, 2013; Zelazo ve Carlson, 2012).

Yiriitlicii islevler literatiiriindeki temel bir soru, yetiskinlerde ve ¢ocuklarda yiiriitiicii
islevlerin nasil bir yapiya sahip oldugu ile ilgilidir. Miyake ve meslektaglar1 (2000)
tarafindan ortaya konan birbiriyle iliskili ancak ayr yiiriitiicii islev bilesenlerinin oldugu ¢ok
boyutlu teorik model, arastirmalar1 6nemli dl¢iide etkilemis ve genel fikir birligi kazanmistir
(Diamond, 2013). Buna gore calisan bellek, ketleyici kontrol ve bilissel esneklik yiirtitiicii
islevlerin ana bilesenleri olarak kabul edilmektedir (Blair ve Diamond, 2008; Carlson vd.,
2013; Diamond, 2013; Garon, Bryson ve Smith, 2008; Hughes, 2011; Meuwissen ve Zelazo,
2014; Miyake vd., 2000).

Bu ii¢ bilesenden ¢alisan bellek, kisa siire boyunca farkli bilgileri akilda tutma ve onlarla
calisma kapasitesini igerir (Neitzel, 2018). Onceki ve yeni bilgiler arasinda iliskiler kurmak,
ifadeleri anlamak ve agik olmayan baglantilar kurmak icin gereklidir (Diamond, 2012,
2014). Okul oncesi smif ortamindaki ¢ocuklarin ¢alisan bellek becerilerine 6rnek olarak,
birden ¢ok adimi olan yonergelere bagimsiz olarak uymalari, ne yapilmasi gerektigini
akillarinda tutmalari, giin boyu olan rutini bilmeleri ve konusma sirasinda konuya ilgili
kalmalar gosterilebilir. Ketleyici kontrol ya da ketleme, gorevleri tamamlamaya engel olan
dogal ama gereksiz diisiinceleri veya davranislari engelleme becerisini ifade etmektedir
(McClelland, Cameron, Wanless ve Murray, 2007). Bdylece, ketleyici kontrol, ana goreve
odaklanmay1 saglar ve duruma uygun olmayan otomatik tepkiler vermeyi onler (Diamond,
2013). Ornek olarak, ¢ocuklarin hazzi ertelemeleri, istemedikleri zamanlarda bile simf
kurallarina uymalari, zorlu gorevlerde sebat gostermeleri gosterilebilir. Biligsel esneklik ise,

degisen taleplere, onceliklere ve degisime uyum saglamay1, bir seyi yeni veya farkl bir bakis
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acistyla degerlendirmeyi, bakis acilart arasinda gegis yapmayi, farkli ortamlar i¢in farkli
kurallar oldugunu anlamay1 ve soyut diisiinmeyi igerir (Neitzel, 2018; Nguyen ve Duncan,
2019). Ornek olarak, c¢ocuklarm davramislarii degisen oyun kurallarma gére
degistirebilmeleri, davraniglarini biiyiik grup zamani veya serbest oyun zamani gibi farkli
durumlarin taleplerine gore ayarlamalar1 gosterilebilir. Biligsel esneklik, ketleyici kontrol ve
calisan bellegin iizerine insa edilir ve onlarin kullanilmasini gerektirir (Diamond, 2013).
Calisan bellek, ketleyici kontrol ve bilissel esnekligin ayr1 ancak birbiriyle iligkili bilesenler
oldugu varsayilmaktadir (Diamond, 2013; Meuwissen ve Zelazo, 2014; Miyake vd., 2000).

Yirtitiicii islevler, ancak 1990 yillarin ortalarindan itibaren g¢ocuk gelisiminde
incelenen bir konu olmustur (Isquith, Roth ve Gioia, 2013). Yiiriitiicli islevlerin erken
cocukluk doneminde gelisimi ve desteklenmesi, bilimsel ve pedagojik ilginin artmasiyla da
giincel bir konu haline gelmistir (Griffin, Freund, McCardle, DelCarmen-Wiggins ve
Haydon, 2016). Ilgili alanyazina gore, 1985 ile 1990 arasinda yiiriitiicii islevler ile ilgili
hakemli dergilerde 18 makale yayinlanmistir; 2006-2010 arasinda makale sayis1 7.445'e
ylkselmistir (Willoughby, Holochwost, Blanton ve Blair, 2014). Son yillarda yapilan bir
meta-analize gore (Jacob ve Parkinson, 2015), 2010-2015 yillar1 arasinda ise yiiriitiicli
islevlere iligskin 11.000 makale yayinlanmistir. Dolayisiyla, son yillarda yabanci literatiirde
yiriitiicli islevler ve egitim ¢iktilarina uygulamalari iizerine arastirmalar artmaktadir ve
egitim dergilerindeki ¢ok fazla sayida arastirma makalesi yiiriitiici islevlere referansta

bulunmaktadir.

Bir cocuk okula basladiginda, yiiriitiicii islev becerilerini basarili bir sekilde okul
ortaminda kullanmas1 gerekmektedir. Bu yiiriitiicii islev becerilerine 6rnek olarak, yerinde
oturmak, yonergeleri izlemek, kendi isine odaklanmak, birden fazla bilgi akisina
odaklanmak, karar vermede esnek olmak, bir 6grenme etkinligi sirasinda degisiklik yapmak
ve hayal kirikligimi yonetmek verilebilir (Center on the Developing Child at Harvard
University, 2014; Zelazo ve Miiller, 2002). Yiiritiici islev becerileri, c¢ocuklarin
davraniglarini kontrol etmelerine, diislincelerini organize etmelerine ve istenen gorevleri ve
hedefleri gerceklestirmek i¢in dikkatlerini odaklamalarina izin vererek sinif ortaminda
o0grenmeyi kolaylastirmaktadir (Diamond, 2013). Boylece, okuma, yazma, matematigi
kullanma ve birlikte yasamay1 6grenmek icin gerekli altyapiy1 saglamaktadir (Center on the

Developing Child at Harvard University, 2014).



Yirtitiici  islevlerin, c¢ocuklarin 6grenmelerini ve sif ortamina uyumlarini
desteklemedeki bu kritik rolii, onu okula hazirbulunuslugun ve okul basarisinin 6nemli bir
bileseni haline getirmektedir (Blair, Knipe ve Gamson, 2008; Fitzpatrick, McKinnon, Blair
ve Willoughby, 2014; McClelland vd., 2007b; Nguyen ve Duncan, 2019). Yiiriitiicii islev
becerilerinin, smif i¢i 6grenmede bu dogrudan etkilerinin yaninda dolayl etkileri de vardir.
Yiiksek yiiriitiicii islev becerileri ile okula gelen ¢cocuklar daha kolay 6grenebilir ve bu da
okulu sevmek ve cok ¢alismak i¢in motive olmak gibi dolayl etkileri ortaya ¢ikarabilir.
Yiiksek yiiriitiicii islev becerilerine sahip ¢ocuklarin okuldan daha ¢ok zevk almalari, kendi
O0grenme potansiyeli konusunda daha iyimser olmalar1 ve 6gretmenleri ve akranlari ile daha
iyl gecinmeleri diger akranlarina gére daha muhtemeldir (Zelazo, Blair ve Willoughby
2016). Arastirmalar bilissel esneklik, calisan bellek ve ketleyici kontrol gibi becerilerin,
siniflarda tam olarak ihtiya¢ duyulan daha aktif ve yansitic1 6grenmeye katkida bulundugunu

gostermektedir (Lyons ve Zelazo, 2011; Marcovitch, Jacques, Boseovski ve Zelazo, 2008).

Oldukc¢a fazla sayida arastirma, ¢ocuklarin erken yiiriitiicii islev becerilerinin hem
kesitsel hem de boylamsal akademik performanslarini yordadigini gostermektedir (Bull,
Espy, Wiebe, Sheffield ve Nelson, 201 1; Matthews, Ponitz ve Morrison, 2009). Son yillarda
yapilan pek cok calisma, okul Oncesi cocuklarda farkli yiiriitiicii islev becerileri ve
matematik basarisi arasindaki giiclii pozitif iliskiyi ortaya koymustur (Allan, Hume, Allan,
Farrington ve Lonigan, 2014; Blair ve Raver, 2014; McClelland vd., 2014; Purpura, Schmitt
ve Ganley, 2017) ve son arastirmalar bu iligkinin ¢ift yonlii oldugunu gostermektedir (Fuhs
ve McNeil, 2013). Yiiriitiicii islevler ve erken okuryazarlik becerileri arasindaki iliski de
kanitlanmistir (Alloway ve Alloway, 2010; Blair ve Razza, 2007; Loosli, Buschkuehl, Perrig
ve Jaeggi, 2012; McClelland vd., 2007b; Welsh, Nix, Blair, Bierman ve Nelson, 2010). Daha
da onemlisi, yasamin ilk yillarinda gelistirilen yiiriitiicli islev becerileri, sonraki matematik
ve okuma basarisin1 yordamaktadir (Fuhs, Nesbitt, Farran ve Dong, 2014; Razza, Martin ve

Brooks-Gunn, 2012).

Yiiriitiicii islevlerin gelisimi, cocuklarin okula hazirbulunusluklarinda kilit rol oynayan
sosyal yeterlilikleri ile de iliskili goriinmektedir (Riggs, Blair ve Greenberg, 2004; Wolf ve
McCoy, 2019). Giiglii yiiriitiicii islev becerilerine sahip ¢ocuklar, daha ileri diizeyde sosyal
beceriler gelistirmek i¢in daha donanimlidir, ¢iinkii baskalariyla basarili etkilesimler
saglayan davraniglar1 diizenleyebilirler (Lewis ve Carpendale, 2009). Gorevleri tamamlama,

problem ¢6zme, bilgileri diizenleme ve esnek planlar yapma becerisi, sosyal etkilesimleri
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kurmak ve siirdiirmek i¢in gereken temel becerilerdir (Neitzel, 2018). Yiiriitiicii islevlerin
ayn1 zamanda ¢ocuklarin psikolojik saglamliklarini da arttirdig1 bulunmustur (Pears, Fisher,

Bruce, Kim ve Yoerger, 2010).

Erken ¢ocuklukta yiiriitiicii islev becerileri gelistirme, sadece akademik basar1 i¢in degil
ayni zamanda yasam boyu basartya dogru atilmis ¢ok dnemli bir adimdir (Diamond ve Lee,
2011; Moffitt vd., 2011). Son yillarda, birgok caligma yiiriitiicli islevler ile zihinsel saglik,
kisisel kazang, sosyal beceriler, fiziksel saglik, egitim durumu ve ceza gerektiren sug isleme
arasinda iligki oldugunu ortaya koyarak uzun vadeli 6nemini de vurgulamistir (Barnett vd.,
2008; Diamond ve Lee, 2011; Mischel vd., 2011; Moffitt vd., 2011). Moffitt vd. (2011)
tarafindan yapilan boylamsal bir aragtirmada, ayn1 y1l ayn1 sehirde dogan 1000 ¢ocuk 32 yil
boyunca takip edilmistir. Caligmada, 3-11 yaslar1 arasinda daha iyi ketleyici kontrol
becerilerine sahip olan ¢ocuklarin (6rnegin, sirasin1 beklemede daha iyi olma, daha fazla
sebat gosterme, daha az dikkati dagilma, daha kararli olma ve daha az diirtiisel olma) daha
diistik ketleyici kontrol becerilerine sahip ¢cocuklara gore, ergenlikte hala okula devam eden
gengler olma ihtimallerinin daha yiiksek oldugu ve riskli se¢imler yapma ve uyusturucu
kullanma ihtimallerinin ise daha diisiik oldugu bulunmustur. Ayrica IQ, cinsiyet, sosyal sinif,
ev yasami ve aile durumlar1 kontrol edildiginde bile, ketleyici kontrol becerileri daha yiiksek
olan ¢ocuklarin, diisiik ketleyici kontrol becerilerine sahip ¢ocuklara gore, 30 yil sonra
yetigkin olarak daha iyi fiziksel ve ruhsal saglhiga sahip olduklari, daha fazla para
kazandiklar1 ve yasalara daha fazla uyduklari bulunmustur (Moffit vd., 2011).

Ug ile bes bes yaslar1 arasinda, prefrontal kortekste yiiriitiicii islevlerin gelisimine
katkida bulunan dramatik yapisal degisiklikler gergeklesmektedir (Clohessy, Posner ve
Rothbart, 2001; Garon vd., 2008). Arastirmalar, yiiriitiicii islevlerin erken yetiskinlige kadar
gelisimini siirdiirdiiglinti, ancak 6zellikle 3-7 yas arasinda hizli bir biiylime yasadigin
gostermektedir (Diamond, 2013; Senn, Espy ve Kaufmann, 2004; Wiebe vd., 2011; Zelazo,
Miiller, Frye ve Marcovitch, 2003). Yiiriitiicii islevlerin okul oncesi yillardaki bu hizli
gelisimi, bu donemdeki deneyimin Ozellikle 6nemli oldugunu ve bu beyin esnekligi
doneminin miidahale i¢in en etkili zaman oldugunu gostermektedir (Zelazo ve Carlson,
2012). Miidahale programlarina yonelik artan ilgi, sinirbilimdeki arastirmalarla baglantilidir,
¢linkii bu arastirmalar yiriitlicii islevlerin ¢ocukluk doéneminde sekillendirebilir oldugunu
gostermektedir (Casey, Tottenham, Liston ve Durston, 2005). Ayrica erken donemdeki

yuriitiicli islev eksiklikleri genellikle kaybolmaz, ancak zamanla biiyliyebilir (Riggs vd.,



2003), bu yiizden de yiiriitiicii islevleri okul 6ncesi donemde desteklemek ve gelistirmek

ozellikle 6nem tagimaktadir.

Yiiriitiicii islevlerin ¢ocukluk ¢agindaki 6nemi ve akademik basaridaki rolii g6z oniine
alindiginda, bu becerilerin gelistirilme olasilig1 biiyiik dikkat cekmistir ve ¢esitli yaklagimlar
test edilmistir (Inceleme igin bkz. Diamond ve Lee, 2011). Bulgular, kiigiik ¢ocuklar icin
yapilan miidahalelerin gelisimsel olarak uygun olmasi, Ozellikle yiiriitiicii islevlere
odaklanmas1 ve diizenli uygulanan sinif miifredatina ve etkinliklerine entegre edilmesi
gerektigini ortaya koymaktadir. Ogretmenler, simifin giinliik etkinlikleri icerisinde yiiriitiicii
islevlerin gelisimini tesvik eden siirecleri baslatarak cocuklarin yiiriitiicii islevlerinin
kapasitesini 6nemli Ol¢iide artirabilir (Raver ve Blair, 2016). Uluslararasi alanyazinda, okul
oncesi egitim smiflarinda uygulanan miidahale ve egitim programlariyla cocuklarin
yuriitiicli islevlerinin gelistirilmesinin miimkiin oldugu ortaya konmustur (Bierman vd.,
2008a; Domitrovich, Cortes ve Greenberg, 2007; Raver vd., 2009; Rothlisberger,
Neuenschwander, Cimeli, Michel ve Roebers, 2012; Schmitt, McClelland, Tominey ve
Acock, 2015; Traverso, Viterbori ve Usai, 2015; Traverso, Viterbori ve Usai, 2019).

Bir miidahale yaklagiminin veya egitim programinin yiiriitiicii iglevlere stirekli fayda
saglayip saglamadigi, yalnizca yiiriitiicii igslevlerin zaman iginde ayn1 veya karsilastirilabilir
Olegme araclart kullanarak degerlendirilmesiyle belirlenebilir. Bu nedenle, yasamin ilk
yillarina ait boylamsal degerlendirme araglari, neyin ise yaradigini bulmak i¢in kritik hale
gelmektedir (Diamond, 2016). Yiiritiicii islevlerin yapisinin karmasikligi nedeniyle,
yiiriitiicii iglevleri tek bir 6lgme araciyla 6l¢gmek miimkiin degildir. Bu yiizden arastirmacilar,
okul Oncesi cocuklarinin yiiriitiici iglevlerini inceleyen c¢alismalarda hem performansa
dayali yiiriitiicii islev gorevlerinin hem de ebeveyn veya 6gretmen tarafindan degerlendirilen
derecelendirme dlgeklerinin (rating scales) birlikte kullanilmalarini 6nermektedirler (Laufs,

2018; Toplak, West ve Stanovich, 2013).

Derecelendirme olgeklerini kullanmanin en biiyiikk avantaji, okul Oncesi donem
cocuklarin ger¢ek yasam ortamlarindaki yiiriitlicii islevlerinin davranigsal gostergelerini
Olecmek i¢in ekolojik bir yaklagim olmasidir (Isquith, Crawford, Espy ve Gioia, 2005).
Dezavantaji ise, potansiyel bir degerlendirici yanliliginin olmasidir (Denckla, 2002). Mevcut
yiiriitiicii islevler derecelendirme 6l¢eklerinin (BRIEF-P; Gioia, Isquith, Guy ve Kenworthy,
2000; CBQ; Rothbart, Ahadi, Hershey ve Fisher, 2001) ciddi bir sinirlamast, sadece ¢alisan

bellek ve ketleyici kontrol gibi farkl yiiriitiicii islev yapilarini 6lgen maddeleri degil, ayn



zamanda dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu (DEHB) i¢in tan1 6l¢iitleriyle neredeyse
ayn1 olan maddeleri de igermesidir (Thorell, Eninger, Brocki ve Bohlin, 2010). Ornegin,
BRIEF-P 6l¢gme aracinda, ¢alisan bellek alt 6l¢egi siirdiiriilen dikkati 6lgen maddeleri de
igerdiginden (6rnegin, “kisa bir dikkat siiresine sahiptir”), DEHB olan ¢ocuklar, bu alt
Olcekte yiiksek puanlar alabilirler ama bu, diisiik calisan bellek becerileri oldugunu
gostermez (Thorell vd., 2010). Ayrica BRIEF-P, uygulama basina 2 ABD dolarindan fazla
maliyete sahiptir, bu da onun diisiik kaynaga sahip arastirmalarda ve ortamlarda

kullanilmasina engel olmaktadir (Camerota, Willoughby, Kuhn ve Blair, 2018).

Cocukluk Doénemi Yiiriitiicii islevler Envanteri (CDYIE) (CHEXI; Thorell ve Nyberg,
2008), diger yiiriitiicii islevler derecelendirme dlgeklerinden (BRIEF-P; Gioia, Isquith, Guy
ve Kenworthy, 2000; CBRS; Bronson vd., 1990; CBQ; Rothbart vd., 2001) farkli olarak,
ozellikle vyiiriitiicii islev becerilerine odaklanmak amaciyla gelistirilmistir. CYIDE, dort
faktor goz oniinde bulundurularak tasarlanmis olsa da (calisan bellek, planlama, ketleyici
kontrol ve diizenleme), iki faktorlii yapinin-galisan bellek ve ketleyici kontrol- hem ebeveyn
hem de 6gretmen tarafindan degerlendirilen verilere en iyi uyumu sagladigi bulunmustur
(Thorell ve Nyberg, 2008). Yiiriitiicii islevlerin, diger yapilarla nasil iliskili oldugu 6l¢mek
istendiginde, yiiriitiicii islev becerilerine CDYIE gibi daha spesifik olarak odaklanan bir
6lgme araci gereklidir. Nispeten yeni bir lgme aract olan CDYIE, 24 maddeye sahiptir ve
ayn1 zamanda kullanmak isteyen herkese agiktir ve birden ¢ok dile g¢evrilmistir (6rn.,
Fransizca; Catale, Lejeune, Merbah ve Meulemans, 2013; Cince; Tsai, Thorell, Sui, Hsu ve
Lin, 2020). CDYIE, Tiirkgeye daha 6nce uyarlanarak 1. ve 2. sinif ilkokul ¢ocuklari i¢in
gecerlik ve giivenirligi incelenmis ve ilk veriler elde edilmistir (Kayhan, 2010). CDYIE’ nin
faktor yapisinin okul oncesi donem ¢ocuklarinda da dogrulanmasi gerekmektedir. Hem
miidahale ve egitim programlarinin yodnlendirilmesinde hem de okul oncesi dénem
cocuklarmin yiriitiicli islev becerilerini incelemeyi amaglayan arastirmalarda kullanmak
amaciyla yiiriitiicii islevlere odaklanan kolay uygulanabilir 6lgme araclarinin uyarlanmasi
veya gelistirilmesine ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu dogrultuda, bu arastirmanin birinci
asamasinin problemi, Cocukluk Dénemi Yiiriitiicii Islevler Envanteri’nin okul 6ncesi

cocuklart i¢in gegerlik ve giivenirlik caligmalarini ger¢eklestirmektir.

Tiirkiye’de de son donemde okul dncesi donemdeki ¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerine
iliskin ¢aligmalarin artmakta oldugu bilinmektedir (Ogiitcen, 2020; Taskin Gokce ve Kandir,

2019). Ancak ozellikle ilkokula baglamadan once bu becerilerin nasil gelistirilecegi



konusunda c¢ok az sayida arastirma vardir (Keles ve Alisinanoglu, 2018; Sezgin ve Demiriz,
2019; Tuncer, 2018). Ornegin, Tuncer (2018) tarafindan egitim ortamlarinda gocuklarin
ylriitiicii islevlerini destekleyen ve gelistiren stratejiler kullanmalarina yonelik okul 6ncesi
O0gretmenleri i¢in bir egitim programi gelistirilmis ve 68retmen ve ¢ocuk iizerindeki etkisi
incelenmistir. Sezgin ve Demiriz (2019) tarafindan ise okul 6ncesi ¢ocuklarinin davranigsal
0z-diizenleme becerilerini gelistirmeye yonelik oyun temelli egitim programi olusturulmus
ve etkililigi ortaya konmustur. Bu konuda daha fazla deneysel ¢alisma yapilmasina ihtiyag
duyuldugu agiktir. Alanyazindaki bulgular birlikte ele alindiginda, okul 6ncesi donem
cocuklarmin akademik ve sosyal acidan basarili olmalar1 i¢cin gerekli olan becerilerle
ilkokula girmelerini saglamak icin Ogretmenler tarafindan kolayca uygulanabilecek,
cocuklarin ytriitiicli islevlerini desteklemeyi amaglayan oyun-temelli egitim programlarinin
gelistirilmesi ve sinanmasi gerekmektedir. Bu dogrultuda, bu arastirmanin ikinci agamasinin
problemi, okul Oncesi ¢ocuklarinin yiiriitiicii islevlerini gelistirmeye yonelik bir egitim

program gelistirmek ve etkililigini incelemektedir.

1.2. Amac¢/Hipotez

Bu arastirma iki asamadan olusmaktadir: ilk asamada Cocukluk Dénemi Yiiriitiicii
Islevler Envanteri’nin (CDYIE) 48-72 aylik okul éncesi dénem cocuklari i¢in gegerlik ve
giivenirlik ¢aligmalarinin gerceklestirilmesi amaglanmustir. Ikinci asamada ise okul dncesi
dénem cocuklarinm yiiriitiicii islevlerini gelistirmeye yonelik Okul Oncesi Yiiriitiicii Islevler
Egitim Programi’nin (OOYIEP) gelistirilmesi ve programin ¢ocuklarm yiiriitiicii islevleri

tizerindeki etkisinin sinanmasi amaglanmaistir.
Arastirmanin birinci agamasinda asagidaki soruya yanit aranmistir:
CDYIE, 48-72 aylik okul &ncesi ¢ocuklari i¢in gegerli ve giivenilir midir?
Arastirmanin ikinci agsamasinda ise asagidaki soruya yanit aranmistir:

Okul Oncesi Yiiriitiicii Islevler Egitim Programi’nin deney ve kontrol grubundaki okul
oncesi ¢ocuklarinin calisan bellek becerileri, ketleyici kontrol becerileri ve performansa

dayali yiiriitiicli islevleri arasinda anlamli fark var midir?

Bu soruya dayali olarak arastirmanin ikinci asamasinin temel hipotezleri su sekildedir:



Ho:

Hs:
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OOYIEP deney grubundaki ¢ocuklarin kontrol grubunda yer alan ¢ocuklara gére,
calisan bellek becerilerinde anlamli diizeyde bir artma olacak ve bu artis
programin tamamlanmasindan bes hafta sonra yapilacak izleme 6lgiimiinde de
kalic1 olacaktir.

OOYIEP deney grubundaki ¢ocuklarin kontrol grubunda yer alan ¢ocuklara gére,
ketleyici kontrol becerilerinde anlamli diizeyde bir artma olacak ve bu artig
programin tamamlanmasindan bes hafta sonra yapilacak izleme 6lgiimiinde de
kalic1 olacaktir.

OOYIEP deney grubundaki ¢ocuklarin kontrol grubunda yer alan ¢ocuklara gére,
performansa dayal yiiriitiicii islevlerinde anlaml1 diizeyde bir artma olacak ve bu
artis programin tamamlanmasindan bes hafta sonra yapilacak izleme 6l¢timiinde

de kalic1 olacaktir.

Temel hipotezlere dayali olarak asagidaki alt hipotezler stnanmustir:

H]a:

Hip:

H]c:

Hia:

OOYIEP deney grubundaki ¢ocuklarin ¢alisan bellek becerilerine iliskin farkli

Olclimlerdeki puan ortalamalar1 arasinda anlamli farkliliklar vardir.

Hia: OOYIEP deney grubundaki ¢ocuklarin calisan bellek becerilerine iliskin
son-test puan ortalamalari, 6n-test puan ortalamalarindan anlamh diizeyde
daha yiiksek olacaktir.

Hia: OOYIEP deney grubundaki ¢ocuklarin calisan bellek becerilerine iliskin
izleme testi puan ortalamalari, On-test puan ortalamalarindan anlaml
diizeyde daha yiiksek olacaktir.

Hias: OOYIEP deney grubundaki ¢ocuklarin calisan bellek becerilerine iligkin
son-test puan ortalamalari ile izleme testi puan ortalamalar1 arasinda anlamli
bir fark olmayacaktir.

OOYIEP deney grubundaki ¢ocuklarin ¢alisan bellek becerilerine iligkin son-test

puan ortalamalari, kontrol grubundaki ¢ocuklarin son-test puan ortalamalarindan

anlamli diizeyde daha yiiksek olacaktir.

OOYIEP deney grubundaki ¢ocuklarin ¢alisan bellek becerilerine iliskin izleme

testi puan ortalamalari, kontrol grubundaki cocuklarin izleme testi puan

ortalamalarindan anlamli diizeyde daha yiiksek olacaktir.

Kontrol grubundaki ¢ocuklarin ¢alisan bellek becerilerine iligkin 6n-test, son-test

ve izleme testi puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark olmayacaktir.



HZa:

Hob:

H2c:

Haq:

HSa:

H3zp:
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OOYIEP deney grubundaki ¢cocuklarin ketleyici kontrol becerilerine iliskin farkls

Ol¢timlerdeki puan ortalamalar: arasinda anlamli farkliliklar vardir.

Hza1: OOYIEP deney grubundaki ¢ocuklari ketleyici kontrol becerilerine iliskin
son-test puan ortalamalari, 6n-test puan ortalamalarindan anlamli diizeyde
daha yiiksek olacaktir.

Haao: OOYIEP deney grubundaki ¢ocuklarin ketleyici kontrol becerilerine iliskin
izleme testi puan ortalamalari, On-test puan ortalamalarindan anlaml
diizeyde daha yiiksek olacaktir.

Haa3: OOYIEP deney grubundaki ¢ocuklarin ketleyici kontrol becerilerine iliskin
son-test puan ortalamalari ile izleme testi puan ortalamalari arasinda anlamli
bir fark olmayacaktir.

OOYIEP deney grubundaki ¢ocuklarin ketleyici kontrol becerilerine iliskin son-

test puan ortalamalari, kontrol grubundaki ¢ocuklarin son-test puan

ortalamalarindan anlamli diizeyde daha yiiksek olacaktir.

OOYIEP deney grubundaki ¢ocuklarin ketleyici kontrol becerilerine iliskin

izleme testi puan ortalamalari, kontrol grubundaki ¢ocuklarin izleme testi puan

ortalamalarindan anlamli diizeyde daha yiiksek olacaktir.

Kontrol grubundaki ¢ocuklarin ketleyici kontrol becerilerine iliskin 6n-test, son-

test ve izleme testi puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark olmayacaktir.

OOYIEP deney grubundaki ¢ocuklarin performansa dayali yiiriitiicii islevlerine

iligkin farkli 6l¢timlerdeki puan ortalamalari arasinda anlamli farkliliklar vardir.

Hsai: OOYIEP deney grubundaki ¢ocuklarin performansa dayali yiiriitiicii
islevlerine iliskin son-test puan ortalamalari, 6n-test puan ortalamalarindan
anlaml diizeyde daha yiiksek olacaktir.

Hia: OOYIEP deney grubundaki cocuklarin performansa dayal vyiiriitiicii
islevlerine iligkin izleme testi puan ortalamalari, On-test puan
ortalamalarindan anlamli diizeyde daha yiiksek olacaktir.

Hia3: OOYIEP deney grubundaki cocuklarin performansa dayal vyiiriitiicii
islevlerine iliskin son-test puan ortalamalar1 ile izleme testi puan
ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark olmayacaktir.

OOYIEP deney grubundaki ¢ocuklarin performansa dayali yiiriitiicii islevlerine

iliskin son-test puan ortalamalari, kontrol grubundaki ¢ocuklarin son-test puan

ortalamalarindan anlamli diizeyde daha yiiksek olacaktir.
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Hs.: OOYIEP deney grubundaki ¢ocuklarin performansa dayal yiiriitiicii islevlerine
iligskin izleme testi puan ortalamalari, kontrol grubundaki ¢ocuklarin izleme testi
puan ortalamalarindan anlamli diizeyde daha yiiksek olacaktir.

H34: Kontrol grubundaki ¢ocuklarin performansa dayali yiiriitiicii islevlerine iliskin 6n-
test, son-test ve izleme testi puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark

olmayacaktir.

1.3. Arastirmanin Onemi

Tiirkiye’de son donemde okul 6ncesi donemdeki cocuklarin yiiriitiicii islevlerine iliskin
calismalarin artmakta oldugu bilinmektedir, ancak bu ¢alismalar sinirl sayidadir (Inceleme
icin bkz., Taskin Gokge ve Kandir, 2019). Bu siirliligin bir nedeni de okul 6ncesi donemde
Ozellikle yiriitiicii islev becerilerine odaklanan iicretsiz ve kolay uygulanabilen bir
derecelendirme Olgeginin olmamasi olabilir. Bu nedenle, bu tez ¢alismasinda, Cocukluk
Dénemi  Yiiriitiicii Islevler Envanteri'nin okul o6ncesi ¢ocuklari icin gegerlik ve
giivenirliginin ortaya konmasinin, iilkemizde okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin yiiriitiicii islev
becerilerini incelemeyi amaglayan gelecekteki arastirmalarda 6nemli bir ihtiyaci
karsilayacagi diistiniilmektedir. Bununla birlikte s6z konusu 6l¢egin uyarlanmasi, sonraki
arastirmalarda ylriitiicii iglevler bakimindan risk grubundaki okul oOncesi donem
cocuklarinin belirlenmesinde ve miidahale uygulamalarinin yonlendirilmesinde kullanilmasi
ve cocuklarin yiiriitiicii islevlerinin gelisiminin erken akademik beceriler gibi farklh

degiskenlerle iliskilerinin ortaya konulmasi agisindan 6nem tasimaktadir.

Yiirtitiicti iglevler alanyazininda énemli bir boylamsal ¢alisma ile yer alan Moffit ve
meslektaglar1 (2011) belirtmistir ki, “ketleyici kontroliin etkileri [dogrusal] bir egimi takip
ettiginden dolayi, bireyler i¢in 6z-kontrollerinde kiiciik bile olsa iyilestirme saglayan
miidahaleler, sonuglarin tim dagilimini, faydali bir yonde degistirebilir ve bir ulus igin
saglik, kazang ve sug¢ oraninda biiyiik iyilesmeler saglayabilir” (Moffit vd., 2011, s. 2694).
Okul 6ncesi donemin yiirtitiicii islevlere yonelik miidahale programlari i¢in en etkili zaman
oldugu (Zelazo ve Carlson, 2012) goz oniine alindiginda, tiim ¢ocuklarin ilkokula hem
akademik hem de sosyal agidan basarili olmak ic¢in gerekli yiiriitiicii islev becerileri ile
girmelerini saglamak amaciyla, okul 6ncesi donemde yiiriitiicii islevleri gelistirmeye yonelik
egitim programlar gelistirmek ve uygulamak 6zellikle 5nem tasimaktadir. Ulkemizde, okul

oncesi donem cocuklarinin 6zellikle yiiriitiicii islevlerini gelistirmeye odaklanan miidahale



11

ya da egitim programi ¢ok az sayidadir (Sezgin ve Demiriz, 2019; Tuncer, 2018). Bu konuda
uluslararas1 alanyazinda da daha fazla arastirmaya ihtiya¢ duyuldugu arastirmacilar
tarafindan belirtilmektedir (Inceleme i¢in bkz., Diamond ve Ling, 2016). Bu baglamda, bu
caligmada gelistirilen ve uygulanan egitim programinin etkililigine yonelik bulgular hem
ulusal ve uluslararasi alanyazina katkida bulunacagi hem de okul dncesi 6gretmenlerinin
cocuklarin yiiriitiicii islev becerilerini nasil artirabilecegine dair anlayisimizi derinlestirerek

gelecekteki sinif tabanli miidahale ve egitim programlarina 151k tutacagi sdylenebilir.

Bununla birlikte, okul 6ncesi egitim ortamlari, 6zellikle akranlarindan daha az beceri ile
okula gelen cocuklar i¢in okul ortaminda yiiriitiicli islevlerin gelisimini desteklemek igin
onemli bir firsattir (Ready ve Reid, 2019), ciinkii daha zayif yiiriitiicii islevlere sahip
cocuklarin ytriitiicli islevlere yonelik miidahalelerden en fazla yararlandigi bulunmustur
(Diamond ve Lee, 2011; Tominey ve McClelland, 2011; Ready ve Reid, 2019; Sasser,
Bierman, Heinrichs ve Nix, 2017). Sosyoekonomik durumun yfiriitiicii islevlerin gelisimini
etkiledigi (Hackman, Gallop, Evans, ve Farah, 2015) g6z oniine alindiginda, tilkemizdeki
ozellikle en yoksul %40’1lik dilimdeki ailelerin ¢ocuklarinin yiiriitiicii islev becerilerinin bu
tiir egitim programlariyla desteklenmesi ayrica 6nem tasimaktadir. Milli Egitim Bakanligi
(MEB) 2023 Egitim Vizyonu raporuna gore, 5 yas zorunlu egitim kapsamina alinacaktir,
boylece okul Oncesi ortamlarina yapilan miidahaleler ¢ocuklarin ¢oguna ulasabilir. Bu
ylzden, dezavantajli  c¢ocuklar1 daha avantajli  akranlarindan ayiran  okula
hazirbulunusluktaki ve sonraki akademik basarilardaki énemli esitsizlikleri azaltmak icin
cocuklarin yiiriitiicli islevlerini okul 6ncesi sinif ortaminda desteklemenin alternatif bir yol
oldugu diisiiniilebilir. Bu baglamda, bu tez ¢aligmasinda gelistirilen egitim programindan
elde edilen sonuglar, okul 6ncesi donemde Ozellikle dezavantajli ya da risk altindaki
cocuklar1 destekleme amacinda olan gelecekteki egitim ve miidahale programlari i¢in de

onemli bir kaynak olacag diisiiniilmektedir.

Tominey ve McClelland (2011), yiiriitiicii islevleri gelistirmek igin yepyeni bir
miifredati  benimsemek yerine arastirmacilarin  dgretmenler tarafindan  kolayca
uygulanabilecek miidahaleler gelistirmeleri gerektigini savunmaktadir. Buna goére, temel
sinif miifredatini degistirmeden tasarlanmis bir miidahale programi, yiiriitiicii islevleri
gelistirmenin etkili bir yolu olabilir. Bu dogrultuda bu c¢aligmada gelistirilen egitim
programindaki oyun etkinliklerinin uygulanmasi kolaydir, bu bakimdan minimum diizeyde

Ogretmen egitimi  gerektirmektedir. Programda biiyilkk grup oyun etkinlikleri
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kullanilmaktadir ve oyun etkinlikleri mevcut miifredata kolayca entegre edilebilir.
Etkinliklerin hepsi okul Oncesi siniflarinda yaygin olarak bulunan az sayida materyal
gerektirmektedir. Bu yiizden, bu arastirmada gelistirilen egitim programinin etkililigine
yonelik sonuglar, ilgili alanyazindaki boslugu doldurmaya ¢alismanin yaninda okul 6ncesi
Ogretmenlerine ve uygulayicilara yiiriitiicii islevlerin okul oOncesi donemde nasil
desteklenebilecegi hakkinda fikir vererek smif i¢i uygulamalara da katkida bulunacagi

sOylenebilir.

1.4. Arastirmanin Simirhiliklar:

1. Istanbul ili ile sinirldr.

2. OOYIEP nin etkililigini inceleyen deneysel arastirma, okul dncesi egitime devam
eden ve normal gelisim gdsteren 48-72 aylik 76 ¢ocuk ile sinirlidir.

3. OOYIEP’nin etkililigini inceleyen arastirmanin degiskenlerine iliskin olciimler,
CDYIE ve Bas-Omuz-Diz-Ayak Dokunma Yonergeleri (BADO-DY) odlgme
aracinin Ol¢tligl niteliklerle sinirlidir.

4. OOYIEP’nin etkililigini inceleyen arastirma, orta ve alt-orta sosyo-ekonomik

diizeydeki ailelerden gelen ¢ocuklarla sinirlidir.

1.5. Arastirmanin Varsayimlari

1. Calisma grubundaki ¢ocuklarin ebeveynleri demografik bilgi formundaki sorulari
dogru bir sekilde cevaplamislardir.

2. Calisma grubundaki ¢ocuklarin dgretmenleri, siniflarindaki ¢cocuklar i¢in CDYIE’yi
icten ve tarafsiz olarak cevaplamislardir.

3. BADO-DY performansa dayali Olgme araci uygulanirken ¢ocuklar gercek
performanslarini yansitmiglardir.

4. Deney ve kontrol grubundaki ¢cocuklari etkileyen deney dis1 etkiler ihmal edilebilir
diizeydedir.

5. Arastirmada OOYIEP’nin etkililigini incelemek igin ele alinan yapilar, CDYIE ve
BADO-DY ile gecerli ve giivenilir bir sekilde dl¢iilmiistiir.



13
1.6. Arastirma Tamimlari

Yiiriitiicii islevler: Insanlarin diisiincelerini ve eylemlerini diizenlemelerini ve kontrol
etmelerini ve davraniglarim1 organize ederek ve planlayarak uzun vadeli hedeflere
yonlendirmelerini saglayan tist diizey bilissel stireglerdir (Carlson vd., 2013; Diamond ve
Lee, 2011; Hendry, Jones ve Charman, 2016; Zelazo ve Carlson, 2012). Calisan bellek,
ketleyici kontrol ve bilissel esneklik yiiriitiicii islevlerin ana bilesenleri olarak kabul
edilmektedir (Blair ve Diamond, 2008; Carlson vd., 2013; Diamond, 2013; Garon vd., 2008;
Hughes, 2011; Meuwissen ve Zelazo, 2014; Miyake vd., 2000).

Calisan bellek: Calisan bellek, zihinsel temsillerle ¢alisma yetenegidir (Diamond,
2012) ve kisa siire boyunca farkli bilgileri akilda tutma ve onlarla ¢alisma kapasitesini

icermektedir (Neitzel, 2018).

Ketleyici kontrol: Kisinin davranisini (diirtiisel tepki vermeyi engellemek), dikkatini
(secici ve odaklanmis) ve duygularmi (6z-diizenlemenin bir yonii) kontrol etmeyi
icermektedir (Diamond, 2012) ve diisiince ve diirtiilerle basa ¢ikmada ve onlar1 filtrelemede

ve harekete gegmeden 6nce durma ve diistinmede kullanilmaktadir (Neitzel, 2018).

Bilissel esneklik: Bilissel esneklik, iki veya daha fazla ilgili gérev arasinda dikkati
degistirme (Miyake vd., 2000) ve ayn1 zamanda bakis agis1 ve strateji degistirme yetenegidir
(Diamond, 2012, 2013) ve degisen taleplere, onceliklere ve degisime uyum saglamay1 ve

soyut diistinmeyi icermektedir (Neitzel, 2018; Nguyen ve Duncan, 2019).

1.7. Kisaltmalar
BADO-DY: Bas-Ayak Parmaklari-Dizler-Omuzlar Dokunma Y 6nergeleri

BRIEF: Behavior Rating Inventory of Executive Function (Yiiriitiicii Islevler Davranis

Derecelendirme Envanteri)
CSRP: Chicago School Readiness Project (Chicago Okula Hazirbulunusluk Projesi)

CHEXI: Childhood Executive Functioning Inventory (Cocukluk Doénemi Yiiriitiicii Islevler

Envanteri)

CDYIE: Cocukluk Dénemi Yiiriitiicii Islevler Envanteri
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CODDO: Cocuk Davranis Degerlendirme Olgegi

DEHB: Dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu

DFA: Dogrulayic faktor analizi

KO: Kareler ortalamasi

KT: Kareler toplam1

OOYIEP: Okul Oncesi Yiiriitiicii islevler Egitim Programi

PATHS: Promoting Alternative Thinking Strategies program (Alternatif Diisiinme

Stratejilerinin Gelistirilmesi programi)
PFK: Prefrontal korteks

REDI: Research-Based, Developmentally Informed program (Arastirmaya Dayali,
Gelisimsel Olarak Bilgilendirilmis Program)

RLPL: Red Light Purple Light program (Kirmizi Isik Mor Isik programi)
Sd: Serbestlik derecesi

TEDIL-3: Tiirk¢e Erken Dil Testi-3



15

BOLUM II: KAVRAMSAL CERCEVE VE
ILGILI ARASTIRMALAR

Bu boliimde yiiriitiicii islevlerin tanimi1 ve benzer yapilarla olan iligkisi agiklanmais;
ylriitiicii islevlerin kavramsallastirilmas1 amaciyla Birlik ve Cesitlilik Modeli (Miyake vd.,
2000) ve Sicak ve Soguk Yiiriitiicii Islevler Modeli (Zelazo ve Miiller, 2002) incelenmis;
yiiriitiicli islevlerin gelisimi ele alinmis ve okul dncesi ¢ocuklarinin yiiriitiicii islevlerinin
degerlendirilmesi konusu tartisilmistir. Son olarak, yiiriitiicii islevlerin okul 6ncesi donemde
desteklenmesinin dnemine deginilerek, cocuklarin yiiriitiicii islevlerini gelistiren yaklagimlar
ve okul tabanli egitim programlari alanyazindaki ilgili arastirmalara yer verilerek ele

alimustir.

2.1. Yiiriitiicii islevler

2.1.1. Yiiriitiicii islevlerin Tanimi

Yiirtitiicti islevler, davraniglart diizenleme, organize etme ve planlamayi1 amaglayan
biligsel kontrol siireclerini ifade etmektedir (Diamond ve Lee, 2011). Diger bir ifadeyle,
ylriitiicli islevler, bir amaca ulasmak i¢in kendi davranisini kontrol ederken kullanilan
stireclerdir (Carlson vd., 2013). Siirekli degisen bir ortamda, ytiriitiicii islevler zihin yapisini
hizli bir sekilde degistirmeye ve cesitli durumlara uyum saglamaya ve ayni zamanda

uygunsuz davraniglart engellemeye izin verir (Jurado ve Rosselli, 2007).

Luria (1973), giliniimiizde yiirltiicii islevler olarak adlandirilan  terimi
kavramsallastirmistir ve yiriitiicii islevlerin iligkili oldugu beynin 6n loblarin1 “entelektiiel
eylemin programlanmasi ve performansinin kontrolii de dahil olmak iizere, bir biitiin olarak
entelektiiel faaliyeti organize etmek icin gerekli aparatus” olarak tanimlamistir (s. 340).
"Yiriitiicii islev" ilk olarak Baddeley ve Hitch (1974) tarafindan “merkezi yiiriitiicii” olarak
adlandirilmis ve daha sonra Lezak (1983) tarafindan davranisin “nasil” disa vuruldugu ile
ilgilenen insan davranisinin boyutu olarak tanimlanmistir. O zamandan beri, ayn1 kavram
cesitli arastirmacilar tarafindan farkli sekillerde adlandirilmistir. Ornegin, bu bilissel
stirecleri, Meuwissen ve Zelazo (2014) “yiiriitiici islev”, Wiebe vd. (2011) “yiiriitiicli
kontrol”, Dawson ve Guare (2010) “yiiriitiicii beceriler” ve Miyake vd., (2000) “yiriitiici
islevler” olarak adlandirmistir. Yiiriitiicii islev terimini tekil olarak kullanan arastirmacilar

bulunmakla birlikte (Ackerman ve Friedman-Krauss, 2017), Diamond (2016) yiiriitiicii
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islevleri ¢ogul haliyle kullanmaktadir, ¢iinkii bu terim sadece bir beceriyi degil, bir beceri
kiimesini ifade etmektedir. Bu tez ¢alismasinda da Diamond (2016) ile benzer sekilde, bu

biligsel siirecler “yiiriitiicii islevler” olarak kullanilmaktadir.

Yapilan calismalarin sayisinin gittikce artmasina ragmen, ylriitiici islevlerin genel
kabul gérmiis bir tanimin1 bulmak kolay degildir. Zaten tarihsel olarak da yiirtitiicii islevler,
pek cok 6z-diizenleme bigimiyle ilgili genis ve cesitli siirecleri igeren iyi tanimlanamamig
bir yap1 olmustur (Zelazo, Carter, Reznick ve Frye, 1997). Bu terimin bugiin kullanildig1
cesitli aragtirma alanlar1 nedeniyle, “yiiriitiicli islevler” terimi altinda bir araya getirilen ve
cesitli yonlerini vurgulayan farkli tanimlar bulunmaktadir. Baggetta ve Alexander (2016)
incelemelerinde yiiriitiicii islevleri arastiran ¢ok sayida caligmada farkli tanimlarin
kullanildigini ve genel bir ortak dil eksikliginin oldugunu agiklamistir. Bununla birlikte, son
yirmi yil boyunca, ylriitiici islevler ve c¢ocukluk donemindeki gelisimi {izerine
aragtirmalarin artmasi, daha net ve daha odakli bir tanimlamay1 beraberinde getirmistir
(Zelazo vd., 2016). Bugiine kadar bu terimin kullanildig1 cesitli baglamlara ragmen,
ylriitiicli islevlerin eylemlerin planlanmasina ve izlenmesine yardimci olan bir dizi
yukaridan asagiya diizenlenmis {ist diizey bilissel siiregleri igerdigi (Baggetta ve Alexander,
2016) ve kisinin hedeflerine dogru hareket etmesini sagladigi (Miyake vd., 2000) genel
kabul gormektedir. Son yillardaki caligmalariyla yiiriitiicii islevleri inceleyen bazi

arastirmacilarin tanimlari su sekildedir:

e Blair ve Ursache’ye (2011) gore, “6z-diizenlemenin daha {ist diizey, daha ¢aba
gerektiren ya da kasith yonlerinden” olusmaktadir (s. 300).

e Diamond’a (2013) gore, dikkat, odaklanma ve konsantrasyon igin gerekli olan bir
dizi yukaridan asagi zihinsel siirecleri ifade etmektedir.

e C(Carlson ve digerlerine (2013) gore, “hedefe yonelik problem ¢dozmede yer alan
norobiligsel beceriler grubu”dur (s.746).

e (Gioia ve Isquith’e (2004) gore, “kasitli, hedefe yonelik, problem ¢6zme eylemi
saglayan, iliskili ancak birbirinden ayr1 yeteneklerin bir dermesi”dir (s.138).

e Hughes’e (2011) gore, hedefe yonelik eylemi ve yeni problem ¢ézme durumlarina
uyarlanabilir tepkileri kontrol eden, farkli biligsel siiregleri iceren bir semsiye

terimdir.

Gorildiigii tlizere, yiiriitiici islevler, insanlarin diisiincelerini ve eylemlerini kontrol

etmelerini ve davranislarini uzun vadeli hedeflere yonlendirmelerini saglayan iist diizey



17

biligsel siireglerdir (Carlson vd., 2013; Hendry vd., 2016; Zelazo ve Carlson, 2012). Kiiciik
cocuklarin yeni zorluklarla basa ¢ikabilmeleri, cezbedici ve dikkat dagitici seylere
direnmeleri, akil yiiriitmeleri ve problemleri ¢ézmeleri i¢in bu iist diizey bilissel siireglere
ithtiyaclar1 vardir (Diamond, 2013). Cok sayida arastirmaci ¢alisan bellek, bilissel esneklik
ve ketleyici kontrolii yiiriitiicli iglevlerin ana bilesenleri olarak kabul etmektedir (Blair ve
Diamond, 2008; Carlson vd., 2013; Diamond, 2013; Garon vd., 2008; Lehto, Juujirvi,
Kooistra ve Pulkkinen, 2003; Meuwissen ve Zelazo, 2014; Miyake vd., 2000). Planlama,
akil yliriitme ve problem ¢dzme gibi diger beceriler, list diizey yiiriitiicii islevler olarak kabul
edilmektedir ve bu {i¢ temel beceriden ortaya ¢ikmaktadir (Diamond, 2013). Bu {i¢ temel
bilesen- calisan bellek, ketleyici kontrol ve biligsel esneklik- ileriki boliimlerde detayli bir

sekilde ele alinmaktadir.

Yukarida bahsedildigi iizere, yiiriitiicli islevlerin ortak bir taniminin olmamasi, teorik
modellerde farkli bakis agilarina yol agmaktadir ve yiiriitiicii islevlerin fonksiyonunu ve
yapisini tanimlayan teoriler, tipik olarak, iiniter bir yap1 ya da ¢ok boyutlu bir model olmak
tizere iki kategoriye ayrilmaktadir. Diger bir ifadeyle, yiiriitiicii islevlerin {liniter (tek birimli)
bir yap1 mi, ¢oklu beceriler i¢eren bir meta yap1 m1 yoksa her iki secenegin bir birlesimi mi
oldugu konusunda tartismalar bulunmaktadir (Carlson vd., 2016). Yiiriitiicii islevler {initer
bir yap1 ise, tiim yiiriitiicli islev bilesenlerinin arasinda yiiksek derecede korelasyon olmast
ve bir faktore yiiklenmesi beklenir. Diger bir yandan, yiiriitiicii islevler ¢ok boyutlu bir yap1
ise, yiriitiicli islev bilesenlerinin birbiriyle iligkili fakat farkli becerilerden olusuyor olmasi
ve birden fazla faktore yiliklenmesi beklenir (Griffin vd., 2016; Miller, Giesbrecht, Miiller,
Mclnerney ve Kerns, 2012). “Yiiriitiicii Islevlerin Kavramsallastirilmasi1” béliimiinde bu

konu ayrintili bir sekilde ele alinmaktadir.

Yiiriitiicii islevler, beynin bolgelerinden biri olan prefrontal korteks (PFK) ile iliskilidir.
PFK, beynin bir¢ok bolgesindeki aktiviteyle oldukga iliskilidir ve onlar1 koordine eder. Bu
nedenle, PFK bir orkestranin sefine veya hava trafik kontrolciisiine benzetilmistir (Center on
the Developing Child at Harvard University, 2011). Yiiriitiicii islevleri destekleyen bu
sinirsel devre, gelisim boyunca olduk¢a esnek ve degistirilebilir 6zelliktedir (Zelazo, Blair,
ve Willoughby, 2016). Ayrica, diger beyin bolgeleri ile karsilastirildiginda, prefrontal
korteks ve baglantilar1 (kortikal ve subkortikal) ge¢ olgunlasir ve bu yiizden de 6zellikle hizlt
gelisim asamalarinda gevresel etkilere fazla duyarli olmaktadir (Kolb vd., 2012; Pechtel ve

Pizzagalli, 2011). Bu da demek oluyor ki, yiiriitiicii islevlerin gelisimi, prefrontal korteks
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sisteminin olgunlasmasi ile artar, ancak ayni zamanda ¢ocugun bu sinir agini olusturan

sosyal deneyimleri tarafindan da sekillendirilir (Diamond, 2013).

Temel yiirtitiicii islev bilesenleri olan ¢alisan bellek, ketleyici kontrol ve bilissel
esneklik, prefrontal korteksteki bolgeleri ve beynin diger alanlarini igeren bu sinir
devrelerine dayandigindan dolay1 norobilissel beceriler olarak da adlandirilir. Bu beceriler,
bir hedefe ulasmak icin aktif ve kasitli olarak dikkati kontrol etmenin bir yoludur (Zelazo
vd., 2016). Bu cekirdek yiiriitiicii islevlerin bagimsiz fakat birbiriyle iliskili oldugu
varsayilmistir. Son ndrogoriintiileme ¢alismalar1 bu modeli destekleme egilimindedir; ti¢
bilesenin bagimsiz beyin alanlari ile iliskili oldugu ancak aktivasyon alanlarini da paylastigi

bulunmustur (Collette vd., 2005; McNab vd., 2008).

Yiiriitiicii islevler ve 6z-dlizenleme biiyiik bir kesisime sahiptir ve bu terimler literatiirde
tutarsiz bir sekilde kullanilmaktadir (Meuwissen ve Carlson, 2019). Asagida, bu iki terimin

karsilastirilmasina odaklanilmaktadir.

2.1.2. Yiiriitiicii Islevlerin Benzer Yapilarla iligkisi

Yiiriitiicii islevler ile yakindan ilgili olan ve onun gibi tutarsiz tanimlanan bir terim de
6z-diizenlemedir. iki terimin bazen esanlamli olarak kullanildig1 goriilse de (Barkley, 2012),
ikisi arasinda bazi ayrimlar vardir. Oz-diizenleme, yiiriitiicii islevlerden daha genis bir
kavramdir. Oz-diizenleme zihinsel olarak duygusal, davranissal ve bilissel siirecleri temsil
etme ve yonetme yetenegi olarak tanimlanabilir (Hofmann, Schmeichel ve Baddeley, 2012).
Bu bakis acisina gore yiiriitiicli islevler, 6z-diizenleyici her eylem igin biligsel temeli
olusturmaktadir (Chevalier, 2015). Diger bir ifadeyle yiiriitiicli islevler, 6z-diizenlemenin
dogasinda var olan stireglerin altinda yatan biligsel becerileri tanimlamaktadir (Schmeichel

ve Baumeister, 2004).

Yirtitiicii iglevler, diisiince ve eylemin altinda yatan biligsel kapasitelere atifta
bulunurken, Schmitt vd. (2015) 6z-diizenlemeyi “bu ii¢ yiiriitiicli islevin agik davranig
biciminde birlesmesi” olarak tanimlamistir (s. 21). Yani, yiiriitiicii islev becerileri, eylemin
altinda yatan bilissel stiregleri ifade ederken, 6z-diizenleme ayn1 zamanda gercek eylemleri
de ifade etmektedir. Oz-diizenleme, insanlarin optimum duygusal, motivasyonel ve bilissel
uyarilma seviyelerini korumasini saglayan siireglerdir (Liew, 2012). Bu yiizden de 6z-
diizenleme, sadece caba gerektiren yiiriitiicii islev becerilerini degil, ayn1 zamanda istemsiz,

otomatik 6z-diizenleme siireclerini de igeren daha genis bir yapidir. Yiriitiicli islev becerileri
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ise yalnizca “6z-diizenleme bilingli ve kasitl oldugunda, yani bireylerin bir hedefe ulagmak
icin davraniglarini bilerek degistirdikleri durumlarda” s6z konusudur (Zelazo vd., 2016, s.5).
Ebeveyn degerlendirmelerinden ve g¢ocuklarin laboratuvar ortamindaki performansindan
elde edilen kanitlar, erken ¢ocukluk doneminde 6z-dlizenleme ve yiiriitiicii islevler arasinda
iligki oldugunu ve bu iliskinin 6zellikle ¢alisan bellek bileseninden geldigini gostermektedir

(Blair, 2002; Wolfe ve Bell, 2007).

Yiiriitiici islevler ile kavramsal olarak cakisan diger bir yapr da caba gerektiren
kontroldiir (Blair ve Razza, 2007; Espy vd., 2004). Oz-diizenlemenin ¢ok boyutlu dogasinin
bir sonucu olarak, arastirmacilar 6z-diizenlemeyi davranigsal/miza¢ temelli yaklagim ile
veya biligsel/sinir sistemleri yaklasimi ile incelemektedir. Mizag¢ temelli veya davranigsal
0z-diizenleme Olciimlerini kullananlar genellikle ¢aba gerektiren kontrole odaklanirken,
biligsel veya norolojik 6l¢timleri kullananlar genellikle yiiriitiicii islevlere odaklanmaktadir
(Liew, 2012). Caba gerektiren kontrol, bireyin “baskin bir tepkiyi engelleme ve/veya baskin
olmayan bir tepkiyi aktive etme, planlama ve hatalar1 tespit etme yetenegi" olarak
tanimlanmaktadir (Rothbart ve Bates, 2006, s.129). Caba gerektiren kontrol, duygu
diizenlemenin kritik bir bilesenidir (Eisenberg, Smith, Sadovsky ve Spinrad, 2004). Caba
gerektiren kontrol ve yiiriitiicii islevlerin bazi yonleri ortiigse de iki terim arasinda farkliliklar
bulunmaktadir. Caba gerektiren kontrol kavraminin kokeni mizacgla ilgili arastirmalara
dayanirken, yiiriitiicli islevler kavrami aslen norobilimsel arastirmalardan gelmektedir. Caba
gerektiren kontrol, bir miza¢ degiskeni olarak bireyler arasinda farklilik gostermektedir ve

biiyiik 6l¢ciide dogustan gelen bir yatkinliktir (Posner ve Rothbart, 2000).

(Caba gerektiren kontrol ve yiiriitiicli islevler arasindaki benzerlikler, 6zellikle her iki
yap1 da ketleyici kontrolii igerdiginden dolay1 karisikliga yol agabilir (Liew, 2012). Ancak,
caba gerektiren kontrol ¢aligmalari, motivasyon veya duygu giidiimlii davranigsal tepkilerin
engellenmesine odaklanirken; yiriitiicii islev c¢alismalari, genellikle bilissel tepkilerin
engellenmesine odaklanmaktadir (Zhou, Chen ve Main, 2012). Caba gerektiren kontrol ve
yiriitiici islevler ortak bir siireci paylasir: yiriitiicii dikkat. Caba gerektiren kontroliin
temelinde yiirlitiicii dikkat yer almaktadir. Yiritiicii dikkat, “disiinceler, duygular ve
tepkiler arasindaki ¢atismay1 izleme ve ¢6zme mekanizmalar1”dir (Rothbart ve Posner, 2006,
s. 11). Bu tanim, yiiriitiicii islevlerin ¢alisan bellek bilesenindeki bilgileri giincelleme/izleme
tanimlamalariyla benzerlikler gostermektedir (Bridgett, Oddi, Laake, Murdock ve
Bachmann, 2013). Yiiriitiicii dikkat ag1, calisan bellegi yiiriiten aglar1 da igermektedir
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(Rueda, Posner ve Rothbart, 2011). Bridget vd. (2013) tarafindan yapilan arastirmada da

caba gerektiren kontroliin ¢alisan bellek ile iliskili oldugu ortaya konmustur.

Sebatkarlik (gorevlere veya aktivitelere devam etme egilimi), Rothbart’in (1987) "¢aba
gerektiren kontrol" kavramu ile giiclii paralellikler gostermektedir (Sanson, Smart, Prior,
Oberklaid ve Pedlow, 1994). Ebeveynlerin degerlendirdigi ¢caba gerektiren kontrol ile erken
cocukluk donemindeki yiiriitiicii islevler arasinda pozitif iligki oldugunu gosteren ¢aligmalar
bulunmaktadir (Blair ve Razza, 2007; Simonds, Kieras, Rueda ve Rothbart, 2007). Bu
ylizden bu calismada bir kontrol degiskeni olarak cocuklarin miidahale 6ncesi sebatkarlik

diizeyleri ebeveynleri tarafindan degerlendirilmistir.

2.2. Yiiriitiicii Islevlerin Kavramsallastiriimasi

2.2.1. “Birlik ve Cesitlilik” Modeli

Yiriitiicii islevlerin ortak bir tanimmin olmamasi, teorik modellerde farkli bakig
acilaria yol agmaktadir ve yiiriitiicii islevlerin islevini ve yapisin1 tanimlayan teoriler, tipik
olarak, iiniter bir yap1 ya da ¢ok boyutlu bir model olmak {izere iki kategoriye ayrilmaktadir.
Birinci teorik yaklasim, yiiriitiicii iglevleri biitlinii olusturan alt siirecleri olan {initer bir yap1
olarak gormektedir. Ornegin, hem Baddeley’in (1986) hem de Norman ve Shallice’nin
(1986) teorilerinde, merkezi bir dikkat sisteminin c¢esitli alt siirecleri diizenledigi
diistiniilmektedir (Baddeley, 1986; Norman ve Shallice, 1986; Shallice, 1988). Munakata
(2001) ve Zelazo ve Miiller (2002) tarafindan onerilen teorilerde de erken cocukluk
doéneminde yiiriitiicii islevler iiniter bir yap1 olarak ele alinmaktadir. ikinci teorik yaklagim,
yiiriitiicii iglevlerin ayrisabilen bilesenler oldugunu savunmaktadir. Farkli yiiriitiicii islev
bilesenlerinin  farkli gelisimsel yoriingelere sahip oldugunu ve gelisimlerinin
zamanlamalarinda degisiklikler oldugunu ortaya koyan aragtirmalar (Carlson, 2005;
Diamond, 2002; Rosso, Young, Femia ve Yurgelun-Todd, 2004) bu yaklasimi
desteklemektedir.

Goriildugi lizere, hem tiniter hem de c¢oklu yapiy1 destekleyen arastirmalar vardir.
Bununla birlikte bu iki bakis agisinin biitiinlesmesine yonelik calismalar da yapilmistir
(Collette vd., 2005; Friedman ve Miyake, 2004; Lehto vd., 2003; Miyake vd., 2000; Shallice,
2002). Bu caligmalarin Onciisii olarak kabul edilen Miyake vd. (2000) tarafindan yapilan
calismada, ti¢ yiirtitiicii islev bilesenini (¢alisan bellek, ketleyici kontrol ve bilissel esneklik)

degerlendiren birgok yiiriitiicii islev gorevi kullanilarak yetiskin Orneklemi iizerinde
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dogrulayici faktor analizi (DFA) analizi gerceklestirilmistir. Arastirma sonuglari, ylriitiicii
islevlerin yetiskinlerde iiniter olmadigini, ancak ayrilabilir olsa da 6nemli varyanslar
paylasan {li¢ ana bilesenden olustugunu gostermektedir: (a) ketleyici kontrol (b) ¢alisan
bellek ve c) biligsel esneklik (set degistirme). Bu nedenle de yaptiklar1 arastirma, yiriitiici
islevlerin {liniter olmasinin yani sira ¢esitli olmasini da vurgulamaktadir (Miyake vd., 2000).
Bu yilizden bu modele “Birlik ve Cesitlilik” modeli de denmektedir. Bdylece, bu
biitlinlestirici yiiriitiicii islev modelinde, yiiriitiicii islevler hiyerarsik olarak organize
edilmistir ve hem {initer bir yapidan hem de ayristirilabilir bilesenlerden olustugu
kavramsallastirilmistir. Miyake vd. (2000) tarafindan ortaya konan bu model, baska yetiskin
orneklemlerinde de tekrarlanmistir (Fisk ve Sharp, 2004; Friedman vd., 2006).

Bu modeli test etmek isteyen Lehto vd. (2003) aym ii¢ bilesen icin farkli gorevler
kullanarak 8 ile 13 yas arasindaki ¢ocuklarla benzer bir ¢alisma yiiriitmiislerdir. Onceki
aragtirmayla benzer olarak, birbiriyle iligkili faktorlere sahip ti¢ faktorlii bir yap, tek faktorli
modelden ¢ok daha iyi uyum gostermistir. Daha sonraki yillarda, dort farkli yas grubundan
(7-, 11-, 15- ve 21 yas) olusan 6rneklemle yapilan bir ¢alisma (Huizinga, Dolan ve van Der
Molen, 2006), Miyake ve digerlerinin (2000) modelini kismen desteklemistir. Huizinga ve
digerlerinin (2006) yaptig1 ¢alismada yapilan DFA, sadece iki ayrilabilir faktorlii (bilissel
esneklik ve calisan bellek) bir yapry1 desteklemistir. Gorev performanslarindaki varyans,
ylriitiicii islevlere ek olarak gelisime de bagl olacagindan, bu ¢alismada kullanilan genis
yas araliginin sonuglar1 karmagiklagtirmast miimkiindiir. Bununla birlikte, Huizinga vd.
(2006), yine de kiiciik diizeyde korelasyona sahip ayrisabilir yiiriitiicii islev bilesenleri olan
bir model i¢in yeterli bir uyum bulmustur ve daha da 6nemlisi ayn1 zamanda {i¢ bilesenin
birlik ve bagimsizlik derecesinin gelisimsel olarak degisebilecegini belirtmistir. Iki faktorlii
ylriitiicli islevler yapisinin sonuclarin1 takiben, Miyake ve Friedman (2012) tarafindan
yapilan daha yeni bir ¢alismada calisan bellek ve biligsel esneklikten olusan bu iki faktorli
model i¢in kanitlar bulunmustur ve Birlik ve Cesitlilik modelinin gézden gegirilmis bir
versiyonu Onerilmistir. Buna gore, ortak yiiriitiicii islev faktorii modele eklendikten sonra
ketleyici kontroliin varyanslarini tamamen agikladigi i¢in, modelde artik “ketlemeye 6zgi

beceriler” yer almamistir (Miyake ve Friedman, 2012).

Yiriitiicii islevlerin okul dncesi ¢ocuklarda kavramsallastirilmasi halen tartigmalidir.
Okul oncesi donem cocuklariyla DFA kullanilarak yapilan tim ¢aligmalar bir veya iki

faktorlii modelleri desteklemistir. Ug yasindaki cocuklarla yapilan tiim ¢alismalar tek
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faktorli bir yiiriitiicii islevler yapis1 gdstermistir (Wiebe, Espy ve Charak, 2008; Wiebe vd.,
2011; Willoughby, Blair, Wirth ve Greenberg, 2010). Dort ve bes yasindaki ¢ocuklarda
yuriitiicli islevlerin faktor yapisini arastiran ¢alismalar arasinda, hem tek faktorlii model
(Fuhs ve Day, 2011; Shing, Lindenberger, Diamond, Li ve Davidson, 2010; Wiebe vd.,
2008) hem de iki faktorlii model (Lee, Bull ve Ho, 2013; Miller vd., 2012; van der Ven,
Kroesbergen, Boom ve Leseman, 2013) destek bulmustur. Bununla birlikte, tek faktorlii bir
modeli destekleyen calismalardan Fuhns ve Day (2011) tarafindan yapilan ¢calismada ¢alisan
bellek dl¢iilmemistir. Shing vd. (2010) ve Wiebe vd. (2008) tarafindan yapilan ¢alismalarda
da biligsel esnekligi degerlendiren gérevler yer almamugtir. iki faktorlii modeli destekleyen
calismalardan Miller vd. (2012) tarafindan yapilan arastirmada da bilissel esneklik
Olclilmemistir. Monette, Bigras ve Lafreniére’nin (2015) belirttigi gibi, bilissel esneklik
bilesenini degerlendiren gorevlerin olmamasi en iyi uyumun tek veya iki faktorlii bir model
olmasina yol agabilir. Bununla birlikte, bu yas grubunda biligsel esnekligin dlgiilmesinin
ozellikle zor oldugu da goz oniinde bulundurulmalidir (Garon vd., 2008). Daha sonraki
yillarda, {i¢ ana ytriitiicli islev bileseni 6l¢iildiigiinde en 1y1 uyumu iki faktorlii bir modelin
verebilecegini varsayan Monette vd. (2015) tarafindan yapilan ¢alismada ti¢ temel yliriitiicti
islev bileseninin tiimiinii 6l¢cen gorevler yer almistir. Analizler sonucunda, okul Oncesi
cocuklarda ketleyici kontrol ve c¢alisan bellek/bilissel esneklik olmak tizere iki farkli
ylriitiicli islev faktorii iceren bir model en iyi uyumu gostermistir. Arastirmacilar, faktor

sayisinin ¢ocuklarin yasina bagli oldugunu 6ne stirmiislerdir (Monette vd., 2015).

Sonug olarak, mevcut ¢aligsmalar yiiriitiicii islevlerin okul 6ncesi ¢ocuklarda iiniter bir
yapt olabilecegini ve yiiriitiicii islev bilesenlerin yasla birlikte kademeli olarak
ayrilabilecegini 6nermektedir, ancak bu tiir bir ayrimin okul 6ncesi donemde mi veya daha
sonra mi1 ortaya ¢iktig1 hala belirsizdir. Bunu ortaya c¢ikarmak amaciyla, Nelson, James,
Chevalier, Clark ve Espy (2016), 388 okul oncesi donem ¢ocuguna 3 yastan baslayarak 5
yas 3 ayliga kadar 9 aylik araliklarla ayni yiiriitiicii islev gérevlerini uyguladiklar: boylamsal
bir ¢alisma yapmislardir. Boylece, yiiriitiicii islevlerin yapisini okul 6ncesi donem boyunca
ayn1 Orneklemle birden fazla zaman noktasinda ayni performans gorevleri ile
degerlendirmislerdir. Arastirmacilar, yiiriitiicli islevlerin ii¢ bileseni i¢in de birden fazla
gorevden olusan batarya kullanmiglardir. Okul 6ncesi c¢ocuklarda yiiriitiicii islevlerin
yapisini arastirmak icin dort yas noktasinin her birinde (3 yas; 3 yas, 9 ay; 4 yas, 6 ay ve 5
yas, 3 ay) tek ve iki faktorlii (¢alisan bellek ve ketleyici kontrol) yiiriitiicli islev modelleri

karsilastirilmistir. Her yasta, iki faktorlii yiiriitiicii islev modeli ki-kare testine gore anlamli
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olarak daha iyi uymadigindan, iiniter yiiriitiicii islev modeli tercih edilmistir. ki faktorlii
yiiriitiicli islev modellerinde, ¢alisan bellek ve ketleyici kontrol faktdrleri, hepsi de 0.8'den
daha fazla yiiksek derecede korelasyon gostermistir ve bu korelasyon yasla birlikte artmistir.
Calisan bellek ve ketleyici kontrol arasindaki yliksek korelasyon, bu iki faktoriin birbirinden
¢ok az ayrimi oldugunu ve yasla artan korelasyonun, bu dénemde biiyiik cocuklar ve
yetiskinler {iizerinde yapilan arastirmalardaki gibi faktorlerin  farklilagmadiginm
gostermektedir. Arastirmacilar, yiiriitiicii islevlerdeki ayrismanin ¢ocuklukta daha sonraki
yillarda meydana geldigini belirtmislerdir (Nelson vd., 2016). Bu sonug, daha biiyiik
cocuklarda yiiriitlicii islevlerin yapisinda yasa bagl degisimi incelemek i¢in DFA kullanan
az sayida ¢alismanin bulgulart ile tutarhidir (Lee vd., 2013; Shing vd., 2010). Bu ¢aligmalarda
da sadece orta ¢ocukluk doneminde farklilagsmis bir yiiriitiicii islevler yapist oldugunu
bulmuglardir. Nelson vd. (2016), arastirmalarinda 6lgme degismezligini saglayamadiklar
icin boylamsal ¢aligmalarla okul o©ncesi cocuklarindaki yiiriitiicii islevler yapisinin

incelenmeye devam edilmesini dnermektedirler.

Diamond (2013) tarafindan 6nerilen modelin yapisi da “Birlik ve Cesitlilik” modeline
dayanmaktadir. Sekil 2.1, Diamond (2013) tarafindan Onerilen ve bazilar1 yukarida
aciklanmis olan yiiriitiicii islevler ve iligkili yapilar hakkinda simdiye kadar var olan teorileri
birlestirmeye calisan bir yliriitiicii islevler modelini gostermektedir. Bu model, bilissel
esnekligin diger iki bilesenden ortaya ciktifini ve yasamda daha sonra gelistigini

varsaymaktadir.
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Sekil 2.1. Yiiriitiicii Islevler ve Iliskili Terimler (Diamond, 2013, 5.152)
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Birlikte ele alindiginda, bilim insanlari, yiiriitiicii islevlerin yapisinin ve
organizasyonunun, tek boyutlu bir yapidan ¢ok boyutlu bir yapiya dogru bir ayrisma seklinde
yasam boyunca onemli degisikliklere ugradigi konusunda hemfikir goriinmektedirler
(Cuevas, Rajan ve Bryant, 2018; Monette vd., 2015; Nelson vd., 2016). Gelisimsel
arastirmalar, okul dncesi ¢ocuklar arasinda yiiriitiicli islevlerin tek boyutluluguna, caligan
bellegin ketleyici kontrol ile biligsel esneklikten orta ¢ocuklukta ayrilmasina ve ergenlikte
ise li¢ faktorli bir yapiya farklilasmasina isaret etmektedir (Lee vd., 2013). Ergenlerde ve
yetigkinlerde bulunabilen ii¢ faktorlii yiriitiicli islevler yapist (Miyake vd., 2000) heniiz
bebeklik ve okul oncesi doneminde mevcut olmayabilir, ancak 10 yas itibariyle orta
cocukluk doneminde ortaya ¢ikmaya basladig1 yukarida yer verilen arastirmalarla ortaya

konulmustur.

Bu tez calismasinin yiiriitiicii islevler anlayis1 da “Birlik ve Cesitlilik” modeline
dayanmaktadir ve yiritiicii iglevlerin ayr1 ancak birbiriyle iliskili faktorleri oldugunu
varsaymaktadir. Egitim programinda gelistirilen oyun etkinlikleri, ¢alisan bellek, ketleyici
kontrol ve biligsel esnekligin biitiinlesmesine odaklanmistir. Oyun etkinliklerinde yiiriitiicti
islev bilesenlerinin ayr1 ayri gelistirilmesine odaklanmak yerine her bir oyun etkinliginin

tiim ylriitiicii islev bilesenlerinin kullanimini gerektirmesi amaglanmastir.

Asagida li¢ temel yiiriitiicii islev bileseni olan ¢alisan bellek, ketleyici kontrol ve bilissel

esneklik ayrintili olarak ele alinmaktadir.

2.2.1.1. Calisan Bellek

Calisan bellek (caligsma bellegi, isler bellek de denir), kisa siire boyunca farkl bilgileri
akilda tutma ve onlarla calisma kapasitesini igermektedir (Neitzel, 2018). Calisan bellek,
aymi anda gerceklesen potansiyel rahatsiz edici uyaranlara ragmen ilgili bilgileri
stirdiirebilmektir. Bu, ¢ocuklarin zihinsel olarak bu bilgilerle ¢caligmasina veya bu bilgileri
manipiile etmesine izin vererek planlar1 ve talimatlar1 hatirlamay1r miimkiin kilmaktadir
(Hughes ve Graham, 2002). Calisan bellek (bilgiyi akilda tutmak ve manipule etmek) kisa
siireli bellekten (sadece bilgiyi akilda tutmak) farklidir. Farkli sinir alt-sistemleriyle
baglantilidirlar (Diamond, 2013). Calisan bellek, zihinsel temsillerle ¢alisma yetenegidir.
Onceki bilgiler ve yeni bilgiler arasinda iligkiler kurmak, ifadeleri anlamak ve agik olmayan

baglantilar kurmak i¢in ¢ok dnemlidir (Diamond, 2012, 2014).



26

Baddeley’in (1986) calisan bellek modeline gore, calisan bellek bir merkezi
yiiriitiiciiden ve iki alt sistemden olugmaktadir: fonolojik dongii ve gorsel-mekansal
kopyalama. Fonolojik dongii, s6zel bilgilerin korunmasi ve manipiile edilmesine karsilik
gelirken, gorsel-mekansal kopyalama ise gorsel ve mekansal bilgilerin korunmasi ve
manipiile edilmesine karsilik gelmektedir (Alloway, Gathercole ve Pickering, 2006). Okul
oncesi ¢ocuklarda fonolojik dongliyili degerlendirmek i¢in yaygin olarak kullanilan gorevde,
cocuklardan bir rakam veya kelime dizisini dinlemeleri ve tekrarlamalari istenir; dizinin
uzunlugu sonraki denemelerle artar (Davis ve Pratt, 1995). Baddeley ve digerleri (1998),
erken ve orta ¢ocuklukta kelime bilgisinin “fonolojik dongii” kapasitesi ile gii¢lii bir sekilde
iligkili oldugunu gostermistir. Yani, sozel calisan bellek goérevlerinde iyi performans
gosteren ¢ocuklar 1iyi kelime bilgisine de sahiptir. Gorsel-mekansal kopyalamayi
degerlendiren gorevlerde ise, ¢ocuklar genellikle birden fazla saklanma yerinden birinde
gizli bir nesne goriirler ve kisa bir beklemeden sonra gizli nesneyi bulmalar istenir (Hughes

ve Ensor, 2005; Luciana ve Nelson, 1998).

Calisan bellek, zamanla ortaya ¢ikan herhangi bir seyi anlamlandirmak i¢in 6nemlidir,
¢linkili bu her zaman daha once gelenlerle daha sonra gelenleri iliskilendirmeyi igermektedir
(Diamond, 2016). Bu yiizden de okuma ve bagkalariyla konusma gibi yazili veya sozlii dili
anlamlandirmak i¢in gereklidir, ¢linkii bir sonraki ciimleye odaklaninca, bir 6nceki ciimle
artik mevcut degildir (Diamond, 2016; McClelland vd., 2014). Akildan herhangi bir
matematik islemi yapmak, zihinsel olarak 6geleri yeniden diizenlemek (6rn. yapilacaklar
listesini yeniden diizenlemek), alternatifleri diistinmek, neden-sonug iligkisini anlamak da
calisan bellegi gerektirmektedir, ¢linkii bilgi parcalarini akilda tutmayr ve bunlarin nasil

iliskili olduklarin1 gérmeyi igermektedir (Diamond, 2013; 2016).

Okul 6ncesi sinif ortaminda, ¢ocuklar etkinliklere katilirken, bir merkezde ¢alisirken ve
ilerlemelerini takip ederken dikkatlerini 6nemli bilgilere yonlendirmelidirler ve islerin
yapilmasi gereken siray1 hatirlamalidirlar (Nguyen ve Duncan, 2019), bu da ¢aligsan bellegi
gerektirmektedir. Okul 6ncesi sinif ortamindaki ¢ocuklarin ¢alisan bellek becerilerine 6rnek
olarak, birden ¢cok adimi olan yonergelere bagimsiz olarak uymalari, ne yapilmasi gerektigini
akillarinda tutmalari, glin boyu olan rutini bilmeleri ve konugma sirasinda konuya ilgili
kalmalar1 gosterilebilir. Alloway ve Alloway (2010) bes yasindaki ¢ocuklarda ¢alisan bellek
becerilerinin altt yi1l sonraki okuryazarlik ve matematiksel yeterlikteki akademik

performansi yordayarak zeka testlerinden ¢ok daha fazla varyansi agikladigini bulmustur.
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2.2.1.2. Ketleyici Kontrol

Ketleyici kontrol (engelleyici kontrol, ketleme de denir), gorevleri tamamlamaya engel
olan dogal ama gereksiz diisiinceleri veya davranislar1 engelleme becerisini ifade etmektedir
(McClelland vd., 2007b). Bdylece, ketleyici kontrol, ana goreve odaklanmay1 saglar ve
duruma uygun olmayan otomatik cevaplar vermeyi onler (Diamond, 2013). Ayni1 zamanda,
diisiince ve diirtiilerle basa ¢ikmada ve onlari filtrelemede ve harekete gegmeden 6nce durma
ve distinmede kullanilmaktadir (Neitzel, 2018). Ketleyici kontrol, kiginin davranigini
(diirtiisel tepki vermeyi engellemek), dikkatini (secici ve odaklanmis) ve duygularini (6z-
diizenlemenin bir yonii) kontrol etmek i¢in Onemlidir (Diamond, 2012). Aslinda,
davraniglarimiz genellikle farkinda oldugumuzdan daha ¢ok ¢evresel uyaranlarin kontrolii
altindadir, ancak ketleyici kontrol becerilerine sahip olmak degisim ve se¢im olasilig1 yaratir

(Diamond, 2013).

Ketleyici kontrol, diger iki bilesenin {izerine kuruldugu ilk ortaya ¢ikan yiiriitiicli islev
gibi goriinmektedir (Diamond, 2016). Calisan bellek, ketleyici kontrolii desteklemektedir.
Kisi, neyin ilgili veya uygun oldugunu ve neyin ketlenecegini bilmek i¢in hedefi aklinda
tutmalidir. Ketleyici kontrol de calisan bellegi desteklemektedir. Kisi, zihnini istedigine
odaklamak i¢in i¢sel ve dissal dikkat dagiticilart engellemek zorundadir (Diamond, 2013).

Ketleyici kontrol, 6grencilerin dikkat, diisiince, duygu ve davramislarindaki baskin
yanitlar1 kontrol etmelerini ve gorev ve ortamin taleplerine uygun sekilde davranmalarini
saglar (Serpell ve Esposito, 2016). Sinif ortaminda, daha giiclii ketleyici kontrol becerilerine
sahip ¢ocuklarin, dikkat dagitict durumlarda (6rnegin, giiriiltiilii bir siniftaki 6gretmenin
yonergelerine dikkat etme) bile bilgi ve etkinliklere odaklanma ve kurallar1 hatirlama ve
bunlara uyma (6rn. grup oyununa katilmadan once sirasim1 bekleme) olasiliklar1 daha
yiiksektir (McClelland vd., 2007b). Ciinkii ketleyici kontrol, se¢ici, odaklanmis ve siirekli
dikkati miimkiin kilarak ¢ocuklarin smif arkadaslarindan gelen dikkat dagiticilart
engellemesine ve eldeki goreve odaklanmasina yardimci olur (Diamond ve Lee, 2011;
Welsh vd., 2010). Okul 6ncesi sinif ortamindaki ¢ocuklarin ketleyici kontrol becerilerine
ornek olarak, hazzi ertelemeleri, istemedikleri zamanlarda bile sinif kurallarina uymalari,
zorlu gorevlerde sebat gdstermeleri verilebilir. Bircok calisma (Isquith, Gioia ve Espy, 2004;
Senn vd., 2004; Huizinga ve van der Molen, 2007), ketleyici kontroliin yedi yasina kadar

akademik performansin en iyi yordayicisi oldugu sonucuna varmustir.
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Okul oncesi c¢ocuklarla kullanilan ketleyici kontrol performans gorevlerinin ¢ogu,
cocuklarin farkli bir kurali takip etmek i¢in alisilmis/otomatik bir yaniti engellemelerini
gerektirir (Carlson, 2005; Petersen, Hoyniak, McQuillan, Bates ve Staples, 2015). Ornegin
‘Glindiiz-Gece gorevi’, ¢ocuklarin bir giines resmine karsilik olarak “giindiiz” ve bir ay
resmine karsilik olarak “gece” demeye yonelik dogal egilimlerini engellemelerini gerektirir.
Bunun yerine ¢ocuklara ay resmine karsilik olarak “gilindiiz” ve giines resmine karsilik
olarak “gece” demeleri sOylenir (Gerstadt, Hong ve Diamond, 1994). Yani, bu gorev
cocuklarin akillarinda iki kural bulundurmasini gerektirir: uyaranlarin temsil ettigi seyi
sOylemeyi engelleme ve tersini ifade etme. Stroop benzeri olan bu gorevde, 3-6 yas arasi
cocuklar dramatik artis gosterirler (Diamond, 2002; Gerstadt vd., 1994). Bulgular, 3 ila 4
yasindakilerin bu gorevi dogru bir sekilde tamamlamada zorluk yasadigini gostermektedir.
Ancak, 5-6 yas aras1 ¢cocuklar gorevi dogru sekilde tamamlarlar. Sasirtici bir sekilde, dogru
tepki verme hizi 3.5 ile 4.5 yaglar1 arasinda onemli Ol¢lide artmaktadir. Ayrica, kiiciik
cocuklar soyleyecekleri kelimeler resimlerle anlamsal olarak iligkili olmadiginda (6rnegin
glines resmi gosterildiginde “kopek” ve ay resmi gosterildiginde “kedi” demeleri
istendiginde) gorevde daha az zorluk yasamislardir. Bu nedenle, sadece iki kurali 6grenme
ve hatirlama ihtiyaci, kiiclik cocuklarin bu gorevdeki zayif performanslarini agiklamak igin

yetersizdir (Diamond, 2002).

Okul oncesi cocuklar Luria’nin (1966) tiklatma testinde de benzer gelisimsel yol
gostermektedirler. Burada, c¢ocuklarin iki kurali hatirlamalarn (uygulayici iki kez
tiklattiginda bir kez tiklat ve uygulayici bir kez tiklattiginda iki kez tiklat) ve uygulayicinin
yaptig1 seyi taklit etme egilimini engellemeleri gerekir (Diamond, 2002). Dogru
cevaplamada en biiyiik artig 3.5 ile 4 yaslar1 arasinda, cevaplama hizinda en biiyiik artis ise
4.5 ile 5 yaglarn arasinda ger¢eklesmektedir (Diamond, 2002). Bu gorevler, okul 6ncesi
cocuklarin “soguk™ veya duygusal olarak noétr durumlardaki ketleyici kontrollerini
degerlendirmektedir (Eisenberg ve Zhou, 2016; Zelazo ve Carlson, 2012). Hazzin

2

ertelenmesi gorevleri ise, okul Oncesi ¢ocuklarin “sicak” veya daha duygusallik iceren
durumlardaki ketleyici kontrollerini degerlendirmenin sik kullanilan bir yoludur (Eisenberg
ve Zhou, 2016; Mischel, Shoda ve Rodriguez, 1989). Bu gorevlerde ¢ocuklara cazip bir
atistirmalik (6rn. sekerleme) veya cazip bir {iriin (6rn. paketlenmis hediye) sunulur ve birkag
dakika boyunca paketli hediyenin i¢ine bakmamalar1 ya da yiyecege dokunmamalar1 veya

bakmamalar1 séylenir (Mischel vd., 1989).
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2.2.1.3. Bilissel Esneklik

Biligsel esneklik (kurulum degistirme, dikkat transferi de denir), iki veya daha fazla
tepki alternatifi arasinda gegis yapabilme becerisidir (Davidson, Amso, Anderson ve
Diamond, 2006). Biligsel esneklik, degisen taleplere, Onceliklere ve degisime uyum
saglamay1, bir seyi yeni veya farkli bir bakis agisiyla degerlendirmeyi, bakis agilar1 arasinda
gecis yapmayi, farkli ortamlar i¢in farkli kurallar oldugunu anlamay1 ve soyut diisiinmeyi

igermektedir (Neitzel, 2018; Nguyen ve Duncan, 2019).

Biligsel esneklik, iki veya daha fazla ilgili gérev arasinda dikkati degistirebilme (Miyake
vd., 2000) veya ayni zamanda, ortaya ¢ikan firsatlardan yararlanmak icin bakis acist ve
strateji degistirme yetenegidir (Diamond, 2012, 2013). Bakis agis1 degistirme, mekansal
(6rnegin, “Farkl1 bir yonden baksam bu nasil goriiniirdii?”’) veya kisilerarasi (6rnegin, “Bunu
sizin bakis a¢inizdan gérmeye calisacagim") olabilir. Perspektifleri degistirmek icin, dnceki
perspektifi engellemek (veya devre dis1 birakmak) ve calisan bellege farkli bir perspektif
yiiklemek (veya etkinlestirmek) gerekmektedir (Diamond, 2013). Bilissel esnekligin bir
baska yonii de bir sey hakkindaki diisiinme seklini degistirmektir (kutunun disinda
diisiinmek). Bu yiizden bilissel esneklik, yaraticilikla yakindan iliskilidir (Diamond, 2014).
Ayrica, durumun veya hedefin degistigi durumlar da biligsel esnekligi icermektedir

(Diamond, 2013).

Biligsel esneklik, cocuklarin sinifta yaratici problem ¢dzme siirecine girmeleri veya sinif
ortamindaki degisen taleplere veya dnceliklere uyum saglamalari i¢in 6nemlidir (Nguyen ve
Duncan, 2019). Okul 6ncesi smifi ortamindaki ¢ocuklarin bilissel esneklik becerilerine
ornek olarak, davraniglarini degisen oyun kurallarina gore degistirebilmeleri, davranislarini
biiyilk grup zamani veya serbest oyun zamani gibi farkli durumlarin taleplerine gore

ayarlamalar1 gosterilebilir.

Okul 6ncesi ¢ocuklarinda biligsel esnekligi degerlendirmede en ¢cok Boyutsal Degisim
Kart Siralamas1 (Dimensional Change Card Sort-DCCS) gorevi kullanilmaktadir (Doebel ve
Zelazo, 2015). Bu gorevde, ¢ocuklara iki boyutta (renk ve sekil) degisen resimli kartlar
gosterilir. Renk gorevindeyken, kartlar resimlerin rengine goére ayirmalari sdylenir. Sekil
gorevindeyken ise, cocuklara kartlar1 karttaki resimlerin sekline gore ayirmalar1 sdylenir.
Ornegin, ¢ocuklar kartlar1 (6rnegin, kirmizi kamyonlar ve mavi ¢igekler) dnce sekle gore
smiflandirir ve sonra ayni kartlari bu sefer renge gore simiflandirmalari istenir. Ug yasindaki

cocuklar yeni kurallarla ilgili temel sorular1 yanitlayabilmesine ragmen (6rnegin, “Kirmizi
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kartlar renk oyununda nereye gidiyor?”), cocuklarin ¢ogu, kartlar1 eski sekilde
siiflandirmaya devam ederler. Yani, ii¢ yasindakiler yeni kurali s6zlii olarak sdyleyebilirler,
ama uygulayamazlar. Cocuklar basarili olmak i¢in gerekli bilgiye sahip gibi goriinmektedir,
ancak davraniglarinda kasith olarak degisiklik yapamazlar. Dort yasina geldiginde cocuklar

yeni kurali hem sozlii ifade edebilirler hem de uygulayabilirler (Doebel ve Zelazo, 2015).

2.2.2. Sicak ve Soguk Yiiriitiicii Islevler Modeli

Yiriitiici  islevlerin  bilissel modeline ek olarak, duygusal yoni de
kavramsallastirilmistir. Zelazo ve Miiller (2002), yiiriitiicti islevlerin “sicak” duygusal
yonlerinin gelisimi ile daha “soguk” biligsel yonlerinin gelisimi arasinda bir ayrim yapmuistir.
Bu modelin savunuculari, insan davraniginin motivasyonel veya duygusal etkilerden nadiren
bagimsiz oldugunu diisiinmektedir (Zelazo ve Carlson, 2012). “Sicak” ve “soguk” yiiriitiicli
islevler, birbirinden ayrilabilir siiregler olarak kabul edilmekle birlikte (Happaney, Zelazo
ve Stuss, 2004), ikisi de hem “sicak” hem de "soguk" durumlarda veya normal psikolojik
islevsellik saglamak i¢in birlikte de ¢alismaktadir (Zelazo ve Carlson, 2012). Hem sicak hem
de soguk yiiriitiicii islevler giinliik isleyis i¢in kritik 6neme sahiptir ve 6grenme ve akademik

basari i¢in 6nemlidir (Diamond, 2013).

Sicak yiiriitiicii islevler, duygusal veya yiiksek sosyal durumlarda aktive edilir ve tipik
olarak dissal bir 6diile sahip gorevlerle dlgiiliir (Beck, Schaefer, Pang ve Carlson, 2011).
Sicak yiiriitiicii islevler, bir 6diil beklendiginde oldugu gibi motivasyonel katilimin oldugu
durumlarda ortaya cikar (Zelazo ve Carlson, 2012). Ornegin, bir cocugun baska bir gocugun
elinden oyuncagi ¢ekmek icin hissettigi diirtiiyii bastirmasi gerekebilir, bunun yerine
oyuncagi paylagsmayi isteyebilir. Bu siiregler “sicak™ olarak tanimlanmaktadir, ¢iinkii risk ve
0diil iceren durumlara verilen daha duygusal ve motivasyonel tepkilere odaklanmaktadir
(Kerr ve Zelazo, 2004). Tersine, soguk yliriitiicii islevler, genellikle daha soyut ve ortamdan
bagimsiz problemlerle ortaya ¢ikan biligsel becerilerdir (Brock, Rimm-Kaufman, Nathanson
ve Grimm, 2009). Soguk yiiriitiicii islevler, biligsel olarak ¢aba gerektiren ve duygusal agidan
notr olan durumlarda veya aktivitelerde uyarilir (Zelazo ve Carlson, 2012). Sicak ve soguk
ylriitiicli islevler arasindaki ayrim c¢ocuklarin davraniglarinda 3 yasinda gozlemlenebilir

(Carlson, Davis ve Leach 2005; Prencipe vd., 2011).

Yiriitiicii islev becerilerinin laboratuvar tabanli davranigsal dl¢limlerinin ¢cogu, soguk

yiiriitiicii islevleri degerlendirmektedir. Ornegin, Boyutsal Degisim Kart Siralamasi
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gorevinde (Zelazo, 2006), cocuklardan renkli sekilleri (6rnegin, kirmizi kamyonlar ve mavi
cigekler) tek yonlii (6rnegin sekle gore) siniflandirmalari ve sonra ayni kartlar1 yeni bir
sekilde siniflandirmalar1 istenir (6rnegin, renge gore). Sicak ylriitiicli islevler ise, tipik
olarak dikkat ¢ekici bir uyarana yaklasmak veya ondan kaginmak icin esnek bir sekilde
yeniden gézden gecirilmesini gerektiren gorevlerde degerlendirilmektedir. Klasik bir 6rnek,
“sekerleme testi”dir (marshmallow test) (Zelazo vd., 2003). Bu gorevde, cocuklara hemen
bir sekerleme yiyebilecekleri veya bekleyebilirlerse ilave bir sekerleme daha alabilecekleri

sOylenir ve dolayisiyla hazzin ertelenmesini igermektedir.

Sicak yiiriitlicli islevlerin soguk yiiriitlicii islevlere kiyasla gelisimi belirsizdir, ¢linkii
daha cok goéreve baghdir. Ornegin, sicak yiiriitiicii islevler baz1 gorevlerde daha hizli
gelisirken, bazilarinda ise daha yavas gelisir (Kerr ve Zelazo, 2004; Zelazo ve Carlson,
2012). Ayrica, soguk yiiriitiicli islevlerin yasla daha iligkili olma egilimi varken, sicak
yiiriitiicii islevlerdeki bireysel farkliliklarin yetigkinlik boyunca devam etmesi daha olasidir
(Carlson vd., 2013; Zelazo, Qu ve Mueller, 2014). Okul 6ncesi ¢ocuklarda zayif sicak
ylriitiicli islev becerileri sosyal-duygusal davranig problemleri ile iliskiliyken, soguk
ylriitiicli islev becerileri matematik ve okumay1 igeren akademik performansla iliskilidir

(Brock vd., 2009; Kim, Nordling, Yoon, Boldt ve Kochanska, 2013).

Bu calismada OOYIEP nin gocuklarin hem hem soguk hem de sicak yiiriitiicii islevleri
tizerindeki etkisine odaklanilmistir. Derecelendirme oOlgekleri ve performansa dayali
Olctimler yiiriitiicii islevlerin farkli yonlerini yakalamaktadir. Performansa dayali gorevler
genellikle yiiriitiicti islevlerin biligsel yOniinii yakalarken, derecelendirme oOlgekleri ise
yiiriitiicii islevlerin daha ¢ok duygusal ve sosyal yOniinii yakalamaktadir (Anderson vd.,
2002; Thorell ve Catale, 2014). Bu dogrultuda, OOYIEP nin ¢ocuklarin soguk yiiriitiicii
islevleri lizerindeki etkisini degerlendirmede performansa dayali 6l¢gme araci olan BADO-
DY kullanilirken, sicak yiiriitiicii islevleri iizerindeki etkisini degerlendirmede ise

CDYIE’nin kullanildig1 séylenebilir.

2.3. Yiiriitiicii islevlerin Gelisimi

Yiiriitiicii islevlerin gelisimi uzun siirelidir: bebeklik doneminde ortaya ¢ikar, erken
cocukluk doneminde hizli bir biiyiime yasar, ge¢ ergenlikte olgunlasir ve geg¢ yetiskinlikte
kotiilesir (Diamond, 2013). Arastirmalar, yiiriitiicii islev becerilerinin en hizli 3-7 yas

arasinda gelistigini ve erken yetiskinlige kadar uzun bir siire¢ boyunca gelisimini
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stirdlirdiiglinii gostermektedir (Diamond, 2013; Senn vd., 2004; Wiebe vd., 2011; Zelazo
vd., 2003). Garon vd. (2008), yiiriitiicli islev becerilerinin hiyerarsik bir sirayla art arda
gelistigini, her bir bilesenin mevcut yetenekler iizerine insa edildigini 6ne stirmiislerdir. Ayn1
arastirmacilar, gelisimde erken ortaya ¢ikan temel dikkat bilesenlerinin yiiriitiicii islevlerin

gelisiminin temelini olusturabilecegini savunmuslardir.

Ug-bes yas arasindaki ¢ocuklar, hedefe yonelik davramslarin gelistirilmesinde énemli
ilerlemeler kaydetmektedir. Bu siire zarfinda, profrental korteksin néronal yogunlugunda
onemli degisiklikler olmaktadir (Diamond, 2002). Yiiritiicii islevlerde bu yaslar arasinda
gerceklesen bu hizl biiyiime sayesinde, ¢ocuklar diisiince ve davranislarini artan esneklikle
organize ederler ve daha ¢ok 6z-diizenlemeli davranislarda bulunurlar (Garon vd., 2008).
Willoughby, Wirth, Blair ve Family Life Project Investigators (2012) tarafindan yapilan bir
caligmada, 3-5 yaslar1 arasindaki yiiriitiicii islevler incelenmis ve bu donemde yiiriitiicii islev
yetenegindeki toplam degisimin %60'mmin 4 ile 5 yaslar1 arasinda meydana geldigi
bildirilmistir. Benzer baska bir ¢calismada (Hughes, Ensor, Wilson ve Graham, 2010) ise,
ylriitiicli islev becerilerinin yiriitiicli islev gorev puanlarindaki artiglarda, biiyiik bireysel
farkliliklarla birlikte, 4 ile 6 yas arasinda ortalama iki standart sapma bilyiidigi

bulunmustur.

Ketleyici kontroliin gelisimi. Dort aylik ve daha biiylik bebeklerle yapilan ¢aligmalar,
daha sonraki yiiriitiicii islevlerin onciileri olarak kabul edilebilecek temel ketleyici kontrol
ve calisan bellek becerilerinin varli§ina dair kanit saglamistir (Cuevas vd., 2018). Bu
nedenle, kiigiik cocuklar bile dikkatleri diizensiz ve uyaran odakli olmasina ragmen, hedefe
yonelik genel davranis bicimlerine sahip olabilirler. Ug yasindaki cocuklarin ¢ogu, bir kurali
akillarinda tutabilir, bu kurala gore tepki verebilir ve baskin bir tepkiyi engelleyebilir (Garon
vd., 2008). Ketleyici kontrol, okul 6ncesi ve ilkokulun ilk iki yi1linda dramatik bir sekilde
gelismektedir (Best, Miller ve Naglieri, 2011; Tillman, Thorell, Brocki ve Bohlin, 2008).
Ketleyici kontrolde meydana gelen yasa bagl degisiklikler, ¢alisan bellegin gelisimsel
farklilagsmasinda 6nemli rol oynamaktadir (Shing vd., 2010).

Calisan bellegin gelisimi. Bilgiyi akilda tutma becerisi erken gelisir; bebekler ve kiiciik
cocuklar bile uzun bir siire i¢in bir veya iki seyi akillarinda tutabilir (Diamond, 1995).
Ornegin, 7-8 aylik kadar kiiciik bebekler, bir nesneyi gizlendikten sonra almak igin ¢alisan
bellekten yararlanabilirler (Carlson vd., 2013). Ancak yalnizca 9 ila 12 ayliktan itibaren
bebekler calisan bellegin igerigini giincelleyebilirler (Bell ve Cuevas, 2012). Cocuklar 3 ile
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5 yas arasinda bir nesne hakkinda diisiiniitken nesnenin varligina ve fiziksel
manipiilasyonuna gittikge daha az ihtiyagc duymaya baglarlar- bu da calisan bellegin
gelisimine isaret etmektedir (Bodrova ve Leong, 2007). Cocuklarin ¢ogu 3 yasina
geldiginde, iki adim igeren gorevleri tamamlamak, dikkat dagitici seyler oldugunda
odaklanmayi silirdiirmek ve gorevleri ve etkinlikleri tamamlarken kurallari akilda tutmak i¢in
kendilerini organize edebilir (Neitzel, 2018). Calisan bellek, okul 6ncesi yillarda hizla gelisir
(Garon vd., 2008) ve 4-15 yas arasinda dogrusal olarak gelismeye devam eder (Gathercole,

Pickering, Ambridge ve Wearing, 2004).

Bazi arastirmacilar ¢alisan bellegin gelisen ilk yiiriitiicii islev bileseni oldugunu ve
yasamin ilk 6 ayinda ortaya ¢ikmaya basladigini ileri siirmiistlir. Bu arastirmacilara gore,
basit ketleyici kontrol formlar1 6 ayliktan sonra gelisir (Diamond, 2013; Garon vd., 2008).
Bununla birlikte bazi arastirmacilar da ilk 6nce gelisen yliriitiicii islev bileseninin ketleyici
kontrol oldugunu ve calisan bellegin gelisiminin ¢cogunun 5 yasindan sonra gerceklestigini

savunmaktadir (Best, Miller ve Jones, 2009).

Bilissel esnekligin gelisimi. Biligsel esneklik bir dereceye kadar ketleyici kontrol ve
calisan bellek icerdiginden dolay1 gelisimi en son ortaya ¢ikmaktadir. Temel ketleyici
kontrol ve ¢alisan bellek formlar1 gelistikten sonra bilissel esneklik becerileri de gelismeye
baslar (Diamond, 2013; Garon vd., 2008). Bu hipotezi destekleyen gelisimsel biligsel-
sinirbilimden elde edilen kanitlar, baz1 biligsel esneklik tiirlerinin ancak 3 ila 5 yaslarinda
prefrontal korteksin bazi kisimlarindaki gelisimsel degisikliklerden sonra miimkiin oldugunu
gostermektedir (Bunge ve Zelazo, 2016). Buna gore, bilissel esneklik yaklasik 2 yaslarinda
ortaya c¢ikar (Diamond, 2013). Gorevin karmasikligina bagli olarak, 2 ila 3 yasindaki
cocuklar biligsel esneklik gorevlerini yerine getirebilir. Biligsel esneklikte 5 ile 7 yas
arasinda onemli gelisme olmasina ragmen, gelisimi ¢ocukluk ve ergenlik déneminde de
devam eder. Bilissel esneklik dort yasindan ergenlige kadar dogrusal bir sekilde gelismeye
devam eder (Best ve Miller, 2010). U yasindaki ¢ocuklar, renk veya sekle gore kusursuz
bir sekilde siniflandirma yapabilir, ancak smniflandirdiklar1 boyutu degistirmeleri
istendiginde, ilk boyuta gore siniflandirmaya devam ederler. Yine de onlara soruldugunda,
ikinci boyutun ne oldugunu ve nasil siniflandirildigini sdyleyebilirler ancak bu bilgiyi

kullanamazlar (Cepeda ve Munakata, 2007).
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2.4. Okul Oncesi Cocuklarinda Yiiriitiicii islevlerin Degerlendirilmesi

Yiirtitiicti islevler icin standart bir tanimin bulunmamasi ve yapisi lizerinde anlagsma
saglanamamasi nedeniyle yiiriitiicii islevlere yonelik 6lgme araclarinin gelistirilmesinde
zorluklar olmustur (Willoughby, 2013). Yiiriitiicii islevler yapisinin kdkeni noéropsikolojik
aragtirmalar oldugu i¢in, yiritiicii islevleri dlgmenin daha geleneksel noropsikolojik
yontemi, laboratuvarda bireysel olarak uygulanan “soguk” biligsel gorevleri icermektedir.
Bu performansa dayali yiiriitiicii islev gorevlerinin baslangictaki amaci ylriitiicli islev
bozukluklarini belirlemekti (Barkley, 2012). Ancak bu gorevler daha sonra saglikli

yetigkinlerde de yiiriitiicii islevlerin degerlendirilmesi i¢in kullanilmistir.

Klinik ortamlarda ve arastirma ortamlarinda okul 6ncesi ¢ocuklarda yiiriitiicii islevleri
degerlendirmenin iki farkli yolu yaygin olarak kullanilmaktadir (Toplak, West ve Stanovich,
2013). Bunlardan ilki, performansa dayal1 yiiriitiicii islev gorevleridir. Performansa dayali
yiiriitiicii islev dlgme araglari, ¢ocugun belirli gérevlerde verdigi yanitlarin dogrulugunu
veya hizin1 degerlendirmek igin genellikle bire bir uygulanan yiiksek diizeyde
standartlastirilmis prosediirleri icermektedir (Steenbergen-Hu, Olszewski-Kubilius ve
Calvert, 2017). Arastirmacilar, baslangigta yetigkinler icin gelistirilmis mevcut ylriitiici
islev gorevlerini okul 6ncesi donem c¢ocuklarinin becerilerine uyarlamaya calismistir.
Performansa dayal: yiiriitiicii islev 6l¢gme araclarinin avantajlari (a) laboratuvarda ya da ona
benzer bir ortamda uygulanmasi, (b) yap1 gecerliginin olmasi ve (¢) gozlemci yanliligi i¢in
cok az olasilik igermesidir (Cameron Ponitz vd., 2008; Carlson, 2005). Bununla birlikte,
okul o6ncesi donem cocuklarin yiiriitiicii islev becerilerinin performansa dayali 6lgme
araglar ile degerlendirilmesinin bazi dezavantajlari da bulunmaktadir. ilk olarak, kiiciik
cocuklar bir test oturumunda her zaman optimal davranislarini géstermediklerinden (Toplak,
West ve Stanovich, 2013), performanslarinda dalgalanmalar olabilir. Diger bir dezavantaj,
kiiclik cocuklarin sinirli dikkat araligina sahip olmalar1 ve cabuk yorulmalarindan (Anderson
ve Reidy, 2012) dolayi, tek oturumda gergeklestirilebilecek gorevlerin miktar: sinirlidir. Bu
ylizden ayni ¢ocukla birden fazla oturum yapmak gerekebilir, bu da daha fazla zaman ve
kaynak demektir. Buna ek olarak, performansa dayali gérevlerde ekolojik gecerlige yonelik
endiseler soz konusudur. Okul 6ncesi donem cocuklarinda yiiriitiicii islevlerin sadece
performansa dayali Olgme araglart ile degerlendirilmesinin “cocuklarin gercek diinya
islevlerini” ihmal edebilecegi elestirilmektedir (Liebermann, Giesbrecht ve Miiller, 2007,

5.512).
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Performansa dayali gorevler, “maksimum veya optimum performans durumlarini” en
iyi ihtimalle “saf bir bicimde” degerlendirmek i¢in tasarlanmistir (Toplak vd., 2013, s.140).
Ancak, yiiriitiicii islevlerin 6l¢iilmesinde ortaya ¢ikan diger bir zorluk, 6lgiim safsizlig1 (task
impurity) problemidir. Olgiim safsizlig1, herhangi bir yiiriitiicii islev gdrevi performansinda
bireysel farkliliklara neden olan birden fazla siire¢ oldugunu ifade etmektedir (Zelazo vd.,
2016). Ornegin, yiiriitiicii islevler, dil becerileri gibi bir dizi yiiriitiicii olmayan siirece de
dayanmaktadir. Yiriitiicli islev gorevlerindeki varyans, bu yiiriitiicii islev dis1 siireclerin
etkilerini de yansittig1 icin, gérev performansi yiiriitiicii islevlerin mutlak bir 6l¢iisii olarak
goriilemez. Diger bir ifadeyle, yiiriitiicii islev gorevleri, yalnizca yiiriitiicii islevleri
6l¢memektedir. Bu nedenle, performansa dayali birden fazla yiiriitlicii islev gorevinin

kullanilmas1 6nerilmektedir (Laufs, 2018).

Okul 6ncesi donemde kullanilan performansa dayali yiiriitiicli islev gorevlerine 6rnek
olarak "Gecikmeli Degisim" (Delayed Alternation), kiiciik ¢ocuklarda calisan bellegi
degerlendirmek i¢in kullanilan bir gérevdir ve hem okul 6ncesi donem ¢ocuklarina hem de
yeni yiirimeye baslayan ¢ocuklara uygulanabilir (Espy, Kaufmann, McDiarmid ve Glisky,
1999). Cocuk iki bardagin altinda bir 6diil arar. Cocuk 6diiliin yerini bulursa 6diiliin yeri
degisir, aksi takdirde odiiliin yeri orijinal konumunda kalir (Espy vd., 1999). Okul 6ncesi
donemde ketleyici kontrolii degerlendirmeye uygun bir paradigmaya Ornek olarak
“Ay1/Ejderha gorevi” verilebilir (Carlson, 2005). Cocuga "iyi" ay1 kuklasinin talimatlarina
(yani el hareketleri) uymasi, ancak "yaramaz" ejderha kuklasinin talimatlarina uymamasi
sOylenir. Okul dncesi ¢ocuklarda biligsel esnekligi degerlendirmek i¢in kullanilan gérevlere
ornek olarak ise daha dnce de belirtilen Boyutsal Degisim Kart Siralama gorevi gosterilebilir
(Zelazo, 2006). Cocuga iki hedef kartin (6r. Mavi tavsan veya kirmizi tekne) gosterildigi ve
sonraki kartlar1 (6r. 3 kirmiz1 tavsan kartt ve 3 mavi tekne kart1) nesnenin rengine gore
siralamasi1 gerektigi sdylenen bir siralama gorevidir. Altt denemeden sonra ¢ocuga yeni bir

oyun oynayacagi ve simdi ayni alt1 kart1 sekline gore siralamasi gerektigi sylenir.

Okul 6ncesi donem c¢ocuklarinin yiiriitiicii islevlerini degerlendirmenin ikinci yolu ise,
derecelendirme Olgekleridir (rating scales). Okul oncesi donem c¢ocuklari i¢in kullanilan
derecelendirme Olgekleri, cocugun glinliik ve problem ¢6zme durumlarindaki yiiriitiicli islev
becerilerini ebeveyn veya Ogretmenin verdigi yanitlarla degerlendirir (Roth, Isquith ve
Gioia, 2014). Okul 6ncesi donemde, ebeveynler ve 6gretmenlerin ¢ocuklarin yiiriitiicii islev

becerileri hakkindaki algilamalari, degerli ve 6nemli bir bilgi kaynagi olarak kabul
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edilmistir. Derecelendirme 6lgeklerini kullanmanin en biiylik avantaji, okul dncesi donem
cocuklarin ger¢ek yasam ortamlarindaki yiiriitiicii islevlerinin davranigsal gostergelerini
Olcen bir yaklasim olmasidir (Isquith, Crawford, Espy ve Gioia, 2005). Bununla birlikte,
derecelendirme 6lgekleri uzun bir siire boyunca davranigi yakalama avantajina sahiptir ve
uygulanmasi kolay oldugundan, risk altindaki ¢ocuklar1 tanimlamak i¢in bir tarama araci
olarak kullanimda ¢ok faydalidirlar (Thorell ve Nyberg, 2008). Derecelendirme 6lgeklerinin
dezavantaj1 ise, potansiyel bir degerlendirici yanliligt mevcut olabilir. Bu yiizden
degerlendirici yanliligi, derecelendirme 6lgekleri kullanilirken her zaman dikkate alinmasi

gereken bir konudur (Denckla, 2002).

Bugiine kadar, okul 6ncesi ¢ocuklarda yiiriitiicii islevleri daha giinliik bir bakis a¢isindan
Olecmek icin gelistirilmis sadece birka¢ standart psikometrik 6lgme araci son zamanlarda
kullanima sunulmustur. Bunlar, Yiiriitiicii Islevler Davranis Derecelendirme Envanteri
(Behavior Rating Inventory of Executive Function-BRIEF; Gioia vd., 2000) ve Cocukluk
Dénemi Yiiriitiicii Islev Envanteri’ni (Childhood Executive Functioning Inventory-CHEXI;
Thorell ve Nyberg, 2008) icermektedir. Buna ek olarak, yiiriitiicii islev becerilerine
odaklanmak i¢in gelistirilmese de ilgili alt boyutlar i¢eren 6l¢me araglar1 da bulunmaktadir.
Bunlardan biri olan 1990 yilinda gelistirilmis “Cocuk Davranis Degerlendirme Olgegi nin
(Child Behavior Rating Scale-CBRS; Bronson vd., 1990) Davranis Diizenleme alt boyutu
ylriitiicli islev alanlarim1 da degerlendiren maddeleri kapsamaktadir. Ayrica, ¢ocukluk
mizacin1 arastirmaya yonelik olsa da Cocuk Davranig Listesi’nin (Children's Behavior
Questionnaire-CBQ; Rothbart vd., 2001) bir kismi1 da yiiriitiicii islev davranisi agisindan
yorumlanabilir, ¢iinkii ayn1 zamanda ketleyici kontrol, diirtiisellik ve odaklanma yetenegini
de olgen alt dlgekler bulunmaktadir. Bu 6lgme araclar Tirkgeye uyarlanmistir ve alanda
kullanilmaktadir (Orn., Acar vd., 2018; Erdogan Bakar, Taner, Soysal, Karakas ve Turgay,
2011; Ogiitcen, 2020, Sezgin ve Demiriz, 2019).

Gortilen o ki, yapisinin karmagikligi nedeniyle, yiiriitiicii islevleri tek bir 6l¢me araciyla
6lgmek miimkiin degildir. Bu metodolojik zorluklar sebebiyle, her iki degerlendirme
yontemi okul Oncesi ¢ocuklarda yiiriitiicii islevlerin farkli yonlerine deginmektedir ve
birbirlerinin yerine kullanilmamalidir (Laufs, 2018). Bu ylizden arastirmacilar, okul dncesi
cocuklarin yiiriitiicli islevlerini inceleyen caligmalarin her iki degerlendirme ydntemini

birlikte kullanmalarint 6nermektedirler (Laufs, 2018; Toplak vd., 2013). Yiiriitiicii islevleri
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biitiinsel bir bakis agisiyla yakalamak icin hem ¢oklu performansa dayali gorevler hem de

Ogretmen ve ebeveyn degerlendirilmeleri birlikte kullanilmalidir.

2.5. Yiiriitiicii Islevlerin Okul Oncesi Déonemde Desteklenmesinin Onemi

Insan beyni dogas1 geregi esnektir, ¢evreye siirekli uyum saglar. Ancak beynin belirli
boliimlerinin ve bunlara karsilik gelen islevlerin ¢evresel etkilere 6zellikle duyarli oldugu
yiiksek plastisite donemleri (“hassas donemler” de denir) vardir (Zelazo vd., 2016).
Yetiskinlige kadar devam eden prefrontal korteksin uzun siireli gelisimi, bu beyin bolgesinin
cevresel etkilere duyarl oldugunu gostermektedir. Beyin gelisiminin genel bir ilkesi olan bu
"kullanima veya deneyime bagimli plastisite" goz oniine alindiginda, deneyimler yiiriitiicii
islevlerin altinda yatan sinir baglantilarin1 sekillendirmektedir (Posner ve Rothbart, 2007).
Dolayisiyla egitim ortamlarindaki deneyim de yiriitiicii islevlerin altinda yatan sinir
devresini sekillendirmektedir (Zelazo vd., 2016). Yiiriitiicii islevlerin okul 6ncesi yillardaki
hizli gelisimi, bu donemdeki deneyimin 6zellikle 6nemli oldugunu ve bu beyin esnekligi
doneminin miidahale i¢in en etkili zaman oldugunu gostermektedir (Zelazo ve Carlson,

2012).

Yiiriitiicii islev becerilerinin erken yap1 taslarini edinmek, erken ¢ocukluk yillarinin en
onemli ve zorlu gorevlerinden biridir. Yiiriitiicii islevleri erken ¢cocuklukta gelistirme firsati,
orta cocukluk ve ergenlik donemine kadar saglikli gelisim i¢in kritik dneme sahiptir (Center
on the Developing Child at Harvard University, 2014). Yoksulluk i¢inde yetistirilen okul
oncesi cocuklari, daha yiiksek sosyoekonomik statiideki akranlarina kiyasla daha diistik
yiriitiicli islev becerileri sergilemektedirler (Masten vd., 2012; Mezzacappa, 2004). Bu
nedenle de yiiriitiicii islev becerileri, daha diisiik ile daha yliksek sosyoekonomik ailelerden
gelen ¢cocuklar arasindaki basar1 boslugunu azaltmak i¢in 6nemli bir rol oynayabilir. Ayrica,
giiclii yiiriitiicii islev becerilerine sahip olmak, asir1 yoksullukla iligkili akademik risklere
kars1 koruyucu bir faktor olabilir (Masten vd., 2012). Ayrica, daha iyi ve daha kotii yiirtitiicii
islevlere sahip olanlar arasindaki ugurum genellikle kendi bagina kaybolmaz, ancak zamanla
daha da biiyiiyebilir (Riggs vd., 2004). Ornegin, daha diisiik yiiriitiicii islev becerilerine ve
daha zayif sosyal yeterlilige sahip anasinifi cocuklarinin okuma ve matematikte daha fazla
zorluk yasadigi bulunmus ve biiylime egrileri performanstaki bu boslugun ikinci sinifa kadar
genisledigini ve daha sonra ii¢ilincii siiftan altinct sinifa kadar devam ettigini gostermistir

(McClelland vd., 2006).
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Erken c¢ocuklukta okuldaki erken basar1 veya zorluk, sonraki akademik performansi
onemli Olciide etkileyebilir (McClelland, Acock ve Morrison, 2006). Yiiriitiicii islevler, okul
oncesi donemden {iniversiteye kadar okul basarisi i¢in kritik 6neme sahiptir (Diamond,
2016). Okul 6ncesindeki yiiriitiicii islevlerin okula hazirbulunuslugu yordadigi bulunmustur
(Espy vd., 2004; McClelland vd., 2007b; Morrison, Ponitz ve McClelland 2010). Hatta ilk
yillarda yiiriitiicii islevler okula hazirbulunuslugu ve okul basarisim1 IQ'dan daha iyi
yordamaktadir (Blair ve Razza, 2007). Yiiriitiicii islevler okula basladiktan uzun siire sonra
bile etkilerini ilkokul, orta ve lisede de siirdiirmektedir (Best vd., 2011). Ayrica, 6gretmenler
de yiiriitiicti islevleri sinifta basarinin en 6nemli belirleyicileri olarak belirtmektedirler
(McClelland vd., 2007b), ¢iinkii yiiriitiicii islev becerileri, siniftaki talepleri karsilamak ve
giinliik yasam gorevlerini tamamlamak i¢in ¢ok 6nemlidir. Yiriitiicii islevler, 6grencilerin
yerinde oturmalarini, dikkatini vermelerini, kurallar1 hatirlamalarin1 ve bunlara uymalarin
ve esnek bir sekilde yeni bakis agilarini benimsemelerini miimkiin kilmaktadir (Zelazo vd.,

2016).

Daha 1iyi yiiriitiicii islev becerilerine sahip g¢ocuklarin, daha kot yiriitiici islev
becerilerine sahip akranlarina kiyasla, belirli bir siiredeki egitim ve uygulamadan aslinda
daha fazla (yani daha fazla bilgiyi tutma) 6grendiklerine dair kanitlar bulunmaktadir
(Benson, Sabbagh, Carlson ve Zelazo, 2013). Akademik 6grenme ve yliriitiicii islevlerin
zaman icinde gelisimine bakan boylamsal ¢alismalar ise, akademik 6grenmenin ylriitiici
islevleri gelistirdigini ve yiiriitiicii islevlerin de akademik Ogrenmeyi gelistirdigini
gostermektedir (Fuhs vd., 2014; Welsh vd., 2010). Ciinkii nasil ki yiiriitiicli islevler,
matematik ve okudugu anlama gibi akil yiiriitme gerektiren alanlar i¢in onemliyse, ayni

sekilde bu alanlar da yiiriitiicii islevlerin kullanimin1 gerektirmektedir.

Yiiriitiicii islevlerin akademik basariin yani sira, sosyal yeterlik sosyal beceriler ile
iliskili oldugu da yapilan arastirmalarla ortaya konmustur (Hughes ve Ensor, 2011; Riggs
vd., 2003). Arastirmalar, sosyal becerilerin gelisiminde ketleyici kontroliin ¢ok 6nemli
oldugunu gostermistir (Eisenberg vd., 2004; Rhoades, Greenberg ve Domithrovich, 2009).
Ornegin, fiziksel saldirganlik (yani, baskin tepki) kullanma egilimlerini daha iyi ketleyebilen
ve bunun yerine hedeflerine ulagsmak i¢in s6zel ifadeleri (yani, baskin olmayan tepki)
kullanan cocuklar, akranlar1 ve Ogretmenleri tarafindan daha iyi bir oyun arkadasi ve
dolayistyla da sosyal agidan daha yetkin olarak goriilmektedir (Rhoades vd., 2009). Bierman
ve Torres (2009), Head Start okullarindaki 356 dort yasindaki ¢ocugun katildig
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caligmalarinda, ¢oklu yiiriitiicti iglev gorevlerinden elde edilen toplam puan ile hem sinif
katilim1 hem de sosyal davranis arasinda pozitif iligkiler oldugunu ortaya koyarken, ytiriitiicii
islev gorevleri ile saldirgan davranis arasinda ise negatif iligkiler oldugunu bulmustur. Riggs
vd. (2003) tarafindan yapilan bir ¢alisma ise, yiiriitiicii islevlerdeki eksikliklerin problem
davraniglardan Once gelebilecegini gostermektedir. Yiiriitiicii islevler, olumlu sosyal
davraniglart artirir ve siniftaki yikici eylemleri azaltir (Blair ve Raver, 2014; Diamond,

2012).

Yiiriitiicii islevler sadece okuldaki basar1 i¢in degil, tim yasam boyunca kritik 6nem
tagimaktadir. Yiriitiicii islevlerin fiziksel saglik i¢in 6nemi ile ilgili olarak, zayif yiiriitiicii
islevler asir1 yeme ve madde bagimliligi ile iliskilidir (Crescioni vd., 2011; Miller, Barnes
ve Beaver, 2011). Ornegin, ilkokul 4.sinifa giden ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerilerinin,
obezite ile ilgili bir risk faktorii olan yiiksek kalorili atistirmalik yiyecek yemeleri ile iliskili
oldugu bulunmustur (Riggs, Spruijt-Metz, Sakuma, Chou ve Pentz, 2010). Buna gore, daha
yiiksek yiiriitiicii islev becerilerine sahip ¢ocuklarin, giiclii diirtiiler karsisinda atigtirmalik
yiyecek tiiketimini engellemek i¢in daha 1yi donanimli olmasi beklenebilir. Yiiriitiicii islev
bozukluklari, bagimlilik, DEBH ve depresyon ile iliskilidir (Baler ve Volkow, 2006,
Diamond, 2005; Tavares vd., 2007). Ayrica, zay1f yiriitiicii islevler, diisiik liretkenlige ve
ise devam etmede zorluga yol actifindan dolay1 is basarist (Bailey, 2007), diirtiileriyle
hareket etmeye sebep olacagi i¢in evlilikte uyum (Eakin vd., 2004) ile de iliskilidir. Moffitt
vd. (2011) tarafindan yapilan boylamsal bir arastirmada, 3-11 yaslar1 arasinda daha iyi
ketleyici kontrole sahip olan ¢ocuklarin daha diisiik ketleyici kontrole sahip ¢ocuklara gore,
30 y1l sonra yetiskin olarak daha iyi fiziksel ve ruhsal sagliga sahip olduklari, daha fazla para
kazandiklar1 ve yasalara daha fazla uyduklar1 bulunmustur (Moffit vd., 2011). Tiim bu
bulgular g6z oniine alindiginda, yiiriitiicii islevler ile yasam kalitesi arasinda giiglii bir iliski

oldugu goriilmektedir.

Ozetle, yasamin ilk yillarindaki yiiriitiicii islevlerin gelisimi ve sonuclarma iliskin
bilimsel kanitlar, yiiriitiicii islev becerilerinin, hem biligsel hem de sosyal kapasitelerin erken
gelisimi i¢in ¢ok 6nemli yap1 taslari oldugunu belirtmektedir. Erken yasta zorluk yasayan
cocuklarin yiiriitiicii islevlerinde eksiklikler gosterme olasiligi daha yiiksektir, bu da bu
kapasitelerin  gelisimsel siirecin erken donemlerinde bozulmaya agik oldugunu
gostermektedir (Center on the Developing Child at Harvard University, 2014). Yiiriitiicl

islev becerilerinin en hizli 3-7 yas arasinda gelistigi (Diamond, 2013) de gbz Oniine
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alindiginda, ytiriitiicti islevlerin 6zellikle okul 6ncesi donemde desteklenmesine yonelik

cabalarin daha fazla dikkati hakettigi goriilmektedir.

2.6. Okul Oncesi Cocuklarin Yiiriitiicii Islevlerini Gelistiren Yaklasimlar

Cesitli caligmalar, yiiriitiicii islevlerin egitim ve miidahale ile gelistirilebilecegini
gostermistir (Blair ve Diamond, 2008; Diamond, Barnett, Thomas ve Munro, 2007,
Diamond ve Lee, 2011). Okul 6ncesi egitimdeki deneysel arastirmalarin ¢gogu, alan odakli
(6rnegin, okuryazarlik ve aritmetik becerileri) 6grenmeye odaklanmaktadir. Buna karsilik,
ylriitiicli islev odakli miidahale programlari, ¢ocuklarin 6grenme kapasitesinin hizini ve
kalitesini etkileyen alan bagimsiz becerilerin gelistirilmesini hedeflemektedir (Bierman ve
Torres, 2016). Egitim programlari, gelistirmeyi amacladigi biligsel becerilere gore
degismektedir. Amaci, 6z-diizenleme gibi daha genis bir yapiy1 gelistirmek olabilecegi gibi
calisan bellek gibi daha dar spesifik beceriyi gelistirmek de olabilir (Serpell ve Esposito,
2016). Miidahale programlari ayrica hedeflenen yas grubuna ve uygulandigi ortama gore de
farklilik gostermektedir. Okul ortamlarinda, miifredat temelli yaklasimlar daha kiigiik
cocuklar1 hedeflerken, okul dis1 ortamlarda, bilgisayar tabanli egitim ve fiziksel egzersiz,
erken ¢ocukluktan geg yetiskinlige kadar tiim bireyleri hedeflemektedir (Serpell ve Esposito,
2016).

Cocuklarin yiiriitiicii islevlerini gelistiren egitim yaklagimlarindaki bazi kilit noktalar

sunlardir:

e Yiiriitiicii islev becerilerini gelistiren tiim miidahale yontemlerinin temel bir 6zelligi,
gittikce artan zorlayicilik diizeylerinde tekrar tekrar uygulama firsati sunmalaridir
(Diamond ve Ling, 2016).

e Biligsel egitime en iyi yaklasim, onu eglenceli, duygusal olarak tatmin edici ve
potansiyel olarak sosyal agidan daha zengin etkinliklerle saglamaktir (Diamond,
2015).

e Baslangicta yiiriitiicii islevleri daha diisiik olan cocuklar egitimden en c¢ok
yararlanirlar (Diamond, 2013).

e Kanitlar yakin aktarimi desteklemektedir, ancak akademik basariyla olan uzak

aktarim ile ilgili arastirmalar da umut vericidir (Serpell ve Esposito, 2016).

Okul 6ncesi donemde yiirtitiicii islevlerin gelistirilmesine yonelik bilimsel kanit1 olan

etkinlikler, yaklagimlar ve egitim programlari bulunmaktadir. Yiiriitiicii islevleri gelistirmek
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icin birbirinden farkli gériinen bu yaklagimlar, bilgisayar temelli 6gretim, fiziksel etkinlikler,
bilin¢li farkindalik egitimi, sembolik oyun ve ¢esitli okul tabanli egitim programlaridir.

Asagida bu yaklasimlar tek tek ele alinmaktadir.

2.6.1. Bilgisayar Tabanh Ogretim

Bilgisayar tabanli programlar erken ¢ocukluktan yaslilik donemine kadar her donemde
uygulanmaktadir. En ¢ok arastirilan ve basarili bulunan bilgisayar tabanli 6gretim, ¢alisan
bellek taleplerini agamali olarak artiran bilgisayar oyunlarini kullanan CogMed bilgisayar
tabanli ¢alisan bellek 6gretimidir (Holmes, Gathercole ve Dunning, 2009). Cocuklari
hedefleyen ve deneysel olarak test edilmis diger bir program Learning RX’tir (Serpell ve
Esposito, 2016). Bu programlar genellikle “beyin oyunlar1” olarak adlandirilir, ancak
bilgisayar temelli bilissel 6gretim tamamen bilgisayar oyunlari oynamak gibi degildir.
Biligsel egitim programlar1 genellikle psikologlar tarafindan baslangigta zihinsel yetenekleri
test etmek amaciyla gelistirilen bir dizi standartlagtirillmis goérevi yeniden tasarlayarak
kullanmaktadir. Bu gorevler tipik olarak belirli becerileri, genellikle de c¢alisan bellegi
hedeflemektedir. Katilimcilar ustalik kazandikga gorevler giderek zorlasir ve gorevleri

tamamlama hizlar1 kisalir (Serpell ve Esposito, 2016).

Bilgisayar tabanli yiiriitiicii islevler programini inceleyen ¢ok az sayida aragtirma okul
oncesi doneme odaklanmistir (Blakey ve Carroll, 2015; Thorell, Lindqvist, Bergman Nutley,
Bohlin ve Klingberg, 2009). Bu arastirmalar, kiiclik cocuklarin ¢alisan belleklerinin, bu
beceriyi kullanan bilgisayar oyunlar1 araciligiyla gelistirilebilecegini ortaya koymustur.
Ancak ayni arastirmalar, programin c¢ocuklarin ketleyici kontrol becerileri iizerinde bir
etkisini bulmamistir (Blakey ve Carroll, 2015; Thorell vd., 2009). Bilgisayar tabanl bilissel
egitim caligmalar1 siklikla yiiksek kontrollii arastirma ortamlarinda yiiriitiilmektedir. Bu
ylizden de bu miidahaleleri “gercek diinyada” uygulamadan etkililigini degerlendirmek
zordur (Hill, Serpell ve Faison, 2016) ve bu konuda daha fazla ¢aligmaya ihtiya¢ duyuldugu
aciktir.

2.6.2. Fiziksel Aktiviteler

Fiziksel aktiviteler, yiiriitlicii islevleri birgok sekilde etkileyebilir. Best (2010) sunlar1
belirtmistir: (1) Fiziksel aktivite, beyinde genel fizyolojik tepkilere neden olur; (2) aerobik
ve yeni oyunlara katilim stratejik ve hedefe yonelik davranig gerektirir ve bu faaliyetlere

katilarak kazanilan 6z-denetim becerileri yiiriitiicii islev gorevlerine transfer olabilir ve (3)
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karmasik hareket becerileri gerektiren oyunlar ytiriitiicii islevleri destekleyen prefrontal sinir

devrelerine dayanmaktadir.

Okul o6ncesi cocuklarinin giin boyunca fiziksel aktiviteye katilimi, daha iyi 6z-
diizenleme ve ketleyici kontrol becerileri ile iliskilidir (Becker, McClelland, Loprinzi ve
Trost, 2014). Son yillarda yapilan bir ¢alismada (Mulvey, Taunton, Pennell ve Brian, 2018)
kanitlanmis bir kaba motor beceri miidahale programi olan Okul Oncesi Cocuklar icin
Basaril1 Kinestetik Ogretim (SKIP) programinin ¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerini gelistirip
gelistirmedigi incelenmistir. Miidahale programi, haftada iki kez 30 dakikalik seanslarla 6
hafta boyunca gerceklestirilmistir. Sonug¢ olarak, programa katilan cocuklar, kontrol
grubundaki ¢ocuklara gore anlamli olarak daha iyi kaba motor ve yiiriitiicli islev becerileri
gostermislerdir. Ancak, tek basina fiziksel aktivitenin dogrudan yiiriitiicii islev becerilerinde
gelismelere yol agmayabilecegini 6ne siiren arastirmacilar da vardir (Bierman ve Torres,
2016; Diamond ve Ling, 2016). Cocuklarla yapilan bazi1 miidahale ¢aligsmalari, sabit bir
bisiklete binmek gibi basit etkinliklerin aksine biligsel olarak destekleyici fiziksel aktiviteyi
onermektedir (Best, 2010; Diamond, 2015).

Diamond ve Ling (2016) tarafindan yapilan sistematik derlemede de biligsel bir bilesen
olmadan aerobik egzersizin, yiiriitiicii islevlere faydasinin ¢ok az oldugunu veya hig
olmadig1 ozellikle vurgulanmaktadir. Ornegin deneysel bir calismada, tekvandoya
katilmalar1 i¢in rastgele secilen anasinifi ve ilkokul ¢ocuklari, basit bir fiziksel aktiviteye
katilan bir kontrol grubuna kiyasla degerlendirilen tiim yiritiicii islevlerde artiglar
gostermiglerdir (Lakes ve Hoyt, 2004). Baska bir caligmada, giinde 40 dakika boyunca
rekabetci olmayan fiziksel etkinliklere katilan ¢ocuklar, baska 6zel bir 6gretim almadan bile
hem yliriitiicii islevlerde hem de matematik performansinda artig géstermislerdir (Davis vd.,
2011). Aym sekilde, Van der Niet vd. (2016) tarafindan yapilan yar1 deneysel bir ¢alismada
hem aerobik hem de bilissel yonii olan fiziksel aktiviteler iceren 5 aylik bir fiziksel etkinlik
programinin (haftada iki kez 30 dakika) ilkokul ¢ocuklarinin yiiriitiicii islev becerilerine
etkileri incelenmistir. Programa katilan ¢ocuklar fiziksel uygunluk durumlarindan bagimsiz
olarak hem ketleyici kontrol hem de calisan bellek becerilerinde kontrol grubundaki

cocuklarda gozlemlenenden daha biiyiik gelismeler gostermislerdir.
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2.6.3. Bilincli Farkindahk (Mindfulness) Egitimi

Okul 6ncesi ¢ocuklarda yiiriitiicii islevleri gelistirmek i¢in 6nerilen bagka bir yaklagim
da bilingli farkindalik temelli programlardir (Diamond ve Lee, 2011; Willis ve Dinehart,
2014). Bilingli farkindalik, dikkat nesnesi (0r. nefes) veya zihinsel igerikler (Or. aile iiyeleri,
arkadaglar) {lizerinde odaklanmay1 siirdiirmeyi gerektiren uygulamalar yoluyla
gelistirilebilir. Diger ¢esitleri, stres ve duygulari bir noktaya toplama ve yonetme yetenegini
daha da gelistirmenin bir yolu olarak kisinin zihnindeki anlik dalgalanmalarina (yani biling
akist) dikkatini vermesini icermektedir. Dolayisiyla bilingli farkindalik uygulamalari, derin
nefes alma ve duyularina dikkatini vermeyi iceren meditasyon egzersizlerine

odaklanmaktadir (Thierry, Vincent, Bryant, Kinder ve Wise, 2018).

Bilingli farkindalik egitimi, nefes, dis uyaranlar, diisiinceler ya da duygular gibi belirli
bir dikkat nesnesine farkindalik getirdigi i¢in yiiriitiicii iglevlerin kullanilmasim
gerektirmektedir (Lutz, Slagter, Dunne ve Davidson, 2008; MacLean vd., 2010). Ornegin,
dikkati nefese odaklamak, kisinin ¢evresel dikkat dagiticilardan etkilenmeyi engellemeyi
gerektirir. Kisinin yonergelerde verilen bilgileri akilda tutmasi ¢alisan bellegi gerektirir.
Dikkatin yoniinii, belirli diislincelere veya odadaki belirli seslere kaydirmak da biligsel

esneklik gerektirir (Thierry vd., 2018).

Okul cagindaki c¢ocuklarla yapilan birgok bilingli farkindalik calismasinda
arastirmacilar, dikkatin diizenlenmesi, ketleyici kontrol ve ¢alisan bellek gibi yiiriitiicii islev
becerilerinde dnemli gelismeler oldugunu belirtmislerdir (Flook vd., 2010; Van de Weijer
Bergsma, Formsma, Bruin ve Bogels, 2012). Okul 6ncesi ¢ocuklarda bilingli farkindalik
egitimi konusunda yapilan arastirmalar ise sinirlt sayidadir. Bununla birlikte, okul dncesi
cocuklarla yapilan son ¢aligmalar iimit verici bulgular ortaya koymustur (Flook, Goldberg,
Pinger ve Davidson, 2015; Razza, Bergen Cico ve Raymond, 2015; Thierry vd., 2018;
Wood, Roach, Kearney ve Zabek, 2018). Ornegin, MindUP adli bilingli farkindalik
programinin diisiik gelirli okul ncesi gocuklar iizerindeki etkisini inceleyen bir ¢aligmada,
bir y1l boyunca devam eden programi (haftada bir kez) deneyimleyen ¢ocuklarin, kontrol
grubundaki ¢ocuklara kiyasla ytiriitiicii islev davraniglarinda, 6zellikle ¢calisan belleklerinde
daha fazla gelisme gosterdigi bulunmustur (Thierry, Bryant, Nobles ve Norris, 2016).
Ancak, bu ¢alisma kiigiik 6rneklem biiyiikliigii ile sinirlandirilmistir ve cocuklarin yiiriitiicii

islevleri sadece 6gretmen tarafindan rapor edilen 6lgceklerle degerlendirilmistir.
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Thierry vd. (2018) tarafindan yapilan ¢alismada ise, bir bilingli farkindalik programinin
4 yasindaki okul 6ncesi ¢cocuklarinin yiiriitiicii islevleri, prososyal davraniglar1 ve akademik
becerileri lizerindeki etkisi incelenmistir. Program, cogunlukla ¢cocuklarin 6z-diizenleme ve
0z-farkindaligin1 hedefleyen derslere odaklanmistir ve bir 6gretim yili boyunca mevcut
programa dahil edilerek uygulanmistir. Okul yilinin sonunda, programa katilan ¢ocuklarin
kontrol grubundaki c¢ocuklara gore yiiriitiicii iglevlerinde daha fazla gelisme gosterdigi
bulunmustur. Gruplarin prososyal davranis ve akademik becerilerinin gelisiminde anlaml
bir fark bulunamamistir. Program 0z-diizenleme ve Oz-farkindalik uygulamalarina

odaklandigindan dolay1 etkiler yiiriitiicii islevlerle sinirli kalmis olabilir.

Okul 6ncesi ¢ocuklarla yapilan diger bir arastirmada, Wood vd. (2018), 6 hafta boyunca
verilen 25 dakikalik 12 seanstan olusan Mini-Mind bilingli farkindalik programini
gelistirmistir. Her oturum, kisa yoga, bilingli nefes alma ve sefkat bilesenlerini igermistir.
Her oturumda, tat, koku, gérme, ses, dokunma, hareket, duygular ve sevgi dolu iyilik
deneyimlerden birine kars1 dikkat ve farkindalik gelistirmeye odaklanmak i¢in etkilesimli
ve somut etkinlikler kullanilmistir. Program ayni zamanda her haftaki oturumlarin odagin
temel alarak ebeveynler ve ¢ocuklari i¢in 6nerilen ev uygulamalar1 da icermistir. Bulgular,
yiiriitiicli islev becerilerinin dolayli 6l¢iimlerinde miidahale grubunun lehine ¢ogunlukla
istatiksel olarak anlamli olmayan kiiciik ve orta diizeyde etkiler oldugunu ortaya koysa da
Mini-Mind programi ¢ocuklar, 6gretmenler ve ebeveynler tarafindan yiiksek oranda etkili
olarak degerlendirilmistir. Genel olarak bulgular, Mini-Mind'in daha cesitli ortamlarda

uygulanmasini ve degerlendirilmesinin devam etmesini desteklemektedir.

2.6.4. Sembolik Oyun

Sembolik/sosyo-dramatik oyun, erken cocukluk déneminde yiiriitiicii islev becerilerinin
gelistirilmesi i¢in giiclii bir ortam saglamaktadir (Blair ve Diamond, 2008; Vygotsky, 1967).
Akranlarla olan etkilesimler, empati ve is birligi i¢in temel olusturan duygusal ve sosyal
becerilerin gelisimini destekler ve etkili sosyal iligkilerin altinda yatan biligsel becerilerin
(ketleyici kontrol, bakis acis1 alma ve esnek problem ¢dzme gibi) de gelisimini tesvik eder

(Bierman, Torres, Domitrovich, Welsh ve Gest, 2009).

Piaget ve Inhalder’in (1969) belirttigi gibi, sembolik oyunda c¢ocuklar kendi
diisiincelerine, tercihlerine ve planlarina ket vurmali, bunun yerine kendilerinden bagka

birinin roliinii oynamalidir. Vygotsky’nin (1978) kuraminda ortaya koydugu gibi, karmasik
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sembolik oyun bilissel becerilerin gelistirilebilecegi dogal bir ¢evresel deneyim saglayabilir.
Vygotsky, 6zellikle hayali oyunun, ¢ocuklarin ortamda bulunmayan nesneler ve olaylar
hakkinda diisiinme yeteneginin gelistirilmesinde etkili oldugunu belirtmistir (yani, i¢ temsil
sistemleri; Vygotsky, 1967). Bu ylizden de Vygotsky, yiiriitiicii islevlerin erken gelisimi i¢in

sosyal sembolik oyunun 6nemini vurgulamaistir.

Kavramsal olarak, sembolik oyun ¢ocuklarin temel yiiriitiicii islev becerilerinin {igiinii
de kullanmalarini gerektirir (Blair ve Diamond, 2008; Diamond ve Lee, 2011). Rol yapma,
cocuklarin kendi karakterinin ve digerlerinin roliinii aklinda tutmay1 gerektirir; bu yiizden
calisan bellegi kullanirlar. Sembolik oyun sirasinda ¢ocuklar karakter disi davranmayi
engellemelidir, yani ketleyici kontrol becerilerini kullanmalidirlar. Ayrica, oyun
senaryolarindaki beklenmedik degisikliklere esnek bir sekilde uyum saglamak ve arkadaglari
dogaclama yaparken esnek bir sekilde uyarlanmak icin biligsel esneklik becerilerini de
kullanmalar1 gerekir (Bierman ve Torres, 2016; Diamond ve Lee, 2011). Bierman ve
Torres’in (2016) de belirttigi gibi, kiiclik cocuklar bu tiir oyun yoluyla ketleyici kontrolii (6r.
sirasin1 bekleme ve harekete gegmeden Once diisiinme) ve bilissel esnekligi (6r. diger
cocugun bakis acgisini dikkate alma) ogrenirler ve ¢alisan belleklerini (6r. bir oyunun nasil

oynandigini hatirlamak) gelistirirler.

Asagida ayrintili bir sekilde yer verilen “Tools of the Mind” program miifredatini
gelistiren arastirmacilar ¢ocuklarin 6z-diizenleme ve yiiriitiicii islev becerilerini pratik
etmelerinin en iyi yolunun sembolik oyuna katilmak oldugunu ileri siirmektedir (Bodrova
ve Leong, 2015). Bu yiizden de sembolik oyun, ¢cocuklarin yiiriitiicii islevlerini gelistirmek
icin miifredatin merkezinde yer almaktadir. Programi gelistiren Bodrova ve Leong (2013)
olgun ve olgun olmayan sembolik oyun arasinda ayrim yaparak, yiiriitiicii islevleri olgun
oyunun gelistirdigini belirtmistir. Aragtirmacilara gore, olgun oyun {i¢ bilesen igermektedir:
1) ¢ocuklar bir senaryo hayal ederler, 2) cocuklar belirli roller planlarlar ve bu rolleri

canlandirirlar ve 3) belirli rollerinin dogasinin gerektirdigi kurallara uyarlar.

Cocuklarin sembolik oyunlari ve yiiriitiicii islev gelisimleri lizerine yapilan arastirmalar
genel olarak aralarinda pozitif bir korelasyon oldugunu ortaya koymuslardir (Berk ve
Meyers, 2013). Son yillarda yapilan bir arastirmada (Thibodeau, Gilpin, Brown ve Meyer,
2016), 100 okul 6ncesi cocugu rastgele iki gruba ayrilmistir. Bir gruptaki ¢ocuklara fantastik
bir senaryo olusturma gorevi verilmis ve daha sonra ¢cocuklar senaryoyu canlandirilmalari

icin desteklenmiglerdir. Diger gruptaki ¢ocuklar ise hayal giiciiniin olmadig1 bir oyun
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oynamisglardir. Arastirmanin sonucunda, fantastik senaryo olusturan gruptaki ¢ocuklar diger
gruptaki cocuklara gore yiiriitiicii islev performanslarinda daha yiiksek kazanimlar
sergilemislerdir (Thibodeau vd., 2016). Bununla birlikte, Lillard vd. (2013) tarafindan
yapilan “Sembolik oyunun g¢ocuklarin gelisimi iizerindeki etkisi” baslikli sistematik bir
derlemede, sembolik ve 6z-diizenleme arasinda tutarsiz iligkiler bulunmustur. Bu inceleme,
caligsmalarin bazilarinin, oyun ve 6z-diizenleme arasinda anlamli pozitif bir iligki oldugunu
gosterirken, birgogunda ise gecersiz veya hatta bazilarinda negatif iliski oldugunu
gostermistir. Ancak, Lillard vd. (2013) tarafindan yapilan bu inceleme, oyun ve ¢ocuk
tizerindeki sonuglar1 arasindaki baglantiy1 nedensel bir ¢erceve ile arastirdiklar: ve nedensel
bir kanit olmamasini oyun yoluyla 6grenmeye yonelik kanit olmadig tartigmasiyla carpittigi
yoniinde bazi elestiriler almistir (Bodrova ve Leong, 2013; Weisberg, Hirsh-Pasek, ve

Golinkoft, 2013).

2.6.5. Okul-Tabanh Uzun Siireli Egitim Programlari

Uzun siireli egitim programlar1 genellikle okul miifredatina karsilik gelen veya onu
tamamlayan ve okul dncesi egitim siiresi boyunca veya ilkokulun baslamasindan dnceki
anasinifi yil1 boyunca verilen egitim programlaridir (Bierman vd., 2008a; Raver vd. 2011).
Ogretmenlerin  uyguladigi bu programlar temel olarak ¢ocuklarm okula hazir
bulunusluklarinin farkli yonlerini gelistirmek i¢in tasarlanmistir (bir inceleme i¢in bkz.

Bierman ve Torres, 2016).

Bu béliimde okul tabanli uzun siireli egitim programlari olarak “Tools of the Mind”,
“Promoting Alternative Thinking Strategies” (PATHS), “Chicago School Readiness
Project” ve “Head Start REDI” programlarina yer verilmektedir. Ozellikle bu programlarin
yer almasinin nedeni, yiiriitiicii islevlere yonelik miidahale ve egitim programlariyla ilgili
birden fazla sistematik derlemede (Diamond ve Lee, 2011; Jacob ve Parkinson, 2015; Zelazo
vd., 2016) vurgulanmalar1 ve yapilan birden fazla arastirmayla etkililiklerinin kanitlanmig
olmasidir. Bununla birlikte, “Tools of the Mind” disindaki egitim programlar yiriitiicii
islevlerin birincil odak noktalar1 oldugunu iddia etmemektedir. “Tools of the Mind”, 6z-
diizenleme ve yiiriitiicii islevleri gelistirmeyi en Onemli amaci olarak tanimlayan tek
kapsamli miifredattir. “Promoting Alternative Thinking Strategies”, “Chicago School
Readiness Project” ve “Head Start REDI” programlari ise, mevcut devam eden miifredat:

gliclendirmek i¢in tasarlanmis, miifredatla birlikte tliim sene boyunca uygulanan ek
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programlardir. Farkli felsefelere sahip bu iic ek miifredat programi, yiiriitiicli islevlerden

daha fazlasini (6rn. Duygu diizenleme) hedeflemektedir.

Asagida her bir programin icerigi ve ilgili arastirmalar1 ele alinmaktadir.

2.6.5.1. Zihnin Araglari Programi

Temel amaci okul Oncesi ¢ocuklarin Oz-diizenlemeleri ve yiiriitiicii iglevlerini
gelistirmek olan ‘Zihnin Araglar1’ (Tools of the Mind) programi, Vygotsky'nin yaklagimina
dayanarak Bodrova ve Leong (2007) tarafindan gelistirilmistir. Program, tiim akademik yil
boyunca &gretmenler tarafindan uygulanacak sekilde tasarlanmistir (Leong ve Bodrova,
2011). Ayrica, sadece diisiik 6z-diizenleme becerileri olan ¢ocuklart hedef alan programlarin
aksine, programi gelistiren arastirmacilar 6z-diizenleme egitiminin sadece 6z-diizenlemede
zorluk yasayan ¢ocuklar i¢in olmamasi gerektigini ve “tiim ¢ocuklarin kasith ve amagh
davraniglar uygulamaktan faydalandigin1" iddia etmektedir (Bodrova ve Leong, 2005, s.33).
Bu ylizden de Zihnin Araglar1 programi tiim konular1 kapsayan ve genel bir siniftaki tiim
Ogrencilere sunulan kapsamli bir miifredat olmay1 amaglamaktadir (Bodrova ve Leong,
2007). Ancak, programin profesyonel gelisim ve materyaller i¢in sadece ilk yil sinif bagina

3000 dolar maliyeti vardir (United States Department of Education, 2008).

Zihnin Araclar1 miifredat, kiigiik cocuklarin kendine yonelik konusma (private speech),
akranlarla igbirlikli dramatik oyun ve 6gretmenlerle paylasilan etkinlikler yoluyla planlama
gibi ylriitiicii islevleri arttiric1 etkinlikler yoluyla kii¢lik cocuklarin okuryazarlik, matematik
ve Oz-diizenleme becerilerini kazanmalarini tesvik etmek i¢in tasarlanmistir (Bodrova ve
Leong, 2007). Zihnin Araglar1 miifredatinin temel ilkeleri sunlardir: 1) ¢ocuklar kendi
bilgilerini insa ederler; 2) gelisim sosyal ortamindan ayrilamaz; 3) Ogrenme gelisime
onciiliik edebilir ve 4) dil, zihinsel gelisimde merkezi bir rol oynamaktadir (Bodrova ve
Leong, 2007). Programda yer alan etkinliklerin iki amaci vardir: temel yiiriitiicii islev ve 6z-
diizenleme becerilerini gelistirmek ve ayn1 zamanda akademik becerileri artirmak (Bodrova

ve Leong, 2007).

Program, Vygotsky’nin (1962) “zihinsel araglar” kavramina dayanmaktadir (s. 164).
Zihinsel araclar, zihinsel kabiliyetleri genisletmeyi amacglamaktadir. Zihnin Araglar
programi da ¢ocuklarin 6z-diizenleme becerilerini bir takim zihin araglariyla gelistirerek

Vygotsky nin fikirlerini pratige doniistiirmeyi amaglamaktadir. Fiziksel araglar gibi, zihinsel
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araglar da ¢ocuklarin mevcut kapasitelerinin 6tesine gegmelerini ve heniiz ustalagmadiklari

daha yiiksek zihinsel iglevlere dogru ilerlemelerini saglar (Bodrova ve Leong, 2015.)

Zihnin Araglar1 programindaki bir zihinsel ara¢ 6rnegi, Buddy Reading adli etkinlikte
kullanilan kartlardir. Diizenli olarak uygulanan bu etkinlikte, gorsel yardimcilar
kullanilmaktadir. Her ¢ocuk bir resimli kitap secer, baska bir ¢cocukla eslesir ve sirayla
kitaplariyla ilgili hikdyeyi birbirlerine anlatirlar (Bodrova ve Leong, 2007). Baslangigta her
cocuk hikaye anlatmaya isteklidir ama kimse birbirini dinlemek istemez. Bu yiizden,
cocuklarin ketleyici kontrolde basarili olmalarina yardimci olmak amaciyla 6gretmenler
gorsel bir bellek yardimi kullanir ve her bir eslesmedeki bir ¢gocuga kulak resminin oldugu
bir kart verir ve “Kulaklar konusmaz; kulaklar dinler.” diye aciklar. Bu somut hatirlatma ile
kulak kart1 olan ¢ocuk konugmasini engeller ve dinler. Yani, gorsel ipuclari, ¢cocuklara
rollerini hatirlatir ve odaklanmalarin1 saglar, bdylece cocuklarin ketleyici kontrol
performanslar1 artar. Birka¢ ay sonra, gorsel yardimcilar artik gerekli degildir; ¢ocuk

hatirlaticiy1 igsellestirmistir (Bodrova ve Leong, 2007).

Buddy Reading adl1 bu etkinlik, teorik olarak yiiriitiicii islevlerin her ii¢ bilesenini de
icermektedir: 1) ¢alisan bellek; cocuklar ya dinleme ya da okuma roliinii hatirlayip harekete
gecer, 2) bilissel esneklik; ¢ocuklar, bir taraf kitabi anlatmay1 bitirdiginde esnek bir sekilde
iki rol arasinda gecis yapar ve 3) ketleyici kontrol; ¢cocuklar, uygunsuz zamanlarda rol
degistirme diirtiilerini bastirirlar (6rnegin, dinleyici kendi sirasindan 6nce okuyucu olma

diirtiisiinii engeller) (Leong ve Bodrova, 2011).

Program, 6grencilerin 6z-diizenleme, yiiriitiicii islevler ve akademik becerilerini ayni
anda hedefleyen 60'tan fazla etkinlik icermektedir. Her ne kadar program miifredat: okulda
gecen bir giinlin her boliimiinde ¢ocuklarin 6z-diizenleme ve yiiriitiicli islev becerilerine
katkida bulunsa da program miifredatin1 gelistiren arastirmacilar bunun en iyi yolunun
sembolik oyununa katilmak oldugunu ileri siirmektedir (Bodrova ve Leong, 2015). Bu
yiizden de sembolik oyun, programin merkezinde yer almaktadir. Sembolik oyun programda
her giin bir saate kadar yer almaktadir (Bodrova ve Leong, 2013). Yapilandirilmis oyun
senaryolar1 olusturmak amaciyla &gretmenler oyun planlarini olusturmada cocuklarla
birlikte ¢alisir. Cocuklar senaryoda kimin olacagini planlar ve 6gretmen onlari oyunu sonuna
kadar oynay1p tamamlamaktan sorumlu tutar (Diamond ve Lee, 2011). Ogretmen, ¢cocuklara
birlikte dramatik oyunlar planlamalarin1 6gretir ve 6z-diizenlemenin gelisimini tesvik etmek

amaciyla cocuklarin oyun sirasinda sonraki adimlar1 diisiinmelerine yardimei olur.
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Ogretmenler ayn1 zamanda, ¢ocuklarin rol yapma senaryolarinin karmasik ve planli olmasi
ve birden fazla rol icermesi igin ¢ocuklar1 aktif olarak desteklerler (Barnett vd., 2008).
Cocuklar, rolleriyle ilgili konusurken ve rol yaparken kendine yonelik konusmayi
kullanirlar. Vygotsky’ye (1962) gore, kendine yonelik konusma, dikkat dagitici seylere karsi
cocuklarin dikkatlerini yonlendirmelerini saglayan zihinsel bir ara¢ islevi gormektedir. Bu
yiizden de programda yer alan Oriintii Hareket Oyunu, kendine yénelik konusmanin
kullanim1 arttirmak ve 6z-diizenlemedeki kullanimimi pratik etmek ic¢in olusturulmustur

(Barnett vd., 2008).

Arastirmalar, programin uygulandig1 siniflardaki ¢ocuklarin ¢alisan bellek, ketleyici
kontrol ve biligsel esneklik degerlendirmelerinde tipik bolge miifredatinin uygulandig
siniflardaki ¢ocuklarla karsilastirildiginda 6nemli olumlu etkiler bulmustur (Diamond vd.,
2007; Blair ve Raver, 2014). Arastirmalar, program katiliminin ¢ocuklarin yiiriitiicii
islevlerinde ve 6z-diizenlemelerinde (Blair ve Raver 2014; Diamond vd., 2007), sosyal
davraniglarinda (Barnett vd., 2008) ve akademik performanslarinda (Blair ve Raver, 2014)
onemli bir ilerleme oldugunu gdstermektedir. Ayrica, Zihnin Araglar1 miifradati alan
anasmifi ¢ocuklarimin yiiriitiicii islev becerileri birinci simifa da aktarilan kazanimlar

gostermistir (Blair ve Raver, 2014).

Programin ilk degerlendirmeleri, programi uygulayan siniflara rastgele atanan
yoksullukta yasayan c¢ocuklarla yapilmistir. Sonuglar, programin yiriitiicii islevler
tizerindeki biiyiik etkilerini gostermistir (Diamond vd., 2007). Ayrica dil becerileri ve
akademik hazirbulunusluk iizerinde de etkileri oldugu ortaya konmustur (Barnett vd., 2008).
Programa katilan c¢ocuklar, okul yilimin sonunda Ogretmenleri tarafindan kontrol
siniflarindaki  ¢ocuklardan daha az davranmis problemi sergiledikleri yoniinde
degerlendirilmistir (Barnett vd., 2008). Programi degerlendiren sonraki ¢alismalar, programi
uygulayan siiflara rastgele atanan orta gelire sahip ailelerden gelen ¢ocuklarla yapilmistir.
Calismada, programin c¢ocuklarin yiiriitiicii islev ve 06z-diizenleme gelisimi ve okula
hazirbulunuglugu iizerinde etkisi olmadigi bulunmustur (Wilson ve Farran, 2012).
Programin orta gelirli bir 6rneklem tizerinde etkilerinin bulunmamasi, risk altinda olmayan
cocuklarla uygulanmasindan mi1 yoksa programin uygulanma siirecindeki sorunlardan mi

kaynaklanip kaynaklanmadig: belli degildir.

Programin daha sonra yapilan degerlendirilmesi, programa rastgele atanan okullara

baglh anasiniflarina devam eden cocuklarla yapilmistir. Sonuglar, anasmifinin sonunda
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programa katilan ¢ocuklarin yiiriitiicii islevler, matematik ve okuma becerilerinin kiigiik
diizeyde daha yiiksek oldugunu gostermistir. Ancak, programin yiiriitiicli islevler ve akil
ylriitme becerileri ile kelime dagarcigi tizerindeki etkileri yiiksek yoksulluktaki okullardaki
cocuklarda olduke¢a biiyiik oldugu bulunmustur. Okullarin yoksulluk durumu, {icretsiz veya
diisiik fiyatli 6gle yemegi almak icin secilen 6grenci yiizdesi ile belirlenmistir. Etki
biiytikliikleri, erken okul basarisizlig1 riski yiiksek olan ¢ocuklar i¢in yaklasik .3 —.6 standart
sapma idi (Bir SS yaklagik bir yillik bliyiimeye esittir). Bu 6rneklem {izerinde birinci sinifta
tekrar yapilan degerlendirme, programi uygulayan biitiin siniflardaki ¢ocuklarin okuma
becerilerinde ve kelime dagarciginda daha fazla artis bulmustur. Bu da anasmifinda bu
programa katilan ¢ocuklarin 6grenmelerinde daha hizli artis oldugunu gostermektedir (Blair

ve Raver, 2014).

Baron (2017) tarafindan yapilan meta-analiz sonuglari, programin c¢ocuklarin 06z-
diizenleme ve yliriitiicli islevler iizerindeki etkililigini destekleyen pozitif etki biiytikliikleri
oldugunu gostermektedir. Ancak, bu etki biiytikliikleri, diger miifredatlara gore Zihnin
Araglar1 programi i¢in yiiriitiicli islevlerin gelisiminde istatistiksel anlamliliga ulagmamustir.
Programda cocuklar arasinda sadece matematik etki biiyiikliigii icin istatistiksel olarak
anlamli etkiler gézlenmistir. Ozetle, programin etkililigini degerlendiren sonuglarda, etki
biiytikliiklerinin tiimii programa katilan ¢ocuklar i¢in olumlu yonde olmustur, ancak etki
bliytikliikleri kiicliktiir ve her iki yiiriitiicii islev sonucu (6gretmenlerin degerlendirmesi ve
objektif géreve dayali performans) i¢in istatistiksel olarak anlamsizdir. Gozlenen bir etkinin
olmamasinin nedenleri, program disindaki faktorlerle iliskili olabilir (Baron, 2017). Genel
olarak bulgulardaki bu tutarsizliklar, miidahale siiresindeki farkliliklar veya bir bilesenin
veya tiim miifredatin uygulanip uygulanmadigiyla agiklanabilir (Diamond ve Ling, 2016).
Sonug olarak, Zihnin Araglar1 programi lehine potansiyel olarak umut verici kanitlar
olmasina ragmen, bu etkilerin istatistiksel olarak anlaml1 oldugunu gostermek i¢in daha fazla

arastirma yapilmasi gerekmektedir.

2.6.5.2. Chicago Okula Hazirbulunugluk Projesi

‘Chicago Okula Hazirbulunusluk Projesi’ (Chicago School Readiness Project-CSRP),
duygu diizenleme ve duygu bilgisine odaklanarak okula hazirbulunuslugu artirmayi
hedeflemektedir. Bu programda, sinifin duygusal ortamini gelistirmek amaciyla bir ruh
saglig1 danigmani tarafindan okul 6ncesi 6gretmenlerine ¢ocuklarin davranis problemlerinin

yonetimi konusunda egitim verilmektedir. Ogretmen egitiminde, Ogretmenler siif
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uygulamalarini gelistirmek icin her biri alt1 saatlik bes egitim seanst almaktadir (Raver vd.,
2009). Ogretmenlerin siif yonetimi becerilerini gelistirmenin daha olumlu 6gretmen-cocuk
ve ¢ocuk-cocuk etkilesimlerine yol agacagi varsayilmaktadir (Sutton, Mudrey-Camino ve

Knight, 2009).

Programi degerlendiren aragtirma sonuglari, programa rastgele atanan Head Start
siiflarinin daha yiiksek pozitif duygusal iklime ve daha diigiik negatif iklime sahip oldugunu
ve bu siniflardaki cocuklarin daha az davranis problemleri oldugunu gostermistir (Raver vd.,
2009). Ortaya ¢ikan olumlu simif atmosferinin ¢ocuklarin 6z-diizenleme ve ylriitiicli islev
becerileri gelisimini hizlandiracagi varsayimina dayanarak (Ravers vd., 2008), Raver vd.
(2011) tarafindan programin etkileri lizerine yapilan daha sonraki aragtirmalarda, ¢ocuklar
tizerindeki sonuclart 6lgmek i¢in hem 6znel 6gretmen raporu oOlgiimleri hem de objektif
goreve dayali yiiriitlicii islev araclar1 kullanilmigtir. Performansa dayal yiiriitiicii islev 6l¢me
araglari, ketleyici kontrolii 6lgen gorevleri (Peg Tapping ve Toy Wait task) icermistir.
Arastirma sonuglari, programa katilan ¢ocuklarin daha yiiksek yiiriitiicii islev diizeylerine,
daha diisiik diirtiisellik ve dikkatsizlik diizeylerine sahip oldugunu ortaya koymustur.
Bununla birlikte, yiiriitiicii islev ve dikkat becerilerinin, anasinifi akademik hazirbulunusluk
(matematik, okuryazarlik ve dil) lizerinde araci etkisi oldugu bulunmustur (Raver vd., 2011).
Raver, Blair ve Willoughby’nin (2013) yaptig1 arastirmada ise yoksullugun yiiriitiicii islev
becerileri iizerinde olumsuz etkileri gosterilmis ve Chicago Okula Hazirbulunusluk

Projesi’nin ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerilerini artirmadaki etkililigi vurgulanmistir.

2.6.5.3. Head Start REDI Miidahale Programi

‘Head Start Arastirmaya Dayali, Gelisimsel olarak Bilgilendirilmis Program’
(Research-based, Developmentally Informed program-REDI), diisiik gelirli ¢cocuklar i¢in
akademik bagari, 6grenme katilim1 ve davranigsal 6z-diizenlemeye odaklanan Head Start
erken cocukluk programinin zenginlestirilmis bir versiyonu olarak gelistirilmigtir (Nix,
Bierman, Domitrovich ve Gill, 2013). REDI Programi, “diyalog okuma” (Whitehurst vd.,
1994) olarak bilinen bir teknikle dil gelisimine odaklanmis ve PATHS programi
(Domitrovich vd., 2007) araciligiyla da duygu diizenlemeye odaklanarak bu iki uygulamay1

birlestirmistir.

REDI programi da tek basina bir miifredat degildir, bunun yerine bir okuldaki mevcut

miifredat1 gelistirmeyi amaglayan bir programdir (Bierman vd., 2008a). REDI programina
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katilan g¢ocuklar, 33 '¢ember zamani' oturumunda duygusal ve davranmigsal diizenleme
stratejilerini 6grenirler. Cocuklar, derin nefes almak, {iziildiiklerinde duygularini ifade etmek
ve akranlariyla ilgili problemler hakkinda konusmak gibi teknikler uygularlar (Bierman vd.,

20084a).

Programin cocuklarin okuryazarlik ve sosyal-duygusal becerileri iizerine etkisinin
degerlendirilmesinin (Biermen vd., 2008a) yanisira, yiiriitiicli islevlerin gelisimi {izerine
etkisini de analiz etmek i¢in sonbahar ve ilkbahar donemlerinde degerlendirmeler yapilmistir
(Bierman, Nix ve Greenberg, Blair ve Domitrovich, 2008b). Yiiriitiicii islevler test baterisi,
4 objektif yiriitiicii islev gorevinden olusmustur. Cocuklar yiiriitiicii iglev gorevlerini
tamamladiktan sonra, uygulayici kisi gozlemsel degerlendirme formu kullanarak her bir
cocugun odaklanmasmi degerlendirmistir.  Sosyal-duygusal sonuclarin, okulun
baslangicinda diisiik yiiriitiicii islev diizeyine sahip ¢ocuklar {izerinde en biiyiik etkiye sahip
oldugu bulunmustur (Bierman vd., 2008b). Ancak, objektif yiiriitiicli islev gorevlerinin
hicbiri i¢in 6nemli bir miidahale etkisi bulunamamistir. Buna karsilik, programa katilan
cocuklarin uygulayicilar tarafindan degerlendirilen yiiriitiicii islev puanlari istatiksel olarak
kontrol grubundakilere gore daha yiiksektir. Uygulayicilar, ¢ocuklarin yiiriitiicii islev
becerilerini degerlendirirken sinifin kontrol grubu mu yoksa deney grubu mu oldugunu
bildiklerinden dolay1, degerlendirme raporlarinin giivenirligi belirsizdir. Bu nedenle, REDI
programinin ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerilerini 6nemli 6l¢iide gelistirip gelistirmedigini

belirlemek i¢in daha fazla arastirma yapilmasi1 gerekmektedir.

2.6.5.4. Alternatif Diisiinme Stratejilerinin Gelistirilmesi Programi

‘Alternatif Diigiinme Stratejilerinin Gelistirilmesi programi’ (Promoting Alternative
Thinking Strategies-PATHS; Domitrovich vd. 2007) kii¢iik cocuklarin duygularini
tanimasinin ve anlamasinin gelistirilmesine odaklanan bir okul 6ncesi miifredatidir. Ayrica,
problem ¢dzme becerilerini ve prososyal davraniglart da desteklemektedir. PATHS
programi, REDI programiyla benzer sekilde, ABD'deki mevcut Head Start miifredatini
gelistirmek icin tasarlanmistir. Ancak REDI daha ¢ok 6grenme katilim1 ve akademik basari
tizerine odaklanirken, PATHS ozellikle c¢ocuklarin sosyal-duygusal 6grenmesini
hedeflemektedir. PATHS programi, siklikla REDI programi i¢in bir ek program olarak
hizmet etse de PATHS tek basina bir miidahale programi olarak da uygulanabilir. (Nix vd.,
2013).
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PATHS araciligiyla beceri gelistirme, Bandura’nin (1979) sosyal 6grenme kuramina
dayanmaktadir. Bu kuram, temsili 6grenme (vicarious learning) ile ¢evre, kiginin davranisi
ve kiginin biligleri arasindaki karsilikli etkilesimleri vurgulamaktadir. Sonug olarak, PATHS
programi ogretmenlerinin haftalik derslerde akran ¢atismasint modellemeleri ve 6grencileri
problem ¢ozmeye tesvik etmelerini gerektirmektedir. Ayrica egitim danigsmanlari,
Ogretmenlere genel sinif yonetimi becerileri ve 6grencilerle olumlu etkilesimleri siirdiirme

konusunda haftalik kocluk saglamaktadir (Domitrovich vd., 2007).

Okul 6ncesi PATHS programinin Head Start siniflarindaki etkisini inceleyen ¢aligmalar,
cocuklarin duygu anlayisini, sosyal problem ¢6zme ve prososyal davraniglarini (6rnegin, is
birligi ve paylasim) gelistirdigini gostermektedir (Bierman vd., 2008a; Bierman vd., 2008b;
Domitrovich vd., 2007). Ozellikle Bierman vd. (2008b), programin, dgretim yilina diisiik
ylriitiicii islev becerileri ile baslayan ¢ocuklar i¢in 6zellikle yararli oldugunu bulmuslardir.
Ayrica, ¢ocuklarin yiiriitiicii islev diizeylerinin, programin ¢ocuklarin erken okuryazarlik
(vani harf tanimlama ve fonolojik farkindalik) ve sosyal becerilerindeki (6gretmen

degerlendirmesi) etkileri lizerinde aracilik yaptigin1 bulmuslardir.

PATHS programini degerlendiren bir ¢alismada (Domitrovich vd., 2007) 3-4 yasindaki
246 cocugun katildigit Head Start siniflarindaki PATHS uygulamalar1 analiz edilmistir.
Domitrovich vd. (2007) veri toplama araglarina objektif yiiriitiicii islev gorevlerini (Kalem
Tiklatma ve Gece-Gilindiiz gorevi) de dahil etmistir. Her iki gorev de ¢ocuklarin ketleyici
kontrollerini degerlendirmektedir. Ayrica, ¢ocuklarin duygu bilgileri (bir yiiz ifadesini
mutlu, iizgiin, kizgin, vb. olarak siniflandirmak) de test edilmistir. Aragtirmanin sonuglari,
programa katilan ¢ocuklarin duygu bilgilerinin istatiksel olarak anlamli bir sekilde gelistigini
gostermistir. Uygulayicilarin yiriitiicli islev degerlendirmelerine goére programa katilan
cocuklar kontrol grubundan daha yiiksek puanlar almiglardir, ancak ¢ocuklarin iki yiiriitiicii
islev gorevindeki performanslarina gore programa katilan ¢ocuklarin puanlariin istatiksel
olarak daha yiiksek olmadig1 bulunmustur. Bu sonug, REDI programini degerlendirmek igin
yapilan ¢alismanin (Bierman vd., 2008b) sonucu ile benzerdir. PATHS programin
degerlendiren caligmalarin, objektif yiiriitiicii islevler gorevlerinde de artis oldugunu
gostermesi gerekirdi. Ayrica hem arastirmacilar hem de Ogretmenler ¢ocuklarin deney
grubundan m1 yoksa kontrol grubunda mi oldugu bildikleri i¢in, bu durum son-test
degerlendirmelerinde olumlu olarak Onyargili davranmalarina sebep olmus olabilir. Bu

sonuglara dayanarak, PATHS programinin ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerilerini anlamli
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Olciide gelistirip gelistirmedigini belirlemek i¢in daha fazla arastirmaya ihtiya¢ oldugu

goriilmektedir.

2.6.6. Okul-Tabanh Kisa Siireli Egitim Programlari

Yukarida ayrintili bir sekilde agiklanan uzun siireli miidahale programlari, 6z-
diizenleme, sosyal beceriler, erken matematik ve okuryazarlik gibi okula hazirbulunuglugun
diger ¢esitli bilesenlerini de gelistirmeyi amagladigi i¢in kapsamli programlardir. Ayrica,
uygulama i¢in kapsamli 6gretmen egitimi ve ¢esitli materyaller gerektirir. Bu boliimde ise
cocuklarin 6zellikle yiiriitiicti islevlerinin gelistirilmesine odaklanan ve uygulama siiresi 5

aydan daha kisa olan miidahale ve egitim programlarina yer verilmistir.

Okul oncesinde yiirlitiicii islevleri desteklemek icin gelistirilen kisa siireli
programlardan bazilar kiiclik grup etkinliklerinden olugmaktadir (Réthlisberger vd., 2012;
Traverso vd., 2015). Ornegin, Traverso vd. (2015) tarafindan 5 yasindaki gocuklarda
yiiriitiicii islevleri desteklemek i¢in 5-8 ¢ocuktan olusan kiiciik gruplara oyun etkinlikleri
yoluyla verilen bir miidahale programi gelistirilmistir. Program, 1 ay boyunca haftada ii¢ kez
uygulanan yaklasik 30 dakikalik 12 oturumdan olusmaktadir. Programin etkililigi iki
calismayla incelenmistir (Traverso vd., 2015, 2019). i1k yapilan calismada program, yiiksek
kontrollii bir ortamda bir psikolog tarafindan uygulanirken (Traverso vd., 2015), ikinci
caligmada 6gretmenler tarafindan sinif ortaminda uygulanmistir ve 6gretmenlere 12 saatlik
bir egitim verilmistir (Traverso vd., 2019). Ilk yapilan ¢alismanin sonucunda, programa
katilan ¢ocuklarin ¢alisan bellek, ketleyici kontrol ve bilissel esneklik gorevlerinde kontrol
grubundakilere gore daha yiiksek performans gosterdikleri bulunmustur. Sicak yliriitiicti
islevleri 6lgen gorevlerde ise sonuclar egitimin sicak yiiriitiicii islevleri tutarli bir sekilde
etkilemedigini gostermistir (Traverso vd., 2015). Son yapilan ¢alismada ise, programa
katilan c¢ocuklarin girisim bastirma (interference suppression) puanlarinin kontrol
grubundakilere gore daha yiiksek oldugu bulunurken, programin ketleyici kontrol ve ¢alisan
bellek puanlarinda bir etkisi olmadig1 gozlenmistir. Ayrica, programin sonunda kontrol
grubundaki g¢ocuklarin erken okuryazarlik ve yazma becerilerinde anlamli bir gelisme
oldugu bulunmustur, ancak deney ve kontrol gruplarinin matematik becerileri arasinda

anlamli bir fark gézlenmemistir (Traverso vd., 2019).

Kisa siireli miidahale programi ve sinif ortaminda uygulanan oyun temelli program

olarak hakkinda en ¢ok calisma yapilan “Kirmizi Isik Mor Isik programi” (Red Light Purple
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Light-RLPL), Tominey ve McClelland (2011) tarafindan okul 6ncesi ¢gocuklarinin yiiriitiicii
islev becerilerini hareket ve miizik oyunlar1 yoluyla desteklemek amaciyla gelistirilmistir.
Oyunlar, biiyiik grup zamani olarak haftada iki kez, 8 hafta boyunca uygulanir (McClelland
ve Tominey, 2015; Schmitt vd., 2015). Programin etkililigi, aragtirmacilar tarafindan
uygulanan haliyle iki calismada ve oOgretmenler tarafindan uygulanan haliyle de bir
arastirmada degerlendirilmistir (Tominey ve McClelland, 2011; Schmitt vd., 2015; Duncan,
Schmitt, Burke ve McClelland, 2018). Ilk calismada, baslangicta yiiriitiicii islev
becerilerinde en diisiik puanlara sahip olan ¢ocuklarin yiiriitiicli islev becerilerinde artis
gbzlenmistir ve programa katilan tiim c¢ocuklarin okuryazarlik becerilerinde kontrol
grubuyla karsilagtirlldiginda anlamli bir sekilde artis oldugu bulunmustur (Tominey ve
McClelland, 2011). Dezavantajli ¢cevrelerden gelen ¢ocuklarla (Head Start okullarina kayith
cocuklar) yapilan daha biiyiik bir caligmadan elde edilen sonuglar ise programa katilimin,
tiim deney grubu icin yiiriitiicii islev kazanimlar1 ve Ingilizce grenenler i¢in matematik
kazanimlar ile anlamli bir sekilde iliskili oldugunu bulmustur (Schmitt vd., 2015). Bagka
bir calismada ise, Kirmizi Isik Mor Isik programi 6gretmenler tarafindan, bir okula
hazirbulunusluk yaz programinin bir pargast olarak uygulanmistir (Duncan vd., 2018).
Caligmanin sonuglarina gore, yaz programinin yaninda programin etkinliklerine de katilan
cocuklarin, programin etkinliklerine maruz kalmadan sadece yaz programina katilan
cocuklara kiyasla yiirlitiicii islev becerilerinde anlamli bir sekilde artislar gosterdigi
bulunmustur. Programa katilimin matematik veya okuryazarlik iizerinde ise herhangi bir
etkisi olmamistir. Bununla birlikte, cocuklar anaokulunun giiz donemine kadar izlenmistir
ve yaz okulunda miidahale programina katilan ¢ocuklarin yiiriitiicii islevler, matematik ve

okuryazarlik puanlarinda daha fazla degisim oldugu bulunmustur (Duncan vd., 2018).

En son McCllelland vd. (2019) tarafindan yapilan ¢aligmada ise, Kirmizi Isik Mor Isik
programina okuryazarlik ve matematik igerikleri de eklenerek programin yeni bir versiyonu
olusturulmustur. Bu c¢alismada, programin ilk versiyonuna katilan ¢ocuklar ile son
versiyonuna katilan ¢ocuklarin ve kontrol grubundaki c¢ocuklarin yiiriitiicii islevler ve
matematik ve okuryazarlik becerileri karsilastirilmistir. Calismanin sonuglarina gore,
istatiksel olarak anlamli olmasa da programin her iki versiyonuna katilan c¢ocuklarin
yiiriitiicli islev becerilerinde daha fazla artis oldugu bulunmustur. Arastirmacilar, bu farkin
anlamli olmamasmi kii¢iik ¢aligma grubu ile ilgili olabilecegini belirtmistir. Ayrica,
programin her iki versiyonuna katilan cocuklarin matematik becerilerinde anlamli bir sekilde

egitim yili boyunca daha fazla artis olmustur, ancak okuryazarlik performansi agisindan
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gruplar arasinda fark bulunmamistir. Bununla birlikte c¢aligmada, programin iki farkli
versiyonu arasinda programin etkililigi agisindan istatiksel olarak anlamli bir fark olmadig:

ortaya konmustur (McCllelland vd., 2019).

Kirmizi Isik Mor Isik programi1 ABD disindaki tilkelerde de uygulanmaya baslanmis ve
Yeni Zelanda’da Keown, Franke ve Triggs (2020) tarafindan okul dncesi egitime devam
eden 4 yas ¢ocuklarindan olusan calisma grubu iizerindeki etkisi degerlendirilmistir.
Miidahale grubundaki ¢cocuklar, Boyutsal Degisim Kart Siralama gorevi ile 6l¢iildiigii tizere,
kontrol grubu cocuklarina kiyasla, bilissel esneklik ve dikkat becerilerinde daha fazla
gelisme goOstermistir. Dort ay sonraki izlemede, davranigsal diizenlemenin Ogretmen
tarafindan degerlendirilen puanlari, ortalama olarak, miidahale grubundaki ¢ocuklar i¢in
kontrol grubundaki ¢ocuklardan daha yiiksek oldugu bulunmustur. Bu sonuglar istatistiksel
olarak anlamli olmamakla birlikte, arastirmacilar miidahaleye bagl degisikliklerin,
Ogretmenler tarafindan tespit edilen konsantrasyon ve gérev tamamlama becerileri gibi sinif

davraniglarindaki degisikliklere doniigmiis olabilecegini belirtmistir (Keown vd., 2020).

Son yillarda sadece gelismis lilkelerde degil gelismekte olan iilkelerde de okul
Oncesinde yiiriitiicii islevleri gelistirmek amaciyla miidahale ¢aligmalar1 yapilmaktadir. Bu
amagla Dias ve Seabra (2015a), Brezilya’da diisilk ve orta-diisiik sosyoekonomik
cevrelerden gelen okul Oncesi c¢ocuklari i¢in Ogretmenler tarafindan simif ortaminda
ylriitiilen bir miidahale programi gelistirmistir. Program etkinlikleri, ¢ocuklarin giinliik
yasamlarinda gorevleri planlarken ve problem ¢ozerken yiiriitiicli islev becerilerini nasil
kullanacaklarin1 6grenmeleri i¢in firsatlar sunmaktadir. Program 10 temel modiil ve bir
tamamlayici bir modiile boliinmiis 43 yapilandirilmis etkinlikten olusmaktadir. Program, 4
bucuk ay siirmektedir. Ogretmenler program baslamadan 6nce, haftada bir 2 saat olmak
etkinlikleri gilinliik olarak uygulamalaridir (Dias ve Seabra, 2015a). Programin etkililigi,
hem 5 yas okul 6ncesi ¢ocuklariyla (Dias ve Seabra, 2015a) hem de 6 yas ilkokul birinci
simif 6grencileriyle yapilan ¢alismalarda incelenmistir (Dias ve Seabra, 2015b; Dias ve
Seabra, 2017). Okul 6ncesi ¢cocuklariyla yapilan ¢alismada (Dias ve Seabra, 2015a), sonuglar
ylriitiicli islevler performans gorevleriyle elde edilmistir ve programa katilan ¢ocuklarin
dikkat ve ketleyici kontrol becerilerindeki kazanimlarin kontrol grubundaki ¢ocuklardan
daha yiiksek oldugu bulunmustur. Ancak, biligsel esneklik ve ¢alisan bellek 6l¢iimlerinde

miidahale etkisi bulunamamuistir. Baska bir ¢alismada ise, 32 haftadan olusan sinif-tabanh
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bir ylriitiicii islevler miidahale programinin Arjantina’daki diisiik sosyo-ekonomik
ailelerden gelen okul 6ncesi ¢cocuklari iizerindeki etkisi incelenmistir (Hermida vd., 2015).
Yapilan miidahalenin ardindan yiiriitiicii islevler Ol¢iimlerinde anlamli bir kazanim
bulunmamastir, ancak ¢ocuklar birinci sinifta yeniden degerlendirildiginde deney ve kontrol
gruplar1 arasinda matematik ve dil becerileri ile 6zerklik ve akranlar ile iletisim becerilerinde

anlamli farkliliklar bulunmustur.

Ulusal alanyazina bakildiginda, okul 6ncesi donemde 6zellikle ¢ocuklarin yiiriitiicti
islevlerin gelistirilmesine odaklanan deneysel caligma sayisi ¢ok smirhdir (Keles ve
Alisinanoglu, 2018; Sezgin ve Demiriz, 2019; Tuncer, 2018). Bununla birlikte bu
caligmalarda gelistirilen egitim programlart da Ozellikleri bakimindan farklilik
gostermektedir. Ornegin, Tuncer (2018) tarafindan egitim ortamlarinda ¢ocuklarin yiiriitiicii
islevlerini destekleyen ve gelistiren stratejiler kullanmalarina yonelik okul Oncesi
Ogretmenleri i¢in 30 saati grup egitimi, 30 saati bireysel destek egitimi olan toplam 60 saatlik
bir egitim programi gelistirilmistir. Arastirmaya 23 goniillii 6gretmen ve siniflarindan
rastgele secilen 80 cocuk katilmistir. Arastirma sonucunda, egitim alan 6gretmenlerin sinif
icinde davranigsal 6z-diizenleme ve tepkiyi dizginlemeye yonelik uyguladiklar: stratejilerin
bilgi ve farkindaliklarin1 destekledigi bulunmustur. Ayrica, egitime katilan ve katilmayan
gruptaki O0gretmenlerin siniflarindaki ¢ocuklara uygulanan BADO-DY gorevi ve Nesne
Seciminde Esneklik gorevleri sonucunda, egitime katilan Ogretmenlerin siifindaki
cocuklarin soyutlama becerisi ve biligsel esneklik becerisi ile yiirtitiicii islevlerinde diger
gruba gore anlamli bir artis oldugu gozlemlenmistir. Diger bir ¢caligmada ise, Sezgin ve
Demiriz (2019) tarafindan 48-60 ay arasi ¢ocuklarin davranig 6z-diizenleme becerilerini
gelistirmek i¢in haftada 3 kez 8 hafta boyunca uygulanmak iizere 24 etkinlikten olusan oyun-
temelli bir egitim programi gelistirilmistir. Arastirmanin ¢calisma grubu, 27 deney, 27 kontrol
grubu olmak iizere toplam 54 ¢ocuktan olusmustur. Arastirma sonucunda, deney ve kontrol
grubu ¢ocuklar arasinda BADO-DY gorevi ve Cocuk Davranis Degerlendirme Olgegi son
test puanlart agisindan, deney grubu ¢ocuklarinin lehine anlamli farklilik oldugu

bulunmustur.

Sonug olarak, okul 6ncesi donemde ¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerini gelistiren biitiin bu
farkli yaklagimlarla ilgili yapilan bilimsel arastirmalar, yiiriitlicii islevlerin sekillendirilebilir
oldugunu, egitim ortamlarinin ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerilerinin gelisimlerini

desteklemek i¢in onemli bir role sahip olduklarmi ve yiiriitiicii islevleri gelistirmenin
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cocuklarin egitim ¢iktilar1 igin kritik etkileri oldugunu gostermektedir. ilgili deneysel
calismalar incelendiginde, kiigiik c¢ocuklar i¢in yapilan miidahalelerin gelisimsel olarak
uygun olmasi, Ozellikle yiiriitiicii islevlere odaklanmasi ve diizenli uygulanan smnif
miifredatina ve etkinliklerine entegre edilmesi gerektigi sonucuna varilmaktadir. Bu yilizden
de OOYIEP’de cocuklarin vyiiriitiicii islev becerilerinin smif ortaminda kolayca

uygulanabilecek yapilandirilmis oyun etkinlikleri yoluyla gelistirilmesi amaglanmustir.
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BOLUM III: YONTEM

Aragtirmanin bu boliimiinde, sirasiyla arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama
araglari, Okul Oncesi Yiiriitiicii Islevler Egitim Programu ile ilgili siirecler, verilerin
toplanmasi, verilerin analizi, arastirmanin etik ve yasal sorumluluklar1 ve arastirmanin

gecerligi ve giivenirligine iliskin bilgilere yer verilmistir.

3.1. Arastirma Modeli

Bu arastirmanin birinci asamasinda, Cocukluk Dénemi Yiiriitiicii Islevler Envanteri’nin
okul oncesi ¢ocuklart i¢in gecerlik ve giivenirlik ¢alismalarini gergeklestirmek amaciyla
nicel arastirma yontemlerinden tarama modeli uygulanmistir. Genel olarak, tarama
arastirmasi, mevcut kosullarin  dogasini tanimlamak veya mevcut kosullarin
karsilastirilabilecegi standartlart belirlemek veya belirli olaylar arasinda var olan iligkileri
belirlemek amaciyla belirli bir zamanda veri toplamay1 i¢cermektedir (Cohen, Manion ve

Morrison, 2018).

Arastirmanm ikinci asamasi ise Okul Oncesi Yiiriitiicii Islevler Egitim Programi’nin
cocuklarin yiiriitiicli iglevlerine etkisini incelemek amactyla nicel arasgtirma yontemlerinden
olan yar1 deneysel desenlere gore tasarlanmistir. Genellikle egitim arastirmalarinda,
arastirmacilarin kontrol ve deney gruplarina seckisiz atama yoluyla gercek deneyler
yapmalari miimkiin olmamaktadir. Bu yiizden okullarin ve siniflarin rastgele se¢ilmesinin
veya rastgele atamanin pratik olmadig1 bir¢ok egitim arastirmasinda yar1 deneysel desen
tercih edilmektedir (Cohen vd., 2018). Dolayisiyla, bu ¢alismada on-test son-test kontrol

gruplu yar1 deneysel desen kullanilmistir.

Aragtirmanin simgesel deseni Tablo 3.1’de ve deneysel deseni de Tablo 3.2°de

gosterilmistir.
Tablo 3.1. Arastirma Simgesel Deseni
Grup On-test islem Son-test izleme Testi
Deney (D) o1 X 03 05

Kontrol (K) 02 04 06
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D : Deney Grubu (Okul Oncesi Yiiriitiicii Islevler Egitim Programi’na katilan deney
grubu)

K : Kontrol Grubu (MEB Okul Oncesi Egitim Programi’nin (2013) uygulamalarinin
devam ettigi kontrol grubu)

X : Bagimsiz degisken (Okul Oncesi Yiiriitiicii Islevler Egitim Programi)

O1 : Deney Grubu On-testi

02 : Kontrol Grubu On-testi

03 : Deney Grubu Son-testi

04 : Kontrol Grubu Son-testi

05 : Deney Grubu Izleme testi

06 : Kontrol Grubu izleme testi

Tablo 3.2. Arastirmada Uygulanan Deneysel Desen

Grup On-test islem Son-test izleme Testi
Deney (D) CDYIE Okul Oncesi Yiriitiicii Tslevler CDYIE CDYIE
y BADO-DY Egitim Programi BADO-DY BADO-DY
CDYIE CDYIE CDYIE
Kontrol (K
ontrol () 5\ po-DY BADO-DY BADO-DY

Tablo 3.2°de gériildiigii iizere, gruplara uygulama dncesinde dn-test olarak CDYIE ve
BADO-DY ve kontrol degiskenleri olarak TEDIL-3 ve Cocuklar i¢in Kisa Mizag¢ Olgegi
Sebatkarlik Alt Olgegi uygulanmistir. Ardindan deney grubuna 10 hafta siiren egitim
programi uygulanmistir. Kontrol grubundaki cocuklar ise MEB Okul Oncesi Egitim
Programi’na (2013) devam etmistir. Uygulamanin hemen ardindan hem deney hem de
kontrol grubuna CDYIE ve BADO-DY son-testleri, uygulamalarin tamamlanmasindan bes

hafta sonra da izleme testleri uygulanmistir.

3.2. Calisma Grubu

Bu béliimde arastirmanin ilk asamasi olan CDYIE gegcerlik giivenirlik ¢calismasinin ve
ikinci asamasi olan OOYIEP nin etkililiginin incelenmesine yonelik calismanin c¢alisma

grubu ayri bagliklarda ele alinmastir.

3.2.1. CDYIE Gecerlik ve Giivenirlik icin Calisma Grubu

Arastirmanm ilk asamasi olan CDYIE gecerlik ve giivenirlik calismasinin ¢alisma

grubunu 2018-2019 egitim ve Ogretim yilinin Giiz doneminde, Istanbul ili Avrupa



61

yakasindan Giingoren, Kiigiikcekmece, Sartyer, Bayrampasa ve Besiktas ilgeleriyle, Asya
yakasindan Maltepe, Cekmekdy, Atasehir, Kadikdy ve Tuzla ilgelerindeki Milli Egitim
Bakanligi’na bagl 15 6zel, 33 devlet olmak iizere toplam 48 okuldan ve 180 siniftan, 48-72
aylik 754 ¢ocuk olusturmustur. Bu 48 okulda calisan 180 okul oncesi Ogretmeni,
siniflarindaki ¢ocuklart CDY1E ile degerlendirmislerdir.

Orneklemin se¢iminde, amagsal drnekleme gesitlerinden maksimum c¢esitlilik yontemi
kullanilmistir. Buna gore, okullarin alt, orta ve iist sosyo-ekonomik diizeyi yansitacak
sekilde secilmesine 6zen gosterilmistir (McMillan ve Schumacher, 2006). Calismaya katilan
cocuklarin %49.6’s1 (n= 374) kiz, %50.4’i (n= 380) erkektir. Cocuklarin aylara gore
dagilimlan incelendiginde %42.3°1i (n= 319) 48-60 aylik, %57.7’si (n= 435) de 61-72
ayliktir. Grubun yas ortalamasi1 61.01 aydir (S= 6.99). Calisma grubuna iligkin demografik
bilgiler Tablo 3.3’te gdsterilmistir.

Tablo 3.3. CDYIE Gegerlik ve Giivenirlik Calisma Grubunun Demografik Ozellikleri

N %
Yas 48-60 ay 319 42.3
61-72 ay 435 57.7
Cinsiyet Kiz 374 49.6
Erkek 380 50.4
Anne egitim durumu Okuma-yazma bilmiyor 2 0.3
Okula gitmemis okuryazar 5 0.7
flkokul 74 9.8
Ortaokul 63 8.3
Lise 207 27.4
Universite 382 50.7
Cevap yok 21 2.8
Baba egitim durumu Okuma-yazma bilmiyor 1 0.1
Okula gitmemis okuryazar 3 0.4
flkokul 60 8
Ortaokul 80 10.6
Lise 183 243
Universite 395 52.4
Cevap yok 32 4.2
Aile sosyo-ekonomik diizey* Alt 219 29
Orta 311 413
Ust 224 29.7
Okul 6ncesi egitimden faydalanma durumu 1 yildan az 319 42.3
2 yil 283 37.5
3yl 101 13.4
4 y1l ve iistii 7 0.9
Cevap yok 44 5.8

* Ogretmenler rapor etmistir.

Ayrica, ¢ocuklart degerlendiren 180 okul 6ncesi 6gretmeninin hepsi kadindir ve 4’
(%2.2) meslek lisesi, 27’si (%15) 6n lisans, 127°si (%70.6) lisans, 18’1 (%10) yiiksek lisans

ve 40 (%2.2) doktora mezunudur. Ogretmenlerin kidem yillarma bakildiginda,
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ogretmenlerin 50°si (%27.8) 0-5 yil, 53’1 (%29.4) 6-10 yil, 41°1 (%22.8) 11-15 yil, 20’si
(%11.1) 16-20 y1l ve 16’s1 da (8.9) 21 ve iistii y1ldir 6gretmen olarak caligmaktadir.

3.2.2. OOYIEP icin Calisma Grubu

Arastirmanin ikinci agamasi olan deneysel calismanin ¢aligma grubu, 2019-2020 egitim-
dgretim yilinda Istanbul ili Bayrampasa ve Kagithane ilgelerindeki Milli Egitim Bakanligina
bagh iki ilkokulun anasiniflarinda 6grenim gormekte olan 76 54-72 aylik cocuktan
olusmaktadir. Caligma grubu belirlenirken okullarin bulundugu yerlesim yerlerindeki sosyo-
ekonomik yap1 ve s6z konusu okullardaki anasinifi 6gretmenlerinin ve okul miidiirlerinin
aragtirmaya katilmaya goniillii olmalar1 goz oniline alinmigtir. Resmi izinlerin alinmasinin
ardindan ¢calismanin gergeklestirilecegi her bir ilkokuldaki anasiniflarindan iki sube rastgele
sec¢ilmis ve subeler deney ve kontrol grubuna segkisiz bir yolla atanmistir. Deney ve kontrol
grubundaki ¢ocuklarin ebeveynlerinden alinan bilgilere gore demografik 6zellikleri Tablo

3.4’te yer almaktadir.
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Tablo 3.4. Deney ve Kontrol Grubundaki Cocuklarin Demografik Ozellikleri

Deney Grubu  Kontrol Grubu

n % n %
Yas 54-60 ay 14 333 17 50
61-66 ay 20 47.6 12 353
67-72 ay 8 19 5 14.7
Cinsiyet Kiz 20 47.6 14 41.2
Erkek 22 524 20 58.8
Anne egitim durumu Okula gitmemis 1 24 - -
okuryazar
Ilkokul 5 11.9 10 29.4
Ortaokul 10 23.8 5 14.7
Lise 9 21.4 14 41.2
On lisans 10 238 3 8.8
Lisans 7 16.7 2 59
Baba egitim durumu Okula gitmemis 1 24 - -
okuryazar
Ilkokul 3 7.1 7 20.6
Ortaokul 12 28.6 6 17.6
Lise 14 333 15 44.1
On lisans 1 2.4 2 5.9
Lisans 11 26.2 4 11.8
Anne meslegi Calismiyor 22 52.4 22 64.7
Isci 8 16.7 3 8.8
Memur 5 11.9 6 17.6
Ozel sektor calisani 8 19 3 8.8
Baba meslegi Serbest meslek 11 26.2 16 47
Isci 18 42.8 12 353
Memur 2 4.8 4 11.8
Ozel sektor calisani 11 26.2 2 5.9
Aile gelir seviyesi Diisiik 12 28.6 8 23.5
Orta 30 71.4 26 76.5
Yiiksek - - -
Aile toplam aylik geliri 2000-3000 TL 14 334 12 353
3001-4000 TL 10 23.8 6 17.6
4001-5000 TL 7 16.6 7 20.6
50001 TL ve iistii 5 11.9 2 59
Cevap yok 6 14.3 7 20.6
Okul 6ncesi egitimden 1 yildan az 23 54.8 19 559
faydalanma durumu 1-2 y1l arast 17 40.5 14 41.2
2 yil ve daha fazla 2 4.8 1 2.9
Kardes sayisi Kardesi yok 12 28.6 8 23.5
1 kardes 19 45.2 13 38.2
2 kardes ve lizeri 11 26.2 13 38.2

Tablo 3.4’te goriildiigii lizere, deney grubunda 42 cocuk yer alirken, kontrol grubunda
34 ¢ocuk yer almistir. Deney grubundaki ¢ocuklarin %47.6’s1 kiz, %52.4°1 erkek, kontrol
grubundaki ¢ocuklarin ise %50’si kiz ve %50’si erkektir. Deney grubundaki ¢ocuklarin
%33.3’liniin yasinin 54-60 ay araliginda, %47.6’simin yasinin ise 61-66 ay araliginda ve
%19’unun ise 67-72 ay araliginda oldugu goriilmektedir. Kontrol grubundaki ¢ocuklarin ise

%350’sinin yasinin 54-60 ay araliginda, %35.3’liniin yasinin 61-66 ay araliginda ve
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%14.7’sinin ise 67-72 ay aralifinda oldugu goriilmektedir. Deney grubunun yas ortalamasi

61.3 aydir (S=4.2). Kontrol grubunun yas ortalamasi ise 61.9 aydir (S= 4.6).

Ayrica, kontrol ve deney grubundaki ¢ocuklarin 6gretmenlerinin hepsi kadindir, 30-35
yas araligindadir ve lisans mezunudur. Deney grubundaki ¢ocuklarin 6gretmenlerinden biri
2 senedir ve digeri 12 yillik 6gretmenlik deneyimine sahiptir. Kontrol grubundaki ¢ocuklarin

Ogretmenlerinin ise ikisi de 10 yillik 6gretmenlik deneyimine sahiptir.

3.3. Veri Toplama Aracglar

Bu arastirmanin verilerini toplamak i¢in Demografik Bilgi Formu, Cocukluk Dénemi
Yiiriitiicii Islevler Envanteri (CDYIE), Cocuk Davranis Degerlendirme Olgegi (CODDO),
Bag-Ayak Parmaklari-Dizler-Omuzlar Dokunma Ydnergeleri (BADO-DY), Tiirkce Erken
Dil Testi-3 (TEDIL-3) ve Cocuklar icin Kisa Miza¢ Olgegi Sebatkarlik Alt Olgegi

kullanilmustir.

3.3.1. Demografik Bilgi Formu

Arastirmacilar tarafindan olusturulan demografik bilgi formunda c¢ocuklarin yas,
cinsiyet, anne ve babanin egitim durumu gibi demografik bilgileri (bkz. Tablo 3.3 ve Tablo
3.4) sorulmustur. CDYIE gecerlik giivenirlik ¢alisma grubundaki cocuklarin demografik
bilgi formu, c¢ocuklarin okulunda bulunan dosyalarindaki bilgiler dogrultusunda
ogretmenleri tarafindan doldurulmustur. OOYIEP c¢alisma grubundaki ¢ocuklarm
demografik bilgi formu ise cocuklarin ogretmenleri araciligiyla evlerine gonderilerek

ebeveynleri tarafindan doldurulmustur.

3.3.2. Cocukluk Dénemi Yiiriitiicii Islevler Envanteri (CDYIE)

Bu arastirmanin ilk asamasinda, Cocukluk Dénemi Yiiriitiicii Islevler Envanteri’nin 48-
72 aylik ¢ocuklar icin gecerlik ve giivenirlik caligmasi yapilmistir ve aragtirmanin ikinci
asamasinda da cocuklarin calisan bellek ve ketleyici kontrol becerilerinin 6gretmen
degerlendirmeleri icin kullanilmistir. CDYIE (Childhood Executive Functioning Inventory-
CHEXI), Thorell ve Nyberg (2008) tarafindan, 4-12 yas arasi ¢cocuklarin yiiriitiicii islevlerine
odaklanan bir 6lgme araci olarak gelistirilmistir. Olgekte yer alan sorular, ketleyici kontrol,

calisan bellek ve 06z-diizenlemenin DEHB olan c¢ocuklarda onemli yiriitiicii islev
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bozukluklart  olusturdugunu agiklayan Barkley’in (1997) modeline dayanarak

olusturulmustur.

CDYIE gelistirilirken baslangicta 26 madde 4 alt boyut icerisinde kategori edilmistir.
Buna gore, 11 madde “galisan bellek”, 4 madde “planlama”, 6 madde “ketleyici kontrol” ve
bes madde de “diizenleme” alt boyutu altinda diisiiniilmiistiir. Ancak, 25. ve 26. madde, ¢cok
diisiik 6rneklem uygunlugu gosterdigi i¢in faktdr analizine alinmamistir. Faktor analizi
sonuglarma gore, iki faktorlii yapinin verilere en iyi uyumu sagladigi bulunmustur: (1)
calisan bellek ve (2) ketleyici kontrol (Thorell ve Nyberg, 2008). ilk faktor, ¢alisan bellek
ve planlama alt boyutlarinin maddelerini igerirken, ikinci faktor ise, ketleyici kontrol ve
diizenleme alt boyutlarinin maddelerini igermistir. Buna ek olarak, iki faktor arasindaki
korelasyon 0.65 olarak bulunmustur. Biitiin bu analizler 6nce envanterin ebeveyn formu igin
gergeklestirilmistir. Ogretmen formu ile yapilan c¢alismada da iki faktorlii yapr ortaya
cikmustir. Ogretmen degerlendirmelerinde ise, iki faktdr arasindaki korelasyon 0.69 olarak
bulunmustur (Thorell ve Nyberg, 2008). Ayrica, iki faktorlii yap1 baska calismalarda da
tekrarlanmistir (Camerota vd., 2018; Catale, Meulemans ve Thorell, 2013; Kayhan, 2010).

Sonug olarak, CDYIE 24 maddeden olusmaktadir (Bkz. Ek 1). Alt dlgeklerden Calisan
Bellek 13 madde (6rn., “Bir etkinligin ortasindayken, ne yapiyor oldugunu hatirlamada
zorluk yasar”) Ketleyici kontrol ise 11 madde (6rn., “Sdylenilmesine ragmen, kendini
tutmakta veya zapt etmekte zorluk yasar”) icermektedir. Olcek, ebeveynler veya dgretmenler
tarafindan doldurabilir. Olgek, 5°1i likert tipindedir. Ogretmen veya ebeveyn, verilen
ifadenin ¢ocuk i¢in ne kadar dogru oldugunu her ifadeden sonra yer alan sayilardan (1'den
5'e kadar) birini daire i¢ine alarak belirtirler (1: Kesinlikle dogru degil, 5: Kesinlikle dogru).
Olgegin doldurulmasi 5-10 dakika siirmektedir (Thorell ve Catale, 2014; Thorell ve Nyberg,
2008).

Olgekten alman yiiksek puanlar, cocugun vyiiriitiicii islevler ile ilgili daha fazla zorluk
yasadigini1 gostermektedir. Dolayistyla, envanterden diisiik puan alan ¢ocuklar, yiiksek puan
alanlara gore daha yiiksek diizeyde yiiriitiicii islevlere sahiptirler yorumunda bulunulabilir
(Thorell ve Nyberg, 2008). Ancak, bu calismada daha yiiksek puanlarin yiiriitiicii islev
zorluklar yerine yiiriitiicii islev becerilerinde artis1 ifade etmesi icin tiim maddeler ters
kodlanmistir, bu yiizden de bu ¢alismada yiiksek puanlar ¢ocugun daha fazla yiiriitiicii islev

becerileri gdsterdigi anlamina gelmektedir.
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Bu arastirmadaki deneysel calismada, CDYIE Calisan Bellek alt dlgegi (Cronbach alfa
On-test .96, son-test .97 ve izleme testi .97) ve Ketleyici Kontrol alt dlgegi (Cronbach alfa

On-test .96, son-test .95 ve izleme testi .96) yeterli ve giiclii i¢ giivenilirlik gostermistir.

3.3.3. Cocuk Davrams Degerlendirme Olcegi (CODDO)

Bu arastirmadaki CDYIE’nin gecerlik ve giivenirlik calismasinda, dlgiit bagimtili
gecerligi incelemek ig¢in Cocuk Davramis Degerlendirme Olgegi (CODDO) Davranis
Diizenleme alt boyutu kullanilmistir. Cocuk Davranis Degerlendirme Olgegi- CODDO
(Child Behavior Rating Scale-CBRS), Bronson vd. (1990) tarafindan 3-6 yas ¢cocuklarin 6z-
diizenleme becerilerini 6lgmek amaciyla gelistirilmistir. CODDO, 6gretmenin simif
ortaminda ¢ocuklari degerlendirmesi i¢in kullanilan gozleme dayali bir degerlendirme

aracidir (Bronson, Tivnan ve Seppanen, 1995).

Olgek, 17 madde ve Davrams Diizenleme ve Sosyal Beceri olmak iizere 2 alt boyuttan
olusmaktadir. Sosyal beceri alt boyutu, 7 maddeden olusmaktadir ve sosyal becerilere
yonelik sorular igermektedir. Davranis diizenleme alt boyutu ise 10 maddeden olusmaktadir
ve dikkat, ketleyici kontrol ve ¢alisan bellek alanlarin1 degerlendiren sorular1 icermektedir.
Olgek, 5°li Likert tipindedir (1-Higbir zaman, 5-Her zaman) (Bronson, Tivnan ve Seppanen,

1995; Wanless, McClelland, Acock, Chen ve Chen, 2011).

Cocuk Davranis Degerlendirme Olgegi’nin Tiirkge formunun gegerlik ve giivenirlik
caligmasi, Sezgin ve Demiriz (2016) tarafindan yapilmistir. Dogrulayic1 faktor analizi
sonucunda orijinal modelin kabul edilebilir diizeyde uyum verdigi goriilmiistiir. Olgegin alt
boyutlarina iligkin Cronbach’s alfa giivenirlik katsayisi, 0.84-0.96 araliginda bulunmustur.

Olgegin test tekrar test giivenirligi ise 0.75 olarak bulunmustur (Sezgin ve Demiriz, 2016).

Bu arastirmadaki CDYIE’nin gecerlik ve giivenirlik ¢alismasinda &lgiit bagintil
gecerlik i¢in kullanilan CODDO Davranis Diizenleme alt boyutunun Cronbach alfa i¢

tutarlik katsayisi 0.96 olarak bulunmustur.

3.3.4. Bas-Ayak Parmaklari-Dizler-Omuzlara Dokunma Yonergeleri (BADO-
DY)

Cocuklarin c¢alisan bellek, biligsel esneklik ve ketleyici kontrollerinin birlesimini

degerlendirmek i¢in performansa dayali BADO-DY kullanilmistir. BADO-DY, ¢ocuklardan
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dikkatlerini vermelerini, dort kurala kadar hatirlamalarini ve tam tersini yapmalarini isteyen

kisa ve nispeten basit bir oyun igermektedir (Ponitz vd., 2009).

BADO-DY, 3 boliimden olusmaktadir. Ik boliimde, ¢ocuklara ayaklarina (veya
baslarina) dokunmalari istendiginde baslarina (veya ayak parmaklarina) dokunmalar1 veya
farkli bir versiyonda c¢ocuklara dizlerine (veya omuzlarina) dokunmalar1 istendiginde
omuzlarma (veya dizlerine) dokunmalar1 sdylenir. ikinci boliimde, her iki eslenmis kural da
dahil edilir (bas/ayak tam tersi ve dizler/omuzlar tam tersi). Ugiincii boliimde, ¢ocuklar
degismis kurallarla tam tersini yapmaya devam ederler (bas/dizler ve omuzlar/ayak
parmaklar1). Bu nedenle BADO-DY, bilginin akilda tutulmasini ve tersini hatirlamayi
gerektirdigi icin calisan bellek, komutun tam tersini yapmay1 gerektirdigi icin ketleyici

kontrol ve kurallar degistiginde uyum saglamayr gerektirdigi icin biligsel esneklik

icermektedir (Duncan vd., 2018; McClelland vd., 2014).

BADO-DY, her bdliimde 10 madde olmak iizere toplam 30 maddeden olusmaktadir.
Alinan toplam puan 0 ila 60 arasinda degismektedir. Yanlis cevap i¢in ¢ocuklara 0 puan
verilir; kendi kendine diizeltilmis bir yanit i¢in 1 puan (¢ocuk yanlis yanita dogru bir hareket
yapar, ancak durur ve dogru yanit1 gosterir); ve dogru yanit i¢in ise 2 puan verilir. Yiiksek

puanlar yiiksek yiiriitiici islev becerilerini gostermektedir (McClelland vd., 2014).

BADO-DY, cesitli 6rneklemler ile yiiksek i¢ giivenirlik ve gdzlemciler arasi giivenilirlik
gostermistir (McClelland ve Cameron, 2012; McClelland vd., 2014). Olgme arac1, Sezgin
ve Demiriz (2015) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanmistir ve Cronbach alfa degerleri Boliim 1
icin 0.93, Boliim 2 i¢in 0.95, Boliim 3 i¢in 0.94 ve toplam puan i¢in 0.96 olarak bulunmustur.
Olgme aracinin puanlayicilar arasindaki tutarlilik diizeyi Kappa katsayist ile incelenmis ve

K =0.82 (p=.00>.01) olarak bulunmustur (Sezgin ve Demiriz, 2015).

Bu arastirmadaki deneysel ¢alismada kullanilan BADO-DY 6n-test, son-test ve izleme
Olglimiiniin her birinde farkli 15 c¢ocuk i¢in iki arastirmaci tarafindan birlikte
degerlendirilmistir ve puanlayicilar arasi korelasyon katsayis1 (Intraclass Correlation
Coefficient- ICC) degeri On-test icin 0.98, son-test i¢in 0.99 ve izleme testi i¢in ise 0.99

olarak bulunmustur.



68

3.3.5. Tiirkce Erken Dil Testi-3 (TEDIL-3)

Her cocugun alict ve ifade edici dil gelisimi Tiirkge Erken Dil Testi-3 kullanilarak
degerlendirilmistir. Yiiritiicii islevlerde boylamsal degisimde sozel yetenegin yordayici
etkilerine iliskin kanitlar (Fuhs ve Day, 2011; Marton, 2008) g6z Oniine alindiginda,
¢ocuklarin miidahale oncesi alic1 ve ifade edici dil becerileri miidahale etkilerini test eden

modellere bir kontrol degiskeni olarak dahil edilmistir.

Hresko, Reid ve Hammill (1999) tarafindan gelistirilen "Test of Early Language TELD-
3 dlgme aracinin Tiirkge uyarlamasi olan TEDIL-3 testi, 2013 yilinda Topbast ve Giiven
tarafindan uyarlanmigstir. Test, bireysel olarak yonetilen, standardize ve norm referansli bir
testtir ve 2 yas 0 ay ve 7 yas 11 ay arasindaki ¢ocuklarin alic1 ve ifade edici sozel dil
becerilerini dlgmeyi amaglamaktadir. Dil gecikmesini, dil bozukluklarini tanimlamak ve

buna goére miidahale planlamak i¢in kullanilabilir (Topbast ve Giiven, 2013).

TEDIL-3, resim gosterme veya betimlemeyi, sozel yonergeleri yerine getirme ve
sorulara sdzel olarak yanit vermeyi icermektedir. TEDIL’in A ve B olmak iizere iki paralel
Olcme seti vardir. A ve B olgme setlerinin resim kitapgiklar1 ve uygulama kayit formlar
ayridir. Her bir 6lgme seti Alici Dil ve Ifade Edici Dil olmak iizere iki alt test igermektedir.
Her bir paralel formda, Alict Dil Alt Testi 37 madde ve Ifade Edici Dil Alt Testi 39 madde
olmak tizere toplam 76 madde bulunmaktadir. Alict Dil Alt Testi, ¢ocugun dili anlama
performansini Slgerken, Ifade Edici Dil Alt Testi ise sdzel iletisim becerisini 6lgmektedir.
(Topbas1 ve Giiven, 2013). Bu ¢alismada TEDIL-3 A formu kullanilmistir ve Alic1 Dil ve

Ifade Edici Dil Alt Testi puanlari, standart puanlar olarak sunulmustur.

TEDIL uygulayacak uzmanlarin uygulama egitimi almalar1 zorunludur. TEDIL’in
uygulanmasi ¢ocugu yasma ve becerisine gore 15-30 dakika siirmektedir. Formlarda,
maddelerin yaninda belirtilmis olan ge¢me Slgiitli saglanirsa 1 puan, saglanmaz ise 0 puan
verilir. Teste baglama noktasi, her yas i¢in farklidir ve tavan ve taban puanlardan yararlanilir
(Topbas1 ve Giiven, 2013). TEDIL’in normatif verileri, normal gelisim gosteren 2;0-7;11
yaglart arasinda 1268 c¢ocuktan olusan heterojen bir gruptan toplanan verilere
dayanmaktadir. iki form, iki alt test ve 8 farkl1 alt grup icin hesaplanan Cronbach’s alfa
degerleri 0.80 ve 0.96 arasinda degismektedir. TEDIL Form A ve B igin test-tekrar test
giivenirligi katsayilari ise 0.91 ve 0.97 arasindadir (Topbast ve Giiven, 2013).
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3.3.6. Cocuklar icin Kisa Mizag Olcegi

Bu calismada, ¢ocuklarin sebatkarlik 6zelliklerini degerlendirmek i¢in Cocuklar igin
Kisa Miza¢ Olcegi Sebatkarlik Alt Olgegi kullanilmistir. Sebatkarlik (gorevlere veya
aktivitelere devam etme egilimi), Rothbart’in (1987) "caba gerektiren kontrol" kavramu ile
giiclii paralellikler gostermektedir (Sanson, Smart, Prior, Oberklaid ve Pedlow, 1994).
Ebeveynlerin degerlendirdigi caba gerektiren kontrol ve erken ¢ocukluk doneminde
ylriitiicii islev gorevleri arasindaki pozitif iliskiyi gosteren deneysel kanitlar (Blair ve Razza,
2007; Simonds, Kieras, Rueda ve Rothbart, 2007) g6z Oniine alindiginda, c¢ocuklarin
miidahale Oncesi sebatkarlik diizeyleri miidahale etkilerini test eden modellere bir kontrol

degiskeni olarak dahil edilmistir.

Cocuklar icin Kisa Miza¢ Olgegi, Sanson vd. (The Short Temperament Scale for
Children-STSC; 1994) tarafindan erken ¢ocukluktaki mizag¢ 6zelliklerinin degerlendirilmesi
amaciyla gelistirilmistir. Cocuklar icin Kisa Miza¢ Olgegi, Sicakkanlilik, Sebatkarlik ve
Ritmitlik ve Tepkisellik olmak iizere 4 alt lgekten ve 30 maddeden olusmaktadir. Olgek,
6’11 Likert tipindedir ve ebeveynler tarafindan doldurulmaktadir. Bu ¢calismada 7 maddeden
olusan Sebatkarlik alt 6l¢egi (6rn. “Cocugum, yeni bir ise gegmeden once baslamis oldugu
isini tamamlamay1 sever.”) kullanilmistir ve anneler tarafindan doldurulmustur. Sebatkarlik
alt Olceginden alinan yiliksek puan, ¢ocugun yiiksek sebatkarlik ozelliklerine isaret

etmektedir (Sanson vd., 1994).

Olgegin Tiirkge versiyonu, geviri-geri ¢eviri yolu ile Kumru, Sayil ve Yagmurlu (2006)
tarafindan hazirlanmistir (Baydar, Kiintay, Goksen, Yagmurlu ve Cemalcilar, 2010). Daha
sonra yapilan ¢alismalar 6lgegin gegerlik ve giivenirligini dogrulamistir (Ar1 ve Yaban,
2016; Baydar vd., 2008; Yagmurlu ve Altan, 2010; Yagmurlu ve Sanson, 2009). Yagmurlu
ve Altan (2010), 6lgegin Cronbach’s alpha i¢ tutarlik katsayisini Sebatkarlik alt 6l¢egi i¢in
0.75 olarak hesaplanmistir. Bagka bir calismada (Ar1 ve Yaban, 2016) ise, 6l¢egin faktor
yapist incelenmis ve varyansin %47’°sini agiklayan dort faktor elde edilmistir, ayrica
Cronbach’s alfa i¢ tutarlik katsayis1 Sebatkarlik alt 6l¢egi icin 0.84 olarak bulunmustur.
Baydar vd. (2008) tarafindan Sebatkarlik alt 6lgeginin ayirt edici gecerligi Dissallagtirma
Davranis Olgegi yoluyla anneleri tarafindan degerlendirildigi iizere ilgisi ¢abuk dagilan
cocuklar ile ilgisi daha zor dagilan ¢ocuklar karsilastirilarak elde edilmistir. Bu ¢ocuklarin
sebatkarlik alt 6l¢cegi toplam puanlar1 arasinda 6nemli farklilik bulunmustur (F.1047y=31.07,

p<0.00).
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Bu arastirmadaki deneysel ¢alismada kullanilan Cocuklar icin Kisa Miza¢ Olgegi
Sebatkarlik alt 6l¢ceginin Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayist 0.77 olarak hesaplanmustir.

3.4. Okul Oncesi Yiiriitiicii Islevler Egitim Programu ile Ilgili Siirecler

Bu béliimde Okul Oncesi Yiiriitiicii Islevler Egitim Programi’nin gelistirilme siireci,

kuramsal temeli, hazirlanmasi ve igerigi ele alinmaktadir.

3.4.1. Okul Oncesi Yiiriitiicii Islevler Egitim Programi’min Gelistirilme Siireci

Oncelikle, alanyazinda konuyla ilgili yapilan ¢alismalar incelenmistir ve 6zellikle okul
oncesi cocuklariyla yiiriitiicii iglevlere yonelik yapilan deneysel calismalara ulagilmaya
calisilmigtir. Diamond ve Lee (2011) tarafindan yapilan sistematik literatiir incelemesinde,
bilgisayar tabanli 6gretim, aerobik, doviis sanatlari, yoga, bilingli farkindalik egitimi ve
erken c¢ocukluk okul miifredati dahil olmak {izere ¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerini
gelistirmede farkli miidahalelerin kanitlar1 6zetlenmis ve temel miidahale yaklagimlarinin
ana hatlar1 cizilmistir. Bu etkileyici caligmada, sadece belirli yliriitlicii islev becerilerini
hedef alan bilgisayar tabanli egitim programlarinin aksine, ¢ocuklarin sosyal-duygusal ve
fiziksel gelisimlerini de goz Oniinde bulunduran miidahale programlarinin daha faydal
oldugu ortaya konulmustur (Diamond ve Lee, 2011). Okul miifredati disindaki diger
etkinlikler, biiylik cocuklarda (7-12 yas) kiigiik ¢ocuklara (4-5 yas) gore daha fazla faydalar
gostermektedir. Bu etkinlikler ya kiiclik cocuklarin gelisim asamalarina uymay1
basaramamistir ya da okul 6ncesi sinif ortamina uygun degildir. Bu kapsamda, ¢ocuklarin
yiriitiicii islevlerine yonelik okul tabanli hem uzun siireli hem de kisa siireli egitim

programlara ulagilmaya ¢alisiimis ve etkililiklerine yonelik yapilan ¢alismalar incelenmistir.

Uzun siireli egitim programlarindan olan “Tools of the Mind” (Bodrova ve Leong,
2007), “Promoting Alternative Thinking Strategies” (Domitrovich vd., 2007), “Chicago
School Readiness Project” (Raver vd., 2009) ve “Head Start REDI” (Bierman, Domitrovich
vd., 2008) programlari ile ilgili yapilan ¢alismalar incelenmistir. Ozellikle bu programlarin
incelenmesinin nedeni, yiiriitiicii islevlere yonelik miidahale ve egitim programlariyla ilgili
birden fazla sistematik derlemede (Diamond ve Lee, 2011; Jacob ve Parkinson, 2015; Zelazo
vd., 2016) vurgulanmalar1 ve yapilan birden fazla arastirmayla etkililiklerinin kanitlanmig
olmasidir. Kisa siireli egitim programlari, mevcut devam eden miifredatin yaninda

cocuklarin yiiriitiicii islevlerini gelistiren kisa siireli programlardir. Okul 6ncesi cocuklarinin
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yiriitiicli islevlerini gelistirmeyi amaglayan ve arastirmalarla etkililikleri kanitlanmis kisa
siireli egitim programlar1 olan Okul Oncesi Yiiriitiicii Islevler Ogretim Programi (Traverso
vd., 2015), Oz-Diizenleme ve Yiiriitiicii islevler icin Miidahale Programi (Dias ve Seabra,
2015), Okul Oncesi Cocuklar1 i¢in Yiiriitiicii Islevler Kiiciik Grup Miidahale Programi
(Rothlisberg vd., 2011) ve Kirmizi Isik Mor Isik programina (Tominey ve McClelland,

2011) kapsamli bir incelemede bulunulmustur.

Bu programlar arasinda olan Kirmizi Isik Mor Isik (Red Light Purple Light) miidahale
programi1 (Tominey ve McClelland, 2011), okul Oncesi g¢ocuklarinin ylriitiici islev
becerilerini eglenceli bir sekilde desteklemek i¢in gelistirilmis hareket ve miizik oyunlarini
kullanan simif tabanli bir programdir. Programi gelistiren arastirmacilardan Megan
McClelland ile programin igerigi hakkinda bilgi almak amaciyla e-posta yoluyla iletisime
gecilmis ve programa yonelik ¢evrimigi bir kurs oldugu 6grenilmistir. Bu tez ¢caligsmasinda
arastirmaci, OOYIEP’yi gelistirmeden dnce, Oregon State University, College of Public
Health and Human Sciences biinyesinde verilen ve Tominey, McClelland ve Tracey (2018)
tarafindan hazirlanmis olan “Red Light Purple Light: A Self-Regulation Intervention” adli
bu ¢evrimici kursa katilmistir. Bu ¢evrimigi egitim, Kirmizi Isik Mor Isik programinin nasil
uygulanacagini 6grenmek isteyen 6gretmenler ve uygulayicilar i¢in hazirlanmistir. Kurs,
programdaki etkinlikleri ¢ocuklarla uygulamak icin gerekli olan bilgilerin verildigi 4
modiilden olusmaktadir. Ilk egitim modiilii 6z-diizenlemeye odaklanmaktadir: bu becerilerin
neden Onemli oldugu, nereden geldikleri ve nasil gelistirilebilecekleri agiklanmaktadir.
Ikinci modiil, erken cocukluk egitimcilerinin ¢ocuklarm &z-diizenlemelerini nasil
destekleyebileceklerine odaklanmaktadir. Kirmizi Isik Mor Isik programindaki oyunlarin
erken c¢ocukluk Ogrenme ortamlarinda nasil uygulanabilece§ini ve 0z-dlizenleme ve
yuriitiicli islevleri basarili bir sekilde destekleyen oyun ve etkinliklerin bilesenlerini
aciklamaktadir. Uciincii modiilde, programin uygulama kitap¢igmma ve materyallere
odaklanilmaktadir. Video 6rnekleri paylasilarak miidahale etkinliklerinin sinif ortamindaki
uygulama siireci gosterilmektedir. Son modiilde ise, katilimcilarin siniflarinin ihtiyaglarina
ve sinif ortamina uyan sekilde programdaki ¢ember zamani oyunlari simiflarina nasil
entegre edebilecekleri agiklanmakta ve aileleri 6z-diizenleme 6grenimine dahil etmek igin
Oneriler sunulmaktadir. Kursta ayrica, her modiil i¢cin McClelland ve Tominey (2015)
tarafindan yazilan “Stop, Think, Act: Promoting Self-regulation in the Early Childhood

Classroom” adl1 kitaptan okuma 6devleri verilmektedir.
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Konuyla ilgili yapilan ¢aligmalarin ve okul 6ncesi ¢ocuklarinin yiiriitiicii islevlerini
gelistirmeye yonelik hazirlanan miidahale ve egitim programlarinin  kapsaml
incelenmesinden ve ayrica arastirmacinin Kirmizi Isik Mor Isik miidahale programina
yonelik aldig1 egitimden yola ¢ikarak gelistirilecek olan programda cocuklarin yiiriitiicti
islev becerilerinin 6gretmen ya da arastirmaci tarafindan smif ortaminda kolayca
uygulanabilecek yapilandirilmis oyun etkinlikleri yoluyla gelistirilmesi amaclanmaistir.

Asagida, bu dogrultuda programin kuramsal temeli ele alinmaktadir.

3.4.2. Okul Oncesi Yiiriitiicii Islevler Egitim Programi’min Kuramsal Temeli

Okul Oncesi Yiiriitiicii Islevler Egitim Programi’nin, kuramsal ¢ercevesinin
olusturulmasinda son yillarda yapilan deneysel calismalarin yanmisira Vygotsky’ nin
(1987,1978,1997) oz-diizenleme ve ylriitiicii islev becerilerinin gelisimleriyle ilgili

goriigleri ve ¢alismalart da dikkate alinmistir.

Vygotksy’e (1987) gore dil, 6z-diizenlemenin gelistirilmesinde énemli bir rol oynar.
Oz-diizenleyici i¢ konusma dis konusmadan ortaya ¢ikar; ancak, dis konusmadan ig
konusmaya dogru ilerlerken, kendine yonelik konusma (6z-konusma) adi verilen bir ara
adim vardir. Kendine yonelik konusma yiiksek sesle sdylenmesine ragmen, iletisimsel bir
amagctan ziyade kendi kendine rehberlik, planlama ve problem ¢6zme i¢in kullanilmaktadir
(Vygotsky, 1997). Kendine yonelik konusma okul oncesi yillarda ortaya ¢ikar ve 06z-
diizenlemenin gelisimi icin kritik hale gelir. Cocuklardan gorevlere 6zellikle konugmalarla
eslik etmeleri istenirse okul Oncesi ¢cocuklarinin gorev performansi arttirilabilir (Winsler,
Manfra ve Diaz, 2007). Bu yiizden de OOYIEP’deki bircok etkinlikte gocuklarin
hatirlamalarina yardimei olmak i¢in kendine yonelik konugsmaya 6rnek gosterilir ve kendine

yonelik konusmay1 kullanmalari tesvik edilir.

Vygotsky (1966,1978), cocuklarin oyunda, giinlik yasamdaki oyun olmayan
durumlardan daha fazla yiiriitiicii islev becerileri gosterdiklerini belirtmistir; bu nedenle
oyun, yiriitiicli islev becerilerini gelistirmek icin yakinsak gelisim alani olusturmaktadir.
Kuralli oyunlar daha fazla yapilandirilmistir ve 6z-diizenleme i¢in daha fazla talepte bulunur
(Vygotsky, 1966, 1978). Oyundaki kurallara uyma ylriitiicli islevleri gerektirmektedir,
clinkii ¢cocuk o anki diirtiisel tepkilerine (yapmak istedigi seyi yapmak) kars1 koymak ve
kuralin gerektirdiklerine uymak zorundadir. Ayrica, Vygotsky’e (1966,1978) gore,

“kurallara maruz kalma ve diirtiisel eylemden feragat etme, oyundaki maksimum zevke
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giden yolu olusturur” (s. 99). Ozellikle okul &ncesi egitimde cocuklarin yiiriitiicii islev
becerilerini gelistirmenin 6nemli bir yolu yapilandirilmis oyundur (Fisher, Hirsh-Pasek,
Newcombe ve Golinkoff, 2013; Lillard vd., 2013). Yapilandirilmis oyun, c¢ocuklara
eglenceli ve ilgi c¢ekici olan hedefe yonelik etkinliklerde bulunma firsati sunar.
Yapilandirilmis oyun, akran etkilesimi yoluyla dikkati siirdiirme ve bilgileri akilda tutma
firsatlar1 sunar. Uygun sekilde tesvik edildiginde, yapilandirilmis oyun, hedefe yonelik
etkinliklerle ¢ocuklarim mevcut deneyimlerini onceki deneyimlerle iliskilendirmelerine
yardimer olur- ki bu da yiriitiicli islevlerin klasik tanimlarindan biridir (Blair, 2016a).
Yapilandirilmis kuralli oyun etkinliklerinin yiiriitiicii beceriler {lizerindeki etkisini son
zamanlarda gelistirilen miidahale ve egitim programlar1 gostermektedir (6rn. Traverso vd.,

2015), Dias ve Seabra, 2015; Rothlisberg vd., 2011; Tominey ve McClelland, 2011).

Yiiriitiicii islev becerilerinin tekrar tekrar kullanilmasi bu becerileri giiclendirir, karsilik
gelen sinir devresinin verimliligini yiikseltir ve becerilerin ileride tekrar etkin hale gelme
ihtimalini artirir (Zelazo ve Lee, 2010). Bu nedenle OOYIEP’deki oyun etkinlikleri
cocuklarin yiiriitiicii islevlerini, bu becerilerin tekrar ve tekrar pratik edilmesiyle gelistirmeyi

amagclamaktadir.

llgili deneysel calismalar incelendiginde, kiigiik gocuklar i¢in yapilan miidahalelerin
gelisimsel olarak uygun olmasi, Ozellikle yiiriitiicii islevlere odaklanmasi ve diizenli
uygulanan smif miifredatina ve etkinliklerine entegre edilmesi gerektigi sonucuna
varilmaktadir. Ogretmenler, sinifin giinliik etkinlikleri igerisinde yiiriitiicii islev gelisimini
tesvik eden siirecleri baslatarak ¢ocuklarin yiiriitiicii islevler kapasitesini énemli Slgiide
artirabilir (Raver ve Blair, 2016). Bu yiizden de OOYIEP’de ¢ocuklarm yiiriitiicii islev
becerilerinin simif ortaminda kolayca uygulanabilecek yapilandirilmis oyun etkinlikleri

yoluyla gelistirilmesi amac¢lanmustir.

3.4.3. Okul Oncesi Yiiriitiicii Islevler Egitim Programi’min Hazirlanmasi

OOYIEP, dogal bir ortamda oyun etkinliklerine dayali olarak, okul dncesi ¢ocuklarda
ylriitiicli islevler gelisimini basarili bir sekilde gelistiren miidahalelerden elde edilen ana
bulgular dikkate almarak tasarlanmistir. OOYIEP’nin yukarida detaylar1 aciklanan
gelistirilme siirecini takiben kuramsal altyapist olusturulduktan sonra, programin igerigini
yapilandirmak i¢in kii¢lik ¢ocuklarin yliriitiici islevlerini destekleyen oyun ve etkinlik

ornekleri (Center on the Developing Child at Harvard University, 2014; Tominey ve
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McClelland, 2011; Vazou, Krogh ve Stegemoller, 2015; Wenz-Gross, Yoo, Upshur ve
Gambino, 2018) incelenmis ve oyun etkinliklerini olustururken bazi oyunlarda uyarlamalar

yapilmaistir.

Oncelikle 10 hafta siireyle haftanin 2 giinii uygulama olabilecek sekilde ¢ocuklarm
calisan bellek, ketleyici kontrol ve bilissel esneklik iceren yiiriitiicii islev siire¢lerini
gelistirmeyi hedefleyen toplamda 20 etkinlik plani hazirlanmistir. Programda biiyiik grup
oyun etkinlikleri kullanilmistir. Etkinlik planlar1 hazirlanirken mevcut miifradata kolayca
entegre edilebilir olmasina ve okul Oncesi siniflarinda yaygin olarak bulunan az sayida

materyalle uygulanabilir olmasina 6zellikle 6zen gosterilmistir.

Etkinlik planlart sirasiyla, etkinligin adi, materyaller, simif diizeni, 6grenme amaglari,
merhaba sarkis, etkinlik ve degerlendirme béliimlerinden olusmaktadir. Ogrenme amaclari,
calisan bellek, ketleyici kontrol ve bilissel esneklik bilesenlerinin her biri i¢in ayr1 ayri
tanimlanmis ve her etkinlikte iic bilesenin de siirece dahil edilmesine 6zellikle dikkat
edilmistir. Etkinliklerin haftalara gore dagiliminda etkinliklerin yiiriitiicii islevler
bakimindan zorlayicilik diizeyi géz Oniine alinmistir. Bu nedenle, haftalar ilerledikce

etkinliklerin biligsel karmasiklig1 artmaktadir.

Geligtirilen taslak egitim programi i¢in 9 uzmanimn goriislerine basvurulmustur.
Gortgleri alman uzmanlardan ikisi gelisim psikolojisi anabilim dalinda, besi okul oncesi
egitimi anabilim dalinda 6gretim iiyesi olarak gorev yapmakta, uzmanlardan ikisi ise 10
yildir okul 6ncesi 6gretmeni olarak ¢alismaktadir. Uzmanlardan her bir etkinlik planinin
sonunda yer alan degerlendirme tablosuna etkinligin uygunlugu hakkindaki goriislerini
belirtmeleri istenmistir. Degerlendirme tablosunda “I1-Uygun”, “2- Uygun degil,

cikartilmal1”, “3-Degistirilmeli” secenekleri ve “Onerileriniz” kism1 yer almaktadir.

Uzman degerlendirmeleri ve Onerileri, aragtirmaci ve danigsmanlar tarafindan
incelenmistir ve Oneriler dogrultusunda egitim programinda gerekli diizeltmeler
gerceklestirilmistir. Bu dogrultuda, programda yer alan bazi etkinliklerin ¢ikarilmasina ve
bazi etkinliklerin ise ek ydnerge ve materyallerle zorlayiciligi ve karmasikligi gittikce
artirllacak sekilde birden fazla uygulanmasina karar verilmistir. Programa son sekli verilerek

uygulamaya hazir hale getirilmistir.

Ana uygulamaya baslanmadan énce, OOYIEP nin uygulanabilirligini degerlendirmek

amaciyla pilot uygulamasi yapilmistir. Pilot uygulama, 2018-2019 egitim yil1 yaz donemi
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temmuz ayinda bir 6zel anaokulunda 60-72 aylik 14 cocukla yiiriitiilmiistiir. Pilot
uygulamada, etkinliklerin tiimii giinde 1 oturum olacak sekilde 20 giinde uygulanmaistir. Pilot
uygulamaya, arastirmaciyla birlikte asil uygulama siirecinde yer alacak olan uygulayict da
katilmistir. Boylece, hem arastirmaci hem de uygulayici programdaki her bir etkinligin nasil
uygulanacagini deneyimlemistir. Pilot uygulama siirecinde, arastirmaci ve diger uygulayici
etkinliklerin isleyisi ile ilgili notlar almis ve her giiniin sonunda eger varsa uygulamadaki
aksayan yonleri degerlendirmislerdir. Pilot uygulama bittikten sonra etkinliklere katilan
cocuklarin goriisleri ve sinif 6gretmenlerinin goriisleri de uygulama sonrasinda sézel olarak

alinmustr.

Arastirmaci ve diger uygulayicinin aldigr notlar ve simif 6gretmenlerinin goriisleri de
g0z Online alinarak pilot uygulama sonucunda bazi etkinliklerin yonergelerinde degisiklikler
yapilmistir ve bazi materyallere de ufak eklemeler yapilarak program ana uygulamaya hazir

hale getirilmistir.

3.4.4. Okul Oncesi Yiiriitiicii Islevler Egitim Programr’min icerigi

Okul Oncesi Yiiriitiicii Islevler Egitim Programi, 10 hafta boyunca haftada 2 giin olacak
sekilde toplam 20 oturumdan olusmaktadir. Her bir oturum yaklasik 30-35 dakika

stirmektedir.
Oturumlar, su {li¢ béliimden olusmaktadir:

Merhaba Sarkisi. Her oturum c¢ocuklar etkinlige motive eden bir sarki ile
baslamaktadir. Sarkilardan kimisi tekrarlayan s6z ve/veya hareketlerle, kimisi de hareketleri
s0z ve miizige senkronize ederek yiiriitiicli islevlere katkida bulunmaktadir. Merhaba sarkisi
olarak kullanilmak tizere, halihazirda piyasada bulunan bilindik ¢ocuk sarkilar1 arasindan
programa uygun 4 sarki se¢ilmistir. Bu 4 sarkidan biri, her oturumun basinda ¢ocuklar ve

uygulayici tarafindan sdylenerek etkinlige gecise yardimci olmaktadir.

Etkinlik. Etkinlikler, bir okul Oncesi siifinda biiylik grup ile uygulanabilecek
yapilandirilmis oyun etkinlikleri olarak tasarlanmistir. Etkinlikler, ¢ocuklarin yiiriitiicii
islevlerini, yiiriitiicii islevlerin farkli boyutlarinin tekrar ve tekrar pratik edilmesiyle
gelistirmeyi amacglamaktadir. Bu nedenle, bazi1 etkinlikler ek yonerge ve materyallerle
zorlayicilig1 ve karmasiklig: gittikge artirilacak sekilde 2 ya da 3 oturumda uygulanmaktadir.

Programda harekete dayali oyun etkinlikleri 6nemli bir yer tutmakta ve miizikten de bazi
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etkinliklerin 6nemli bir pargasi olarak yararlanilmaktadir. Bu da ¢ocuklar1 daha aktif hale

getirerek etkinliklerin eglenceli olmalarini saglamaktadir.

Degerlendirme. Etkinlik tamamlandiktan sonra, ¢ocuklarin aktif olarak katildigi bir
degerlendirme yapilmaktadir. Bu boliimde daire seklinde oturularak cocuklarla etkinlik
degerlendirilmekte ve ¢ocuklara deneyimlerini paylasabilecekleri ortam yaratilmaktadir.
Ayrica, ¢ocuklarla o6zellikle etkinlik sirasinda neyi, neden ve nasil yaptiklar1 hakkinda
konusulmaktadir. Bu 6zellikle 6nemlidir, ¢linkii ¢ocuklar hem oyundaki kendi stratejileri
lizerine distliniirler hem de birbirlerinin deneyimlerinden 6grenme firsat1 elde ederler.

Etkinliklerin oturum ve haftalara gére dagilimi Ek 2’de verilmistir.

3.5. Verilerin Toplanmasi

Bu boliimde arastirmanin ilk asamasi olan CDYIE gegcerlik giivenirlik ¢calismasinin ve
ikinci asamast olan OOYIEP’nin etkililiginin incelenmesine yonelik calismanin veri

toplama siirecleri ayr1 bagliklarda ele alinmigtir.

3.5.1. CDYIE Gegerlik Giivenirlik Cahsmasia Yonelik Verilerin Toplanmasi

CDYIE’nin Tiirkce uyarlamasin1 gerceklestirmek igin oOncelikle olcegi gelistiren
arastirmacilardan biri olan Lisa Thorell ile elektronik posta ile iletisime ge¢ilmis ve gerekli
izin alinmistir. CDYIE’yi Tiirkgeye daha énce uyarlayarak 1. ve 2. smif ilkokul ¢ocuklar
i¢cin gecerlik ve giivenirligi inceleyen Ezgi Kayhan ile de elektronik posta yoluyla iletisime
gecilmis ve Tiirkge formun kullanimi i¢in gerekli izin alinmigtir. Kayhan (2010), 6lgegin 26
maddelik versiyonunun gegerlik ve giivenirligini kanitlamistir. Ancak, 6lgegin orijinalinde
2 madde (25. ve 26. madde) diisiik 6rneklem uygunlugundan dolay1 6l¢ekten ¢ikarildigt ve
uyarlamalarinda da en ¢ok 24 maddelik versiyonu kullanildigi i¢in (Thorell ve Catale, 2014),
bu ¢alismada okul 6ncesi donem c¢ocuklari i¢in 6lgegin 24 maddelik versiyonunun gecerlik

ve glivenirlik analizleri gergeklestirilmistir.

Istanbul Il Milli Egitim Miidiirliigii'nden yazili izinler alindiktan sonra, segilen okullarin
miidiir ya da miidiir yardimcilartyla goriisiilerek arastirma hakkinda bilgi verilmistir. Daha
sonra okuldaki okul Oncesi 6gretmenlerine de c¢alisma hakkinda gerekli agiklamalar
yapilmistir. Calismaya katilmaya istekli goniillii 6gretmenlerden formlari sinif listesindeki

normal gelisim gosteren ilk 2 erkek Ogrenci ve 2 kiz 6grenci (toplam 4 Ogrenci) igin
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doldurmalar1 istenmistir. Her bir 6gretmenin formu en fazla 5 ¢ocuk i¢in doldurmalarina

0zen gosterilmistir.

CDYIE gecerlik giivenirlik ¢alisma grubundaki ¢ocuklarin demografik bilgi formu,
cocuklarin okulunda bulunan dosyalarindaki bilgiler dogrultusunda 6gretmenleri tarafindan
doldurulmustur. CDYIE’nin &lgiit bagmntili gecerligini sinamak iizere 98 ¢ocuk icin
ogretmenleri CDYIE ile CODDO Davranis Diizenleme alt dlgegini (Sezgin ve Demiriz,
2016) birlikte doldurmustur. Test-tekrar test glivenirligini sinamak iizere ise 69 ¢ocuk i¢in

ogretmenleri CDYIE’yi iki hafta arayla doldurmuslardir.

3.5.2. OOYIEP’ye Yénelik Verilerin Toplanmasi

Bu boliimde, on-testlerin uygulanmasi, OOYIEP nin uygulanmasi, son-testlerin ve

izleme testlerinin uygulanmasi ele alinmaktadir.

3.5.2.1. On-Testlerin Uygulanmasi

On-test uygulamalarinin éncesinde ¢ocuklarin ailelerine 6gretmenleri araciligi ile “aile
onam formu” génderilmistir (Bkz. Ek 3). On-test uygulamalarindan 6nceki hafta arastirmaci
hem deney hem de kontrol gruplarinin bulundugu okullara gitmis ve ¢ocuklarla siniflarinda
bir tanigma etkinligi oynamistir. Arastirmaci, ayni hafta bir giin daha smiflara gitmis ve

serbest oyun zamanlarinda oyunlarina katilarak ¢cocuklarla etkilesim kurmustur.

On-testlerden BADO-DY gorevi ve TEDIL-3 testi ¢ocuklarla birebir ve yiiz yiize
uygulanmistir. TEDIL testi ve BADO-DY gérevi deney ve kontrol grubundaki biitiin
cocuklara arastirmaci tarafindan uygulanmustir. TEDIL-3 testini uygulayabilmek igin
arastirmaci daha onceden TEDIL-3 uygulayici egitimi almistir. Bu testler, ¢ocuklarmn
siniflarmin  disinda, test siiresince rahatsiz edilmeyecekleri bir oda ya da sinifta
gerceklestirilmistir. Her bir ¢cocukla farkli giinlerde yapilan iki oturum gergeklestirilmistir.
[lk oturumda TEDIL-3 testi uygulanirken, ikinci oturumda BADO-DY gbrevi
uygulanmustir. TEDIL-3 testi her ¢ocuk icin ortalama 20-25 dakika siirerken, BADO-DY
gorevi yaklagik 10 dakika stirmiistiir.

Calisma grubundaki ¢ocuklarin demografik bilgi formu ile Cocuklar i¢in Kisa Mizag
Olgegi Sebatkarlik alt 6lgegi ¢ocuklarin dgretmenleri aracilifiyla evlerine génderilerek
anneleri tarafindan doldurulmustur. CDYIE ise, cocuklarin 6gretmenleri tarafindan

doldurulmustur.
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On-testler, 2019-2020 egitim dgretim yil1 giiz déneminde 07.10.2019 ile 18.10.2019

tarihlerini kapsayacak sekilde iki haftalik bir siirede tamamlanmuigtir.

3.5.2.2. OOYIEP’nin Uygulanmast

On-testlerin tamamlanmasindan sonraki hafta itibariyle 10 haftalik OOYIEP nin
uygulama siirecine baglanmistir. Uygulama Oncesindeki haftalarda, deney grubunun sinif
Ogretmeni ile oyun etkinliklerinin uygulamalarinin yapilabilecegi giin ve saatler icin

goriisiilmiis ve planlama yapilmistir.

Oyun etkinliklerinin uygulandig: siire boyunca 6gretmen sinifta durmus ancak pasif bir
sekilde oturarak programa miidahale etmemesi istenmistir. Kontrol grubunda yapilan
Ogretime herhangi bir miidahalede bulunulmamistir. Deney grubundaki ¢ocuklara uygulanan
haftada iki giin 30-35 dakikalik oturumlar disinda hem deney hem de kontrol grubundaki

cocuklar giinliik egitim planlarindaki siire¢lere devam etmislerdir.

OOYIEP’nin uygulama siireci, 2019-2020 egitim &gretim yili giiz déneminde
21.10.2019 ile 02.01.2020 tarihlerini kapsayacak sekilde gergeklestirilmistir.

3.5.2.3. Son-Testlerin Uygulanmasi

OOYIEP uygulamalar bittikten sonra hem deney hem de kontrol grubundaki ¢ocuklara
son-testlerden BADO-DY gorevi birebir ve yiiz ylize uygulanmistir. BADO-DY gorevi
deney ve kontrol grubundaki biitiin ¢ocuklara arastirmaci tarafindan 6n-test uygulamasinda
saglanan kosullarda uygulanmstir. Son-testlerden CDYIE ise, yine ¢ocuklarin $gretmenleri

tarafindan doldurulmustur.

Son-testler, 2019-2020 egitim 6gretim yil1 gliz doneminde 03.01.2020 ile 10.01.2020

tarihlerini kapsayacak sekilde bir haftalik bir siirede tamamlanmastir.

3.5.2.4. Izleme Testlerinin Uygulanmast

Program uygulamasinin tamamlanmasindan bes hafta sonra, verilen egitimin etkisinin
devam edip etmedigini belirlemek i¢in hem deney hem de kontrol gruplarina BADO-DY
gorevi uygulanmistir. BADO-DY yine c¢ocuklarla birebir ve arastirmaci tarafindan
uygulanmustir. CDYIE ise, yine ¢cocuklarin égretmenleri tarafindan doldurulmustur. izleme

testleri de dn-test ve son-test uygulamalarinda saglanan kosullarda gergeklestirilmistir.
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Son-testler, 2019-2020 egitim 6gretim y1l1 bahar doneminde 10.02.2020 ile 17.02.2020

tarihlerini kapsayacak sekilde bir haftalik bir siirede tamamlanmuistir.

3.6. Verilerin Analizi

3.6.1. CDYIE Gecerlik Giivenirlik Calismasina Yonelik Verilerin Analizi

Ozgiin ¢alismada (Thorell ve Nyberg, 2008) CDYIE icin tasarlanan 2 faktorlii modelin
Tiirk¢e formunun gegerli olup olmadigini gérmek amaciyla Mplus programinda (Muthen ve
Muthen, 2017) Dogrulayic1 Faktér Analizi (DFA) yapilmistir. DFA, yap1 gecerligi icin
kullanilan baslica yontemlerden birisini olusturmaktadir. DFA, bir teori ya da modeldeki
degiskenler arasindaki iligkinin incelenmesi, verilerin Onerilen modeli dogrulayip
dogrulamadiginin test edilmesi i¢in kullanilmaktadir (Kline, 2005; Tabachnick ve Fidell,
2001). DFA i¢in Mplus programi siiriim 8.4 kullanilmistir. Olgiit bagint1 gecerligi icin
CODDO Davranis Diizenleme Alt Olgegi (Sezgin ve Demiriz, 2016) kullanilmistir. Olgegin
giivenirligi Cronbach’s alfa i¢ tutarlik ve test-tekrar test yontemleriyle, madde analizi ise
diizeltilmis madde-toplam korelasyonu ve %27’lik alt iist grup karsilastirmalar ile

incelenmistir. Bu analizler i¢in ise SPSS 22 programi kullanilmistir.

3.6.2. OOYIEP’ye Yonelik Verilerin Analizi

OOYIEP uygulamalar1 dncesinde ve sonrasinda 6lgme araglari uygulanarak veriler
toplanmustir. Nicel verilerin analizi i¢in SPSS 22 ve JASP (0.12.2) yazilimi kullanilmastir.
Calisma grubundaki ¢ocuklarin demografik bilgilerine iliskin 6zelliklerin betimlenmesi igin

frekans ve ylizde hesaplamalar1 yapilmistir.

Analizlerde, modeldeki tiim kontrol degiskenlerinin eklendigi ve daha sonra modele
anlaml olarak katkida bulunmayanlarin kaldirildigi yukaridan asagiya (topdown) model
yap1 takip edilmistir (Vonesh ve Chinchilli, 1997). Bu sekilde, modelde yakinsaklik
sorunlarindan ve modelin asir1 uyumundan kaginilmistir. Kontrol degiskenlerinin
belirlenmesinde  ikili degiskenlerin korelasyon analizi sonuglar1 g6z Oniinde

bulundurulmustur.

Arastirma siirecinde gelistirilen OOYIEP nin yiiriitiicii islev becerileri iizerinde etkili
olup olmadiginin test edilebilmesi igin Tekrarli Olgiimler iki Yénlii Varyans Analizi

(ANOVA) (Two-Way Repeated Measures Analysis of Variance) kullanilmistir.
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Analizlerden 6nce, degiskenler i¢in normallik varsayimi kontrol edilmistir. Bu nedenle, tim
bagimli degiskenlere iliskin carpiklik ve basiklik katsayilar1 incelenmistir. Yapilan
incelemelere gore, tekrarli dlgiimler ANOVA, normallik varsayiminin ihlaline kars1 ¢ok
saglamdir. Ornegin, Berkovits, Hancock ve Nevitt (2000), tekrarli dlgiimler ANOVA F-
testi’nin, ¢arpiklik 3.0 ve basiklik 21.0 oldugunda ve oOrneklem biiyiikliigii en az 10
oldugunda bile, Tip I hata oranini .039'da tuttugunu bulmustur. Tip I hata oran1 beklenen .05
degerine nispeten yakin oldugundan, tekrarli Slgiimler ANOVA’nin teorik normallik
varsayiminin ihlallerine karsi ¢ok saglam oldugu goz oniline alinmalidir. Bu nedenle de

Carpiklik icin |3.0] ve basiklik i¢in [9.0] dl¢iitii kullanilmistir (Berkovits vd., 2000).

Kosullar arasindaki farkliliklart incelemeden o6nce Mauchly’nin Kiiresellik Testi
kullanilmistir. Mauchly’nin Kiiresellik Testi, farkliliklarin varyanslarinin esit oldugu
yoniindeki sifir hipotezini test etmektedir. Bu nedenle, Mauchly’nin Kiiresellik Testi
istatistiksel olarak anlamliysa (p< .05), sifir hipotezi reddedilebilir ve farkliliklarin
varyanslarinin esit olmadig: alternatif hipotez kabul edilebilir (yani kiiresellik ihlal
edilmistir). Mauchly’nin Kiiresellik Testi, kiiresellik varsayiminin ihlal edildigini
gostermistir. Kiiresellik varsayimlari ihlal edildiyse, sonucun hala gegerli olmasi i¢in tekrarl
Olciimler ANOVA’ya bir diizeltme uygulamak gerekmektedir. Bu nedenle sonuglar igin
Huynh-Feldt diizeltmesine basvurulmustur (Huynh ve Feldt, 1976).

Grup ortalama farkliliklarinin nerede oldugunu kesfetmek igin, tekrarli Ol¢timler
ANOVA prosediiriiniin bir parcasi olarak kullanilan post-hoc testlerini yorumlamak
gerekmektedir. Bu yiizden, tekrarli 6l¢limler ANOVA testinin uygulanmasindan sonra, post-
hoc testlerinde Tip-I hatasini en aza indirmek i¢in Bonferroni diizeltmesi uygulanmistir. Bu

test sonucunda anlamli farkliliklar ortaya konulmustur (Haynes, 2013).

Iki grup ortalamasi arasindaki farkin hesaplandigi istatistiksel yontemler igin etki
bliyiikliigi hesaplanmasinda Cohen’s d hesaplamasi (Cohen, 1988) kullanilmistir. Etki
biiyiikliikleri Cohen tarafindan yapilan siniflamaya gore yorumlanmistir. Buna goére 0.20-
kiigiik etki biiyiikliigli; 0.50- orta; 0.80 ise biiyiik etki biiyiikligii olarak kabul edilmektedir
(Cohen, 1988).
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3.7. Arastirmanin Etik ve Yasal Sorumluluklar:

Bu ¢alismanin etik ve yasal sorumluluklarmi yerine getirmek icin Marmara Universitesi
Sosyal Bilimler Arastirma Etik Kurulu’ndan etik onay (Bkz. Ek 4) ve Istanbul il Milli Egitim
Miidiirliigii’nden resmi izinler (Bkz. Ek 5 ve Ek 6) alinmistir. Bununla birlikte, calisma
grubundaki ¢ocuklarin velilerinden ¢ocuklarinin ¢alismaya katilmasini onayladigini beyan
eden Veli Onam Formu alinmistir (Bkz. Ek 3). Cocuklarin ¢aligmaya goniillii olarak

katilmalar1 i¢in ¢ocuklardan sozlii onay alinmustir.

3.8. Arastirmanin Gegerligi ve Giivenirligi
3.8.1. Arastirmanin Gecerligi

3.8.1.1. Arastirmann I¢ Gegerligi

I¢ gecerlik, bagimli degisken iizerinde gozlenen farkliliklarin, baska bir istenmeyen
degisken nedeniyle degil de dogrudan bagimsiz degisken ile iliskili oldugu anlamina
gelmektedir (Fraenkel vd., 2011). Deneysel ¢alismalarda i¢ gecerligi tehdit eden faktorler

(Fraenkel vd., 2011, s.79) ve bu dogrultuda bu arastirmada alinan 6nlemler su sekildedir:

Katihmeilarin - Ozellikleri: Bir c¢alisma igin katilmcilarn secimi, incelenen
degiskenlerle iliskili istenmeyen bir sekilde birey veya gruplarin birbirlerinden farkli olarak
ortaya ¢ikmasina neden olabilir. Bu durum, "se¢im yanlilig1" olarak da bilinir (Fraenkel vd.,
2011). Bu arastirmanin yiiriitiildiigii iki kurum sosyokiiltiirel bakimdan benzerdirler. Iki
kurum da orta-alt sosyo-ekonomik diizeydeki ailelerin ¢ocuklarinin devam ettigi okullardir.
Iki kurumdaki anasmnifi subeleri deney ve kontrol gruplarma seckisiz atanmuslardr.
Cocuklarin cinsiyeti, yasi, anne ve baba egitim siiresi, okul 6ncesi egitime devam siiresi,
kardes sayis1 ve 6gretmenin 0gretmenlik deneyimi agisindan deney ve kontrol gruplari

arasinda anlamli bir fark bulunmamaktadir.

Katihmer Kaybi: Bir ¢aligmada katilimcilarin yipranma, ¢ekilme veya diistik katilim
oranlar1 nedeniyle kaybi, onyargi olusturabilir ve bir ¢aligmanin sonucunu etkileyebilir
(Fraenkel vd., 2011). Bu ¢alismada kontrol grubundaki ¢ocuklarin 20 oturum boyunca
egitim programina katilim durumlari not edilmistir. Cocuklarin egitim programina ortalama
katilim oram1 17 oturum olarak bulunmustur (SS=2.2; 13-20 arasinda degismektedir).

Ayrica, deney grubundaki 42 cocuktan 35’1 (%83) 15 veya daha fazla egitim oturumuna
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katilmistir. Bir oturumu kagirmanin en yaygin nedeni hastalik veya aile kosullar1 nedeniyle

yapilan devamsizliktir.

Ortam: Verilerin toplandig1 veya bir miidahalenin yapildig: belirli ortamlar, sonuglar
icin alternatif acgiklamalar olusturabilir. Bu arastirmadaki performansa dayali 6lgme
aracglarinin uygulanmasi, deney ve kontrol grubundaki ¢ocuklarin siniflarinin disinda, test
stiresince rahatsiz edilmeyecekleri bir oda ya da sinifta gerceklestirilmistir. Son-test ve
izleme testleri de on-test uygulamalarinda saglanan kosullarda gerceklestirilmistir. Ayrica,
deney ve kontrol gruplarinin 6grenimini stirdiirdiigii siniflar fiziksel 6zellikler bakimindan

benzerdir.

Verilerin Toplanmasi: Veri toplama araglarinin kullanim sekilleri i¢ gegerlilik tehdidi
olusturabilir. Olas1 tehditler, veri toplama araglarinda yapilan degisiklikleri, veri toplayan
kisinin 6zelliklerini ve/veya veri toplayan kisinin yanliligin igerir (Fraenkel vd., 2011).
OOYIEP’nin etkisini belirlemek icin hem dgretmenler tarafindan degerlendirilen CDYIE
hem de performansa dayali gorevlerden olusan objektif 6lgme aract BADO-DY
kullanilmistir. TEDIL-3 testi ve BADO-DY gorevi deney ve kontrol grubundaki biitiin
cocuklara ayni arastirmaci tarafindan uygulanmistir. Kullanilan veri toplama araglar1 daha
once gecerligi ve glivenirligi saglanmis ve bir ¢cok ¢alismada kullanilmis 6lgme araglaridir

ve ayrica bu arastirmada da giivenirlikleri tekrar incelenmistir.

Test: Miidahale calismalarinda bir On-testin kullanilmasi bir ¢alismanin sonuglarini
ve/veya katilimcilarin bir miidahaleye nasil tepki verecegini etkileyebilecek bir “uygulama
etkisi” yaratabilir (Fraenkel vd., 2011). Bu calismada kontrol grubunun olmast ve oyun
etkinlikleri ile BADO-DY gorevlerinin 6zelliklerinin farkli olmasi bu tehdide 6nlem olarak

diistiniilebilir.

Tarih: Tarih tehdidi, bir ¢alisma sirasinda ongoériillemeyen veya planlanmamis bir
olayin meydana gelmesidir. Bir arastirmada bir grubun diger gruplardan evlerinde farkli
deneyimlere sahip olmadigindan asla emin olunamayacagi da goz 6niinde bulundurularak,
bu aragtirmada uygulama siirecinde deney ve kontrol gruplarinin yer aldigi okul ve sinif
igerisinde c¢alismanin sonucu etkileyebilecek herhangi bir durum meydana gelmedigi

sOylenebilir.

Olgunlasma: Bir miidahale sirasindaki degisim bazen miidahale yerine zamanin

gecmesiyle iliskili faktorlere bagl olabilir. Olgunlagsma 6zellikle, sadece miidahale grubu
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icin On-test ve son-test verileri kullanan ¢caligsmalarda veya birkag yil siiren ¢aligmalarda ciddi
bir tehdittir. Olgunlagmay1 kontrol etmenin en iyi yolu, ¢aligmaya iyi se¢ilmis bir
karsilagtirma grubunu dahil etmektir (Fraenkel vd., 2011). Bu arastirmada, uygulanan egitim
programinin siiresi, 10 hafta olarak planlanmistir. Ayrica hem deney hem de kontrol
gruplarina on-test, son-test ve uygulamalarin tamamlanmasindan 5 hafta sonra da izleme

testleri uygulanmustir.

Katihmcl Tutumu: Katilimcilarin calismaya bakisi ve katilimi i¢ gecerlik i¢in bir tehdit
olarak degerlendirilebilir. Miidahalenin olumlu etkisi "Hawthorne etkisi" olarak bilinir
(Fraenkel vd., 2011). Bu arastirmada, on-test uygulamalarindan 6nceki hafta arastirmaci
hem deney hem de kontrol gruplarinin bulundugu okullara gitmis ve ¢ocuklarla siniflarinda
bir tanisma etkinligi oynamistir. Arastirmaci, ayn1 hafta bir giin daha siniflara gitmis ve
serbest oyun zamanlarinda oyunlarina katilarak ¢ocuklarla etkilesim kurmaya ¢alismistir.
Ayrica aragtirmaci son-test ve izleme testlerinden 6nceki hafta kontrol grubu siniflarinda

bagimli degiskenden bagimsiz bir oyun etkinligi uygulamstir.

Regresyon: Bir on-testle belirlendigi lizere, asir1 diistik veya yiiksek performansa sahip
bir grupta degisiklik incelendiginde bir regresyon tehdidi miimkiindiir. Ortalama olarak,
grup, miidahaleden bagimsiz olarak sonraki testlerde ortalamaya daha yakin puan alacaktir
(Fraenkel vd., 2011). Olgunlasma tehdidinde oldugu gibi, benzer 6zelliklere sahip kontrol

grubunun ¢alismaya dahil edilmesiyle bu tehdit kontrol edilmeye ¢alisilmistir.

Uygulama: Deney grubuna, sonuglar1 etkileyen bir avantaj saglayacak sekilde
davranilabilir. Birincisi, farkli yontemler uygulamak i¢in farkli bireyler atandiginda bir
uygulama tehdidi olusabilir ve bu bireyler sonugla iligkili olarak farklilik gosterir. ikincisi,
bazi bireyler bir yontemin lehine kisisel bir 6nyargiya sahip oldugunda bir uygulama tehdidi
olusabilir (Fraenkel vd., 2011). Bu ¢alismada sadece OOYIEP uygulandig1 igin farkli

yontemlere iligkin uygulama tehdidinin olusmasi miimkiin degildir.

3.8.1.2. Arastirmanin Dig Gegerligi

Bir g¢alismanin sonuglarinin genellestirilme derecesi ¢alismanin dis gecerliligini
belirlemektedir (Fraenkel vd., 2011). Arastirmanin dis gecerliligini saglamak tizere calisma
grubu Ozellikleri, ¢alisma ortami1 ve siireci ayrintili olarak tanimlanmistir. Arastirma
sonuclarinin daha tutarli ve kismen daha genellenebilir olmas1 amactyla hem deney hem de

kontrol grubuna yapilan izleme testi ile OOYIEP’nin etkisinin kalicil1ig1 incelenmistir.
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Calismanin gegerliligini giliclendirmek icin GPower’dan (Faul, Erdfelder, Lang ve
Buchner, 2007) yararlanilarak 6rneklem biiyiikliigi ve etki biiyiikliigli hesaplanmistir.
Gelistirilen programin c¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerine olan etkisi i¢in en iyi tahmini
belirlemek amaciyla, benzer miidahale programlariin kullanildigi (bu ¢alismada kullanilan
modelin tamamen aynisina rastlanmamistir) daha 6nce yapilan arastirmalar incelenmistir.
Benzer karsilagtirma modelleri kullanan veya modellerinin bir kismi gelistirilen modele
benzeyen yaklasik dort ¢aligsma (Dias ve Seabra, 2015; Rothlisberger vd., 2012; Schmitt vd.,
2015; Traverso vd., 2015) tespit edilmistir. Miidahale etkisine iliskin etki biiyiikliikleri (yani,
Cohen’s d) i¢in tahmini degerlerin ortalamast alimmistir. Etki biiytikliiklerinin ortalama
tahmin degeri 0.58 dir (0.35 ile 0.81 arasinda degismektedir). Onceki ¢alismalarda mevcut
arastirmadaki ile tamamen ayni1 karsilagtirma modeli test edilmese de bu caligmalardan elde
edilen etkiler mevcut 6rneklemde etki biiytikliikleri i¢in olas1 en iyi tahmini saglayacaktir
(Liew vd., 2012). Verilen degerler goz oniine alindiginda (Giig (1-p err prob)=0.80, = 0.27,
tekrarlt 6l¢iimler ANOVA), calismanin analizlerinde olas1 fark etkilerini tespit etmek i¢in

toplam 74 ¢cocugun yeterli olacagi bulunmustur.

3.8.2. Arastirmanin Giivenirligi

3.8.2.1. Gozlemciler Arast Giivenirlik

Iki (veya daha fazla) bagimsiz gdzlemcinin hemfikir olma derecesi, gdzlemciler arasi
giivenilirlik olarak adlandirilir (Shaughnessy, Zechmeister ve Zechmeister, 2014). Bu
calismada kullanilan performansa dayali BADO-DY 6l¢me araci igin, ayni performansi
izleyen bagimsiz gézlemcilerin ayni sonuglar1 alip almayacagi dikkate alinmistir. Bu amagla
okul 6ncesi egitim alaninda yiiksek lisansi olan ve 7 senelik 6gretmenlik deneyimine sahip
bir 6gretmenden gozlemci olarak destek alinmistir. Gozlemciye dncelikle BADO-DY gorevi
tanmitilmig ve Ornek uygulamalar gerceklestirilmistir. Deney ve kontrol grubundaki
cocuklarin rastgele secgilen %20’si (her test i¢in farkli 15 ¢ocuk) icin BADO-DY on-test,
son-test ve izleme testlerinde bu gozlemci de arastirmaci ile birlikte uygulama sirasinda hazir
bulunmus ve puanlama yapmistir. BADO-DY puanlayicilar arasi korelasyon katsayisi
(Intraclass Correlation Coefficient- ICC) degeri 6n-test i¢in 0.98, son-test i¢in 0.99 ve izleme

testi i¢in ise 0.99 olarak bulunmustur.
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3.8.2.2. Uygulama Giivenirligi

Bu arastirma kapsaminda gelistirilen egitim programinin uygulanmasi iki uygulayici
tarafindan gercgeklestirilmistir. Bunlardan biri bu tez ¢alismasindaki arastirmacidir, diger
uygulayici ise okul oncesi egitimi anabilim dalinda doktorasini yapmaktadir ve 10 senelik
ogretmenlik deneyimine sahiptir. Uygulama gilivenirligini artirmak ic¢in arastirmaci,
uygulama Oncesinde diger uygulayici 6gretmene uygulayici egitimi vermistir. Ayrica, pilot
calisma uygulamalarinin tiimiine uygulayicit 6gretmen de katilmistir. Boylece uygulayict
Ogretmen, programdaki her bir etkinligin nasil uygulanacagini deneyimlemis ve uygulama
stireci boyunca nelere etmesi gerektigini 6grenmistir. Pilot uygulama siirecinde, uygulamay1
gergeklestiren arastirmaci ile uygulayici 6gretmen etkinliklerin isleyisi ile ilgili notlar almis

ve her giinlin sonunda uygulama siirecini birlikte degerlendirmislerdir.

Uygulama giivenirligini artirmak i¢in alinan diger bir 6nlem olarak, etkinlik planlarinda
belirlenen siireglerin programin uygulanmasi sirasinda yerine getirilip getirilmedigini
belirlemek amaciyla aragtirmaci tarafindan bir uygulayici kontrol listesi hazirlanmistir (Bkz.
Ek 7). Arastirmaci ve diger uygulayici, uygulama siirecinde her bir oturum igin bu kontrol
listesini doldurmuslardir. Uygulama giivenirligi, “Gozlenen Uygulamaci Davranis
/Planlanan Uygulamaci1 Davranist X 100” formiilii kullanilarak hesaplanmistir. ilk
arastirmacinin her bir oturum i¢in uygulama giivenirligi %83 (10/12) ve %100 (12/12)
arasinda degisirken, ikinci arastirmacinin uygulama giivenirligi ise %92 (11/12) ve %100
(12/12) arasinda degismistir. Bu da egitim programi plani ile uygulamalarin tutarli oldugunu
gostermektedir. Ayrica, arastirmaci ve uygulayict 6gretmen her hafta bir araya gelerek
gelecek hafta uygulanacak etkinliklerin uygulama siirecini hakkinda tartismislar ve bir

onceki hafta uygulanmis olan etkinliklerin isleyisini degerlendirmislerdir.
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BOLUM IV: BULGULAR

Bu boéliimde, elde edilen bulgular aragtirma sorular1 ve hipotezlerin sirasina uygun

olarak verilmistir.

4.1. CDYIE’nin Gecerlik ve Giivenirligine iliskin Bulgular

4.1.1. Madde Analizi

CDYIE’nin maddelerinin &lgegin biitiiniinii temsil giiciinii ve ayirt ediciligini
belirleyebilmek amaciyla madde toplam korelasyonu incelenmis ve %27’lik alt iist grup

karsilagtirmalar1 yapilmistir. Analiz sonuglar1 Tablo 4.1°de verilmistir.

Tablo 4.1. CDYIE’nin Madde Toplam Korelasyonu ve %27 Alt-Ust Gruplar Arasindaki
Farkliliklara Ait T-Testi Sonuglari

Alt %27 Ust %27 Madde
n M SD n M SD t Toplam
Korelasyonu
Calisan
Bollok 213 1.8 0.16 209 3.12 0.53 -50.85%*
Madde 19 201 1.00 0.00 203 3.39 0.70  -48.13%* 0.80
Madde 3 204 1.00 0.00 203 3.06 0.78  -37.34%x 0.74
Madde 20 201 1.00 0.00 203 3.46 0.62  -55.94%x 0.83
Madde 6 204 1.00 0.00 203 3.55 0.68  -53.37** 0.73
Madde 23 196 1.00 0.00 203 3.56 0.71 -50.34%* 0.70
Madde 1 193 1.00 0.00 203 3.37 0.65 -50.68%* 0.77
Madde 9 202 1.00 0.00 203 2.88 0.86  -30.96%* 0.69
Madde 24 203 1.00 0.00 203 3.39 0.59  -56.94% 0.81
Madde 21 200 1.00 0.00 203 3.59 0.66  -55.02%* 0.75
Madde 7 198 1.00 0.00 203 3.60 0.67  -54.03%* 0.70
Madde 14 201 1.00 0.00 203 3.47 0.64  -54.17** 0.78
Madde 17 202 1.00 0.00 203 3.52 0.71 -50.28%* 0.70
Madde 12 203 1.00 0.00 203 3.50 0.69  -51.52%* 0.72
Ketleyici 209 1.41 0.28 213 3.45 0.45  -5521%%
Kontrol
Madde 2 202 1.16 0.36 203 3.96 0.64  -53.99%* 0.48
Madde 8 201 1.19 0.39 203 4.01 0.61 -55.10%* 0.74
Madde 13 237 1.02 0.16 202 3.80 0.77  -53.93% 0.72
Madde 4 204 1.00 0.00 203 3.46 0.62  -56.35%* 0.69
Madde 15 204 1.29 0.45 203 4.09 0.63 -51.12%x* 0.71
Madde 18 201 1.00 0.00 203 3.81 0.75 -53.10%* 0.75
Madde 11 201 1.34 0.47 203 4.11 0.64  -49.60%* 0.74
Madde 5 204 1.05 0.22 203 3.72 0.72  -50.55%* 0.63
Madde 10 203 1.34 0.47 203 4.48 0.50  -64.78%* 0.46
Madde 22 203 1.00 0.00 202 4.00 0.73 -58.31%x* 0.62
Madde 16 203 1.00 0.00 203 3.62 0.70  -53.12%* 0.65
**p <.001

Yapilan analizler sonucunda, CDYIE’deki maddelerin diizeltilmis madde-toplam

korelasyon katsayilarinin 0.46 ile 0.83 arasinda degistigi bulunmustur. Madde toplam
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korelasyonu degerlerinin 0.30 ve {izerinde olmasi yeterli kabul edilmektedir (Biiyiikoztiirk,
2004). Ust %27 ile alt %27’lik gruplarin madde ortalama puanlar1 arasinda yapilan t testi
sonuglara gore, farklarin tim maddeler ve alt 6l¢ek toplam puanlari icin anlamli oldugu

(< 0.001) ve t degerlerinin 30.96 ile 64.78 arasinda degistigi gézlemlenmistir. Bu bulgu,

Ol¢ekteki tiim maddelerin ve alt boyutlarin ayirt edici olduklarini gostermektedir.

4.1.2. Yap1 Gegerligi

Dogrulayict faktor analizi. Olgegin 2 faktorlii 6zgiin modelinin kabul edilebilirligini
incelemek i¢in Mplus (Muthen ve Muthen, 2012) kullanilarak 2 faktorlii dogrulayicr faktor
analizi (DFA) gerceklestirilmistir. Ayrica, bu 2 faktorlii yapinin ¢ocuklarin yaslarina gore
farklilik gosterip gostermedigini test etmek i¢in DFA modelleri bu iki yas grubu i¢in Mplus
(grouping method) yardimiyla yapilmistir. ilk olarak modelin mevcut verilere uyumunu test
etmek icin Karsilastirmali Uyum Endeksi (CFI; Bentler, 1995), Karekok Artigi (RMSEA;
Browne ve Cudeck, 1992) ve Standardize Ortalama Karekdk Artigi (SRMR; Bentler, 1995;
Hu ve Bentler, 1999) model uyum endeksleri incelenmistir. CFI degerlerinin 0.9 un iizerinde
olmas1 degerlerin kabul edilebilir bir uyum endeksine sahip oldugu anlamina gelmektedir
(Cokluk, Sekercioglu ve Biiylikoztiirk, 2012; Kline, 2005; Marsh, Balla ve McDonald,
1988). RMSEA degerleri 0.5’ten diisiik olan degerlerin uyum gosterdigi ve 0.5 ile 0.8
arasindaki degerlerin de kabul edilebilir oldugu belirlenmistir (Browne ve Cudeck, 1992;
MacCallum, Browne ve Sugawara, 1996; Schumacker ve Lomax, 1996). Her ne kadar
RMSEA degerleri, 0.8 altinda olanlar iyi olarak kabul edilse de 0.10’a kadar olan degerler
de kabul edilebilir araliktadir (Anderson ve Gerbing, 1984; Kline, 2005; MacCallum vd.,
1996; Marsh vd., 1988).

Bu ¢alismada 6ncelikle, tim 6rneklem grubu i¢in DFA modeli test edilmistir. Uyum
endekslerine bakildiginda, bu modelin veriler ile iyi bir uyum sagladig: tespit edilmistir
[%2 (544) = 1113.891, CFI= 0.93, RMSEA= 0.06 (%90 CI 06, 07), SRMR= 0.04]. Buna ek
olarak, 4 ve 5 yas grubunun da i¢inde bulundugu modelin de veriler ile iyi bir uyum sagladig:
tespit edilmigstir [}2 (544)= 1595.225, CFI=0.91, RMSEA= 0.07 (%90 CI 06, 07), SRMR=
0.05]. Tiim 6rneklem ve yas gruplari i¢in bulunan DFA yiikleri anlamli olarak, belirlenen alt

Olceklere yiliklenmistir (bkz. Tablo 4.2).
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Tablo 4.2. CDYIE Dogrulayict Faktér Analizi Sonuglart

- Toplam Orneklem 48-60 ay 61-72 ay
Alt Olgek N=1754 n =319 n =435
Calisan Bellek DFA Yiikleri DFA Yiikleri DFA Yiikleri

i (@=.95) (a=.94) (0=.95)
Madde 19 .81 .80 .81
Madde 3 75 73 .76
Madde 20 .83 .81 .85
Madde 6 75 73 75
Madde 23 72 .68 75
Madde 1 .79 75 .82
Madde 9 71 .67 72
Madde 24 .82 79 .84
Madde 21 .79 .76 .81
Madde 7 72 1 72
Madde 14 .80 78 .81
Madde 17 71 .68 72
Madde 12 .74 1 .76

Ketleyici Kontrol (a.=.91) (a.=.91) (0.=.90)
Madde 2 52 52 51
Madde 8 .80 .82 78
Madde 13 .76 75 .76
Madde 4 74 72 75
Madde 15 75 73 .76
Madde 18 78 78 79
Madde 11 78 75 .80
Madde 5 .65 .67 .64
Madde 10 48 A48 47
Madde 22 .65 .68 .62
Madde 16 .67 .65 .67

Tablo 4.2 incelendiginde, faktor yiik degerlerinin 0.47 ile 0.85 arasinda degistigi
goriilmektedir. Ayrica, DFA sonucunda elde edilen tiim érneklem icin CDYIE diyagram ile

gosterimi Sekil 4.1°de verilmistir.
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Sekil 4.1: Tiim Orneklem i¢in CDYIE Diyagram ile Gésterimi

4.1.3. Olciit Bagintih Gecerlik

CDYIE’nin 6l¢iit bagintil1 gegerligini sinamak iizere 98 ¢ocuk igin 6gretmenleri CDYIE
ile CODDO Davranis Diizenleme alt dlgegini (Sezgin ve Demiriz, 2016) birlikte
doldurmustur. Ongériildiigii {izere, CODDO Davranis Diizenleme puanlar1 ile CDYIE
Calisan Bellek (= 0.83, p<0.001) ve Ketleyici kontrol (= 0.77, p<0.001) puanlar1 arasinda
pozitif yonlii anlamli korelasyon katsayilari elde edilmistir (bkz. Tablo 4.3).
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Tablo 4.3. CDYIE ile CODDO Davranis Diizenleme Alt Olgegi Arasindaki Korelasyon

Katsayilari
CDYIE CODDO
Alt Olgekler Davranis Diizenleme Alt Olgegi
Calisan Bellek B3H*
Ketleyici Kontrol TTEE

#4p< 001

4.1.4. Giivenirlik

CDYIE’nin giivenirligini ortaya koymak iizere Cronbach’s alfa i¢ tutarlik ve test tekrar
test yontemleri kullanilmistir. Test-tekrar test gilivenirlik ¢alismasinda 69 ¢ocuk igin
Ogretmenleri iki hafta arayla Olgegi doldurmuslardir. Analiz sonuclari, Tablo 4.4’te

sunulmustur.

Tablo 4.4. CDYIE nin Cronbach’s Alfa ve Test-Tekrar Test Giivenirlik Katsayilari

CDYIE Alt Olgekler Cronbach’s Alfa' Test-Tekrar Test?
Calisan Bellek 95%* 89H*
Ketleyici Kontrol 91x* B5%*

'n=754 2n=69 **p<.001

CDYIE’nin alt 6lgeklerinin giivenilirligi icin hesaplanan Cronbach’s alfa katsayilari
Calisan Bellek alt 6lgegi icin 0.95 ve Ketleyici Kontrol alt 6lgegi i¢in 0.91 olarak
bulunmustur. Ayrica iki yas grubunun da i¢ tutarlik degerleri yine kabul edilebilir seviyede
bulunmustur (bkz. Tablo 4.2). Test-tekrar test giivenirlik katsayisi ise Calisan Bellek icin
0.89 ve Ketleme i¢in 0.85 olarak bulunmustur. Elde edilen bu sonuglar Olcegin

giivenirliginin iyi diizeyde oldugunu gostermektedir.

Bununla birlikte, CDYIE alt 6lgekler arasindaki korelasyon da hesaplanmis ve Calisan
Bellek ve Ketleyici Kontrol alt 6l¢eklerinin birbirleriyle arasinda pozitif yonlii anlamli bir

korelasyon oldugu bulunmustur (= 0.75, p< 0.001).

4.2. OOYIEP’nin Etkililigine Iliskin Bulgular

Arastirmanin ikinci asamasinda su soruya yanit aranmaktadir: “Okul Oncesi Yiiriitiicii
Islevler Egitim Programi’nin deney ve kontrol grubundaki okul &ncesi ¢ocuklari arasinda
calisan bellek, ketleyici kontrol ve performansa dayal yiiriitiicii islevler agisindan anlamli
fark var midir?” Bu arastirma sorusuna dayali olarak cesitli hipotezler ve alt hipotezler

olusturulmustur.
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Bulgular sunulurken alt hipotezlere dayali olarak yapilan gruplar aras1 karsilagtirmalar
ve grup i¢i karsilastirmalar sirayla verilmis, son olarak alt hipotezlerin dogrulanma
durumuna dayali olarak ana hipotezlerin dogrulanip dogrulanmadigi belirtilmistir. Deney ve
kontrol gruplarinin puanlarimin Slgiimler arasindaki degisimlerinin goriilebilmesi igin

puanlarin zaman i¢inde degisimini gosteren grafikler sunulmustur.

4.2.1. On Analizler

4.2.1.1. Betimsel Istatistikler

Arastirma kapsaminda deney ve kontrol gruplarinda yer alan g¢ocuklarin, egitim
programi uygulamasi Oncesi, sonrasi ve izlemeye ait CDYIE Calisan Bellek, CDYIE
Ketleyici Kontrol ve BADO-DY igin On-test, son-test ve izleme testi puanlarina iliskin

betimsel istatistikler Tablo 4.5’te sunulmustur.

Tablo 4.5. Deney ve Kontrol Gruplarina Ait Betimsel Istatistikler

Olgiim Olgiim 2

Aract Zamamn Grup n X Ss Min. Max. Carp. Bas.
.. Deney 42 3.59 527 2 4 -1.235 1.210
On-test
. Kontrol 34 2.80 774 2 5 741 .072
CDYIE Deney 42 399 492 3 5 153 259
Calisan Son-test
Bellek Kontrol 34 2.98 574 2 4 .007 -1.000
. Deney 39 4.06 468 3 5 247 -.518
Izleme
Kontrol 34 2.96 742 2 5 791 -.025
. Deney 42 3.32 .810 1 4 -.964 .604
On-test
. Kontrol 34 2.63 .687 2 5 1.262 936
CDYIE Deney 42 386 513 3 5 425 072
Ketleyici Son-test
Kontrol Kontrol 33 2.89 486 2 4 -.155 -.269
. Deney 39 3.92 592 3 5 -.167 .017
Izleme
Kontrol 33 2.81 .679 2 4 489 -.265
R Deney 42 24.524 14.316 0 54 284 -.247
On-test
Kontrol 34 21.088 14.463 0 54 205 -.546
BADO- Deney 42 44286 10.287 22 59 -.593 -.587
Son-test
DY Kontrol 33 28.818  15.501 0 54 -.099 -1.035
. Deney 39 46.256 10.233 15 59 -1.212 1.331
Izleme
Kontrol 34 35.588 14.317 0 59 -.387 -.410

Kontrol degiskeni olan TEDIL-3 Alic1 Dil Testi, TEDIL-3 ifade Edici Dil Testi ve
Cocuklar i¢in Kisa Miza¢ Olgegi Sebatkarlik alt dlgegi puanlarina iliskin betimsel

istatistikler Tablo 4.6’da sunulmustur.
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Tablo 4.6. Kontrol Degiskenlerine iliskin Betimsel Istatistikler

Olciim Araci Olgiim  Grup n X Ss Min. Max. Carp. Bas.

TEDIL-3 Alic1 Dil Srtest Deney 42 100.119 15.639 77 127 0293  -1.301
. n-tes

Testi Kontrol 34 99.324  13.530 71 121 -0.287  -0.759

TEDIL-3 ifade . Deney 42 102.810 12793 78 130 0.129  -0.833
. . On-test

Edici Dil Testi Kontrol 34 101.529  14.151 59 131 -0.836  1.800

Kisa Mizag Olcegi - Deney 39 36996 0993 1.86 5.86 -0.054 -0.735
On-test

Sebatkarlik Kontrol 32 3.6250 0966 2.14 557 0281  -0.922

Geligtirilen egitim programinin etkililigini incelemek icin gerekli analizlere
baslanmadan 6nce, ilk olarak, birbirinden bagimsiz olan deney ve kontrol gruplarindaki
cocuklardan elde edilen verilerin normallik varsayimi kontrol edilmistir. Bu varsayimi test
edebilmek icin deney ve kontrol gruplarinin, 6n-test, son-test ve izleme testlerinin normal
dagilim ozelliklerini tasiyip tasimadigi incelenmistir. Deney ve kontrol grubundaki
cocuklara uygulanan CDYIE Calisan Bellek, CDYIE Ketleyici Kontrol, BADO-DY &lgme
aracina iliskin verilerin normal dagilima uygunlugunu belirlemek i¢in basiklik (kurtosis) ve
carpiklik (skewness) katsayisi degerleri incelenmistir. Yapilan incelemelere gore, tekrarli
Olciimler ANOVA, normallik varsayiminin ihlaline karsi ¢ok saglamdir (Berkovits vd.,
2000). Bunedenle de Carpiklik i¢in |3.0| ve basiklik i¢in |9.0| 6l¢iitii kullanilmistir (Berkovits
vd., 2000).

Calisma grubuna On-test, son-test ve izleme testi olarak uygulanan CDYIE Calisan
Bellek, CDYIE Ketleyici Kontrol ve BADO-DY i¢in ¢arpiklik ve basiklik katsayilar1 Tablo
4.5’te goriilmektedir. Tablo 4.5 incelendiginde, deney ve kontrol gruplarinin CDYIE Calisan
Bellek, CDYIE Ketleyici Kontrol ve BADO-DY 6n-test, son-test ve izleme testi basiklik ve
carpiklik degerlerinin belirtilen sinirlar iginde olmasindan dolay1 normal dagilima uygun
oldugu goriilmektedir. Buna gére, CDYIE Calisan Bellek, CDYIE Ketleyici Kontrol ve
BADO-DY o6l¢me aracina iliskin verilerde tekrarli 6lgiimler i¢in iki yonli ANOVA testi

yapilabilmesi i¢in gerekli varsayimlarin kargilandigi kabul edilmektedir.

4.2.1.2. Kontrol Degiskenlerinin Belirlenmesi

Analizlerde, yukaridan asagiya (topdown) modelleme yaklasimi kullanilmistir (Vonesh
ve Chinchilli, 1997). Bu siiregte, oncelikle tiim olas1 kontrol degiskenleri modele eklenir ve
daha sonra modele anlamli olarak katkida bulunmayanlarin modelden ¢ikarilip model insa
edilir. Ayrica, modele eklenen kontrol degiskenlerinin orijinal modelde bulunan ana etkiyi

degistirip degistirmedigi test edilir ki bu da eklenen/¢ikarilan kontrol degiskenin etkisini
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ortaya koyar. Kontrol degiskenlerinin belirlenmesinde ikili degiskenlerin korelasyon analizi
sonuglar1 gbz oniinde bulundurulmustur. Buna gore, tiim kontrol degiskenleri ile egitim

programi degiskenleri arasindaki iligkiler Tablo 4.7°de sunulmustur.



Tablo 4.7. Kontrol Degiskenleri ile Egitim Programi Degiskenleri Arasindaki Iliskiler

94

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17
1 1
2 -.081 1
3 -.134 -.044 1
4 -.072 .032 386" 1
5 .042 -.116 386" 203 1
6 .040 -.163 239* .086 .070 1
7 .040 -278" 359" 077 .001 502" 1
8 -.170 -.006 .150 -.067 A12 .076 -.003 1
9 -.188 .164 336" .079 151 ,207 203 .163 1
10 -360™ .067 .130 .025 -.031 -.003 -.016 254" 730" 1
11 -.145 287" 245" 114 .082 225 229° 136 368" 221 1
12 -.156 .088 .249* .188 .093 .166 274* 150 847 .614™ 432" 1
13 -331 .058 147 .068 -.016 .019 124 290" .658" 517 285" .803" 1
14 -.093 .023 129 -.036 .038 294" 335" .073 .476™ 261° 579" 593" 452 1
15 -.164 184 281" 217 253 193 257" 161 767 529" 507" 896" 709" .639™ 1
16 -335™ 158 202 .094 -.007 .038 154 270* 626" .649™* 376" 729" 900 509" 749 1
17 -.109 .021 .100 .026 .190 235" 359" .005 327 198 493" 459" 380  .803™ 5177 4417 1

1: Cocugun cinsiyeti, 2: Cocugun yasi, 3: Anne egitim siiresi, 4: Baba egitim siiresi, 5: Aile geliri, 6: TEDIL-3 Alic1 Dil Testi, 7: TEDIL-3 ifade Edici Dil Testi, 8: Cocuklar
icin Kisa Mizag Olgegi Sebatkarlik Alt Olcegi, 9: CDYIE Calisan Bellek On-test, 10: CDYIE Ketleyici Kontrol On-test, 11: BADO-DY On-test, 12: CDYIE Calisan Bellek
Son-test, 13: CDYIE Ketleyici Kontrol Son-test, 14: BADO-DY Son-test, 15: CDYIE Calisan Bellek izleme testi, 16: CDYIE Ketleyici Kontrol izleme testi, 17: BADO-DY
Izleme testi
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4.2.2. CDYIE Calisan Bellek Alt Olgegine iliskin Bulgular

Arastirmanin Calisan Bellek ile ilgili olan H;: “OOYIEP deney grubundaki ¢ocuklarin
kontrol grubunda yer alan ¢ocuklara gore, ¢alisan bellek becerilerinde anlamli diizeyde bir
artma olacak ve bu artig programin tamamlanmasindan bes hafta sonra yapilacak izleme
Ol¢iimiinde de kalici olacaktir.” ana hipotezinin ve ilgili alt hipotezlerinin simnanmasi

amaciyla ¢esitli gruplararasi ve gruplarici karsilastirmalar yapilmastir.

Ik olarak, CDYIE Calisan Bellek alt 6lgegine iliskin dn-test, son-test ve izleme testi

puan ortalamalari, ile standart sapma degerleri Tablo 4.8’de sunulmustur.

Tablo 4.8. CDYIE Calisan Bellek Alt Olcegi On-Test, Son-Test ve izleme Testi Puanlarina
Iliskin Betimsel Istatistikler

Olciim Zamam Grup X Ss n
. Deney 3.619 0.519 39
On-Test
Kontrol 2.803 0.774 34
Deney 4.038 0.475 39
Son-Test
Kontrol 2.984 0.574 34
Deney 4.059 0.468 39

Izleme Testi
Kontrol 2.962 0.742 34

Tablo 4.8 incelendiginde, deney grubunun On-test puan ortalamasit 3.619 olarak
hesaplanirken, son test puan ortalamasi 4.038 ve izleme testi ortalamasi 4.059 olarak
hesaplanmaistir. Kontrol grubunun ise dn-test puan ortalamasi 2.803, son-test puan ortalamasi
2.984 ve izleme testi puan ortalamasi ise 2.962 olarak hesaplanmistir. CDYIE Calisan Bellek
alt 6lgegine iliskin olarak her iki grubun son-test puanlarinda bir artis oldugu; ancak deney
grubundaki puan artisinin daha belirgin oldugu goriilmektedir. Puanlarda goriilen artiglarin
istatistiksel olarak anlamli olup olmadiginin test edilmesi igin Tekrarli Olgiimler iki Yonlii

ANOVA analizi uygulanmaistir.

Once Mauchly’nin Kiiresellik testi sonuglarina bakilmis ve kiiresellik varsayiminin ihlal
edildigi goriilmiistiir, ° (2) = 16.832, p < 0.001 ve & = 0.841. Bu nedenle sonuglar icin

Huynh-Feldt diizeltmesine bagvurulmustur. Sonuglar Tablo 4.9’da sunulmustur.
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Tablo 4.9. CDYIE Calisan Bellek Alt Olgegine Iliskin Tekrarli Ol¢iimler iki Yonlii

ANOVA Sonuglari

KT Sd KO F P 3’ w?
Gruplararasi
Grup 53.311 1 53311 60.781 <.001 0.397 0.293
Hata 62.274 71 0.877
Gruplarigi
Olgiim Zamani 4.341 1.682 2.581 22,622 <.001 0.032 0.051
Olgiim Zamani*Grup 0.832 1.682 0495 4338  0.020 0.006 0.008
Hata 13.626 119.414 0.114

KT: Kareler toplami, Sd: Serbestlik derecesi, KO: Kareler ortalamasi

Tablo 4.9 incelendiginde, deney ve kontrol gruplarmin CDYIE Calisan Bellek puan
ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir fark oldugu goriilmektedir

(Famy=60.781, p <0.001, 7= 0.397).

Iki yonlii ANOVA analizi sonucunda, grup ayrimi yapilmaksizin, dl¢iim zamaninin
etkisinin istatiksel olarak anlamli oldugu tespit edilmistir (F (1.68,119.414) = 22.622, p< 0.001).
Elde edilen bu bulguya gére, CDYIE Calisan Bellek puanlarinin farkli zamanlardaki
Olclimlere (On-test, son-test, izleme testi) gore anlamh diizeyde degistigi sOylenebilir.
Bununla birlikte 6l¢tiim zamani ve grup ortak etkisi (etkilesimi), gruplar arasinda 6l¢timlere
bagli olarak anlamli bir farklilik oldugunu gostermektedir (F (1.68,119.414) = 4.338, p< 0.05,
n?=0.006).

Olgiim zaman1 ve grup ortak etkisi istatiksel olarak anlamli oldugundan dolay1, deney
ve kontrol gruplariin 6n-test, son-test ve izleme testi puan ortalamalar1 arasinda istatiksel
olarak anlaml1 bir fark olup olmadigini belirlemek amaciyla post-hoc testleri yapilmis ve bu
testlerde ¢oklu karsilagtirmadan kaynaklanacak Tip-1 hata diizeyini en aza indirmek igin

Bonferroni diizeltmesi uygulanmistir. Sonuglar Tablo 4.10’da sunulmustur.
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Tablo 4.10. CDYIE Calisan Bellek Alt Olgegine Iliskin Bonferroni Uyumlu Coklu
Karsilastirmalar Testi Sonuglari

Ortalama Alt Ust
Grup (I) Grup (J) Farki giiven giiven SH t D bonf
(I-J) sinir1 siniri
Deney, 6n-test -0.816 -1.237 0395  0.140  -5.827  <.001%**
Kontrol, son- -0.181 -0.405 0.043 0075 -2.409  0.259
Kontrol, test
On-test Deney, son-test -1.234 -1.655 -0.814 0.140  -8.814 <.001***
Kontrol, izleme ~ -0.158 -0.383 0066  0.075 -2.108 0.552
Deney, izleme -1.256 -1.677 20.835  0.140  -8.967  <.001%**
i;’t‘ltml’ Son- 0.635 0.214 1.056  0.140  4.535  <.001%**
Pefie.‘/t’ Deney, son-test -0.418 -0.628 0209  0.070  -5.963  <.001***
on-tes
Kontrol, izleme  0.658 0.237 1.079  0.140  4.696  <.001%**
Deney, izleme -0.440 -0.649 20230  0.070 -6270  <.001%**
Deney, son-test  -1.053 -1.474 20.633  0.140  -7.521  <.001%**
i‘ﬁg Kontrol, izleme ~ 0.023 0202 0247 0075 0301 1.000
Deney, izleme -1.075 -1.496 0.654  0.140  -7.675  <.001%**
Deney, Kontrol, izleme ~ 1.076 0.655 1497  0.140  7.683  <.001%**
son-test Deney, izleme -0.022 -0.231 0.188  0.070  -0.307 1.000
Kontrol, Deney, izleme ~ -1.098  -1519  -0.677  0.140 -7.837 <.001%**

izleme testi
Not. *p < .05, **p < .01, ***p < .001

Tablo 4.10 incelendiginde, CDYIE Calisan Bellek alt dlcegine iliskin 6n-test puanlar
acisindan deney ve kontrol grubunun puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark oldugu

goriilmektedir (MD= -0.816, = -5.827, ppons< 0.001).

Deney grubunun son-test puan ortalamalarinin 6n-test puan ortalamalarindan anlamli
olarak daha yiiksek oldugu goriilmektedir (MD=-0.418, t = -5.963, p pons < 0.001, d= 0.842).
Bu sonuglara goére deney grubundaki ¢ocuklarin ¢alisan bellek diizeylerine iliskin son-test
puanlarinin On-test puanlarindan anlamli diizeyde daha yiiksek olacagina iligkin Hial

hipotezinin dogrulandig1 goriilmektedir.

Deney ve kontrol gruplarinin son-test (MD=-1.053, t = -7.521, p pons< 0.001, d=2.000)
ve izleme testi Ol¢timlerinde (MD=-.1.098, t =-7.837, p pons< 0.001, d= 1.768) deney grubu
lehine anlamli farkliliklarin oldugu goriilmiistiir. Buna gore deney ve kontrol gruplarinin,
son-test ve izleme testlerinde farklilasma Ongoren hipotezlerin (sirastyla Hip ve Hic)

dogrulandig1 goriilmektedir.
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Kontrol grubunun ise, on-test ile son-test puan ortalamalar1 arasinda (MD= -0.181,
= -2.409, p ponr= 0.259) ve son-test ile izleme testi puan ortalamalar1 arasinda (MD= 0.023,
t= 0.301, ppons =1.00) anlamli bir farklilik yoktur. Buna goére kontrol grubunda farkli
Olctimlerde calisan bellek puanlar1 agisindan anlamli farkliliklar olusmayacagina iligkin alt

hipotezin (Hiq) dogrulandigi goriilmiistiir.

Deney grubundaki ¢ocuklarin 6n-test ve izleme testleri arasinda anlamli bir farklilik
oldugu bulunmustur (MD= -0.44, t=-6.270, pponr< 0.001, d=0.890). Buna gore deney
grubundaki ¢ocuklarin ¢aligsan bellek diizeylerine iliskin izleme testi puan ortalamalarinin,
On-test puan ortalamalarindan anlamli diizeyde daha yiiksek olacagina iliskin Hia
hipotezinin dogrulandig1 goriilmektedir. Deney grubundaki ¢ocuklarin son-test puanlarinin
izleme testi puanlarinda da kararlilik gésterdigi ve beklendigi gibi son-test ve izleme testleri
arasinda anlamli bir farklilik olmadig1 goriilmektedir (MD=-0.022, = -0.307, ppons = 1.00).
Buna gore, deney grubunun Calisan bellek son-test puanlari ile izleme testi puanlari arasinda

anlamli bir fark olmayacagina iligskin Hia3 hipotezi de dogrulanmistir.
Tiim bu bulgulardan hareketle, Hi ana hipotezinin dogrulandigi séylenebilir.

Grup ve zaman farkliliklari, Sekil 4.2'de gosterilmistir.

4.5 5 DeneyKontrol
O Kontrol
4.0 — ® Deney

Calisan Bellek
w
(&)}
|

| [ |
OnTest SonTest KalTest

Test Zamani

Sekil 4.2. CDYIE Calisan Bellek Alt Olgegine iliskin Zaman icinde Gruplararasi ve
Gruplarigi Farkliliklar
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4.2.3. CDYIE Ketleyici Kontrol Alt Ol¢egine Iliskin Bulgular

Arastirmanin  Ketleyici Kontrol ile ilgili olan Hz: “OOYIEP deney grubundaki
cocuklarin kontrol grubunda yer alan ¢ocuklara gore, ketleyici kontrol becerilerinde anlamli
diizeyde bir artma olacak ve bu artig programin tamamlanmasindan bes hafta sonra yapilacak
izleme 6l¢limiinde de kalici olacaktir.” ana hipotezinin ve ilgili alt hipotezlerinin stnanmasi

amaciyla ¢esitli gruplararasi ve gruplarici karsilastirmalar yapilmastir.

Ik olarak, CDYIE Ketleyici Kontrol alt boyutuna iliskin 6n-test, son-test ve izleme testi

puan ortalamalari, ile standart sapma degerleri Tablo 4.11°de sunulmustur.

Tablo 4.11. CDYIE Ketleyici Kontrol Alt Boyutu On-test, Son-test ve Izleme Testi
Puanlarina Iliskin Betimsel Istatistikler

Olciim Zamam Grup X Ss n
.. Deney 3.359 0.788 39
On-test
Kontrol 2.642 0.704 32
Deney 3.881 0.517 39
Son-test
Kontrol 2.889 0.493 32
Deney 3.921 0.592 39

Izleme Testi
Kontrol 2.807 0.690 32

Tablo 4.11 incelendiginde, deney grubunun on-test puan ortalamasi 3.359 olarak
hesaplanirken, son-test ortalamast 3.881 ve izleme testi ortalamasi 3.921 olarak
hesaplanmistir. Kontrol grubunun ise 6n-test puan ortalamasi 2.642, son-test puan ortalamasi
2.889 ve izleme testi puan ortalamasi ise 2.807 olarak hesaplanmistir. CDYIE Ketleyici
Kontrol alt boyutuna iliskin olarak her iki grubun son-test puanlarinda bir artis oldugu; ancak
deney grubundaki puan artisinin daha belirgin oldugu goriilmektedir. Puanlarda goriilen
artiglarin istatistiksel olarak anlamli olup olmadiginin test edilmesi icin tekrarli 6l¢iimler iki

yonlii ANOVA testi uygulanmuigtir.

Once Mauchly’nin Kiiresellik testi sonuglarina bakilmis ve kiiresellik varsayiminin ihlal
edildigi goriilmiistiir, ° (2) = 35.105, p < 0.001 ve &€ = 0.723. Bu nedenle sonuglar icin

Huynh-Feldt diizeltmesine bagvurulmustur. Sonuglar Tablo 4.12’de sunulmustur.
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Tablo 4.12. CDYIE Ketleyici Kontrol Alt Boyutuna iliskin Tekrarli Olgiimler iki Yonlii

ANOVA Sonuglari

KT Sd KO F P n? w?
Gruplararasi
Grup 46.686 1 46.686 50.123 <.001 0.421 0.260
Hata 64.268 69 0.931
Gruplarigi
Olgiim Zamani 6.571 1.447 4.542 22.203 <.001 0.243 0.068
Olgiim Zaman1*Grup 1.454 1.447 1.005 4912 0.017 0.066 0.013
Hata 20.421 99.831 0.205

KT: Kareler toplami, Sd: Serbestlik derecesi, KO: Kareler Ortalamasi

Tablo 4.12 incelendiginde, deney ve kontrol gruplarmin CDYIE Calisan Bellek puan
ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir fark oldugu goriilmektedir

(F(1,69 =50.123, p <0.001, 2= 0.421).

Iki yonlii ANOVA analizi sonucunda, grup ayrimi yapilmaksizin, dl¢iim zamaninin
etkisinin istatiksel olarak anlamli oldugu tespit edilmistir (F (1.447,99.831) = 22.203, p< 0.001).
Elde edilen bu bulguya gére, CDYIE Calisan Bellek puanlarmin farkli zamanlardaki
Ol¢limlere (On-test, son-test, izleme testi) gore anlamli diizeyde degistigi soylenebilir.
Bununla birlikte 6l¢iim zamani ve grup ortak etkisi (etkilesimi), gruplar arasinda 6l¢timlere
bagli olarak anlamli bir farklilik oldugunu gostermektedir (£ (1.447,99.831) = 4.912, p=0.017,
n?=0.066).

Olgiim zaman1 ve grup ortak etkisi istatiksel olarak anlamli oldugundan dolay1, deney
ve kontrol gruplariin 6n-test, son-test ve izleme testi puan ortalamalar1 arasinda istatiksel
olarak anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek i¢in post-hoc testleri yapilmis ve bu
testlerde ¢oklu karsilastirmadan kaynaklanacak Tip-1 hata diizeyini en aza indirmek i¢in

Bonferroni diizeltmesi uygulanmistir. Sonuglar Tablo 4.13’te sunulmustur.
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Tablo 4.13. CDYIE Ketleyici Alt Boyutuna iliskin Bonferroni Uyumlu Coklu
Karsilastirmalar Testi Sonuglari

Alt

Ortalama ” Ust giiven
Grup (I) Grup (J) giiven
Farki (I-J) anir siniri SH ¢ P bony
Deney, On-test 0717 -1.174 0260  0.153 -4.699 < .001***
) Kontrol, Son-test ~ -0.247  -0.534 0.040 0.096 -2.570  0.168
Kontrol, On-test  popey Son-test 1239 -1.697 0782 0.153  -8.122 <.001%**
Kontrol, fzleme 0.165  -0.452 0.123 0.096 -1.713  1.000
Deney, Izleme -1.279  -1.736  -0.821 0.153 -8.381 <.00]***
Kontrol, Son-test 0.470 0.012 0.927 0.153  3.079  0.039*
Dency, On-test Deney, Son-test 0522 -0.782  -0.262  0.087 -5.994 < .001%**
’ Kontrol, izleme 0.552 0.095 1.010 0.153  3.619  0.007**
Deney, Izleme -0.562  -0.822  -0.302  0.087 -6.449 < .001***
Deney, Son-test 20992  -1.449  -0.534  0.153 -6.502 <.001%***
Kontrol, Son-test i ntrol, izleme 0.082 -0.205 0.370 0.096  0.857 1.000
Deney, Izleme -1.032 1489  -0.574  0.153  -6.761 <.001***
Deney, Son-test  Kontrol, izleme 1.074 0.617 1.532 0.153  7.042 <.001***
Deney, izleme -0.040  -0.300 0.221 0.087 -0.455  1.000
Kontrol, Izleme  Deney, izleme -1.114 -1.571 -0.656 0.153  -7.301 <.00]***

Not. *p < .05, **p < .01, ***p < .001

Tablo 4.13 incelendiginde, CDYIE Ketleyici Kontrol alt boyutuna iligkin 6n-test
puanlart agisindan deney ve kontrol grubunun puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark

oldugu goriilmektedir (MD=-0.717, t= -4.699, pponr< 0.001.)

Deney grubunun son-test puan ortalamalarinin 6n-test puan ortalamalarindan anlaml
olarak daha yiiksek oldugu goriilmektedir (MD=-0.522, t = -5.994, p pons < 0.001, d= 0.783).
Bu sonuglara gore deney grubundaki ¢ocuklarin ketleyici kontrol diizeylerine iliskin son-test
puanlarinin 6n-test puanlarindan anlamli diizeyde daha yiiksek olacagia iliskin Haai

hipotezinin dogrulandig goriilmektedir.

Deney ve kontrol gruplarinin son-test (MD=-0.992, ¢t = -6.502, p pons < 0.001, d= 1.964)
ve izleme testi dl¢limlerinde (MD=-.1.114, t = -7.301, p pons < 0.001, d= 1.733) deney grubu
lehine anlamli farkliliklarin oldugu goriilmiistiir. Buna gére deney ve kontrol gruplarinin,
son-test ve izleme testlerinde farklilasma Ongoéren hipotezlerin (sirastyla Ho, ve Hoc)

dogrulandigi goriilmektedir.

Kontrol grubunun ise, on-test ile son-test puan ortalamalar1 arasinda (MD= -0.247,
t=-2.570, pponsr = 0.168) ve son-test ile izleme testi puan ortalamalar1 arasinda (MD= 0.082,
t= 0.857, pponsr = 1.00) anlamli bir farklilik yoktur. Buna gore kontrol grubunda farklh
Olctimlerde ¢alisan bellek puanlar1 agisindan anlamli farkliliklar olusmayacagina iligkin alt

hipotezin (Hz2q) dogrulandigi goriilmiistiir.
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Deney grubundaki ¢ocuklarin 6n-test ve izleme testleri arasinda anlamli bir farklilik
oldugu bulunmustur (MD= -0.562, = -6.449, ppons < 0.001, d= 0.806). Buna gdre deney
grubundaki ¢cocuklarin ketleyici kontrol diizeylerine iligkin izleme testi puan ortalamalarinin,
On-test puan ortalamalarindan anlamli diizeyde daha yiiksek olacagina iliskin Hoa
hipotezinin dogrulandig1 goriilmektedir. Deney grubundaki ¢ocuklarin son-test puanlarinin
izleme testi puanlarinda da kararlilik gosterdigi ve beklendigi gibi son-test ve izleme testleri
arasinda anlamli bir farklilik olmadigi goriilmektedir (MD= -0.040, = -0.455, p pons= 1.00).
Buna gore, deney grubunun Ketleyici Kontrol son-test puanlar ile izleme testi puanlari

arasinda anlamli bir fark olmayacagina iliskin Hza3 hipotezi de dogrulanmustir.
Tiim bu bulgulardan hareketle, H> ana hipotezinin dogrulandig1 sdylenebilir.

Grup ve zaman farkliliklari, Sekil 4.3'te gosterilmistir.

4.5 DeneyKontrol
O Kontrol
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Sekil 4.3. CDYIE Ketleyici Kontrol Alt Boyutuna Iliskin Zaman i¢inde Gruplararasi ve
Gruplarigi Farkliliklar

4.2.4. BADO-DY Gérevine iliskin Bulgular

Arastirmanin BADO-DY ile degerlendirilen performansa dayali yiiriitiicli islevler ile
ilgili olan Hs: “Okul Oncesi Yiiriitiicii Islevler Egitim Programi deney grubundaki ¢ocuklarin
kontrol grubunda yer alan ¢ocuklara gore, performansa dayali yiiriitiicii islevlerinin diizeyleri
acisindan anlamli diizeyde bir artma olacak ve bu artis programin tamamlanmasindan beg

hafta sonra yapilacak izleme Sl¢limiinde de kalici olacaktir.” ana hipotezinin ve ilgili alt
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hipotezlerinin smanmas1 amaciyla c¢esitli gruplararasi ve gruplari¢i karsilastirmalar

yapilmuigtir.

BADO-DY gorevine iligkin On-test, son-test ve izleme testi puan ortalamalari, ile

standart sapma degerleri Tablo 4.14’te sunulmustur.

Tablo 4.14. BADO-DY Ontest, Sontest ve Izleme Testi Puanlarma Iliskin Betimsel

Istatistikler

Ol¢iim Zamam Grup X Ss n
. Deney 25.744 13.981 39
On-test

Kontrol 20.576 14.370 33

Deney 44.974 10.093 39
Son-test

Kontrol 28.818 15.501 33
. ) Deney 46.256 10.233 39
Izleme Testi

Kontrol 35.303 14.441 33

Tablo 4.14 incelendiginde, deney grubunun On-test puan ortalamasi 25.744 olarak

hesaplanirken, son-test ortalamasi 44.974 ve izleme testi ortalamasi 46.256 olarak

hesaplanmistir. Kontrol grubunun ise On-test puan ortalamasi 20.576, son-test puan

ortalamasi1 28.818 ve izleme testi puan ortalamasi ise 35.303 olarak hesaplanmistir. BADO-

DY gorevine iligkin olarak her iki grubun son-test puanlarinda bir artis oldugu; ancak deney

grubundaki puan artisinin daha belirgin oldugu goriilmektedir. Puanlarda goriilen artiglarin

istatistiksel olarak anlamli olup olmadiginin test edilmesi icin tekrarli dlgiimler iki yonli

ANOVA testi uygulanmistir.

Once Mauchly’nin Kiiresellik testi tablosuna bakilmis ve kiiresellik varsayimmin ihlal

edildigi goriilmiistiir, y° (2) = 17.658, p< 0.001 ve & = 0.833. Bu nedenle sonuglar icin

Huynh-Feldt diizeltmesine bagvurulmustur. Sonuglar Tablo 14.15°te sunulmustur.

Tablo 4.15. BADO-DY Gérevine iliskin Tekrarli Olgiimler iki Yonlii ANOVA Sonuglari

2

2

KT Sd KO F D n w
Gruplararast
Grup 6207.570 1 6207.570  16.425 <.001 0.190 0.098
Hata 26455.981 70 377.943
Gruplarigi
Olgiim Zamani 12256.085 1.665 7360.343  87.617 <.001 0.556 0.248
Olgiim Zamanr*Grup 1080.159 1.665 648.685 7.722 0.001 0.099 0.025
Hata 9791.804 116.561 84.006

KT: Kareler toplami, Sd: Serbestlik derecesi, KO: Kareler Ortalamasi
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Tablo 4.15 incelendiginde, deney ve kontrol gruplarinin BADO-DY puan ortalamalari
arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir fark oldugu goriilmektedir (F (1,70) = 16.425,
p<0.001,1?=0.19).

Iki yonlii ANOVA analizi sonucunda, grup ayrimi yapilmaksizin, dl¢iim zamaninin
etkisinin istatiksel olarak anlamli oldugu tespit edilmistir (F (1.665,116.561) = 87.617, p<0.001).
Elde edilen bu bulguya goére, BADO-DY puanlarinin farkli zamanlardaki dl¢timlere (6n-test,
son-test, izleme testi) gére anlamh diizeyde degistigi sOylenebilir. Bununla birlikte 6l¢tim
zamani ve grup ortak etkisi (etkilesimi), gruplar arasinda dlgtimlere bagli olarak anlamli bir

farklilik oldugunu gostermektedir (F (1.665,116.561) = 7.722, p= 0.001, #? = 0.099).

Olgiim zaman1 ve grup ortak etkisi istatiksel olarak anlamli oldugundan dolay1, deney
ve kontrol gruplarimin 6n-test, son-test ve izleme testi puan ortalamalar1 arasinda istatiksel
olarak anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek i¢in post-hoc testleri yapilmis ve bu
testlerde ¢oklu karsilastirmadan kaynaklanacak Tip-1 hata diizeyini en aza indirmek i¢in

Bonferroni diizeltmesi uygulanmistir. Sonuglar Tablo 4.16’da sunulmustur.

Tablo 4.16. BADO-DY Gérevine Iliskin Bonferroni Uyumlu Coklu Karsilastirmalar Testi

Sonuglari
Grup (I) Grup (J) Ortalama giﬂin g:ij\ftten
Farka (I-9) siniri siniri SH ! P bont
Deney, On-test -5.168 -14.470  4.135 3.107  -1.663 1.000
Kontrol, Son-test -8.242 -14391  -2.094 2.059 -4.003 0.002%*
Kontrol, On-test ~ Deney, Son-test -24.399  -33.701  -15.096  3.107  -7.852  <.00]***
Kontrol, izleme -14.727  -20.876  -8.579  2.059  -7.153 <.001%%**
Deney, izleme -25.681 -34.983 -16.378 3.107 -8.264  <.001%**
Kontrol, Son-test -3.075 -12.377  6.228 3.107  -0.989 1.000
R Deney, Son-test -19.231  -24887 -13.575 1.894 -10.154 <.001%***
Deney, On-test .
Kontrol, Izleme -9.559 -18.862  -0.257  3.107  -3.076 0.039*
Deney, izleme -20.513  -26.169 -14.857 1.894 -10.831 < .001***
Deney, Son-test -16.156  -25.459  -6.854  3.107  -5.199 <.001*%**
Kontrol, Son-test  Kontrol, Izleme -6.485 -12.633 -0.336 2.059 -3.150 0.030*
Deney, izleme -17.438  -26.741  -8.136  3.107  -5.612 <.001%%**
Kontrol, izleme 9.671 0.369 18.974  3.107 3.112 0.035%*
Deney, Son-test .
Deney, Izleme -1.282 -6.938 4.374 1.894  -0.677 1.000
Kontrol, Izleme Deney, Izleme -10.953  -20.256  -1.651  3.107  -3.525  0.009*%*

Not. * p<.05, ¥* p < .01, *** p <.001
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Tablo 4.16 incelendiginde, BADO-DY gorevine iligkin 6n-test puanlar1 agisindan deney
ve kontrol grubunun puan ortalamalart arasinda anlamli bir fark oldugu olmadig

goriilmektedir (MD=-5.168, ¢ = -1.663, ppons= 1.00).

Deney grubunun son-test puan ortalamalarinin 6n-test puan ortalamalarindan anlaml
olarak daha yiiksek oldugu goriilmektedir (MD= -.19.231, ¢t = -10.154, ppons< 0.001,
d= 1.577). Bu sonuglara gore deney grubundaki ¢ocuklarin performansa dayali yiiriitiicii
islevlerinin diizeylerine iliskin son-test puanlarinin 6n-test puanlarindan anlamh diizeyde

daha yiiksek olacagina iliskin Hzai hipotezinin dogrulandig1 goriilmektedir.

Deney ve kontrol gruplarinin son-test (MD=-.16.156, t=-5.199, ppons<0.001, d=1.235)
ve izleme testi 6l¢timlerinde (MD= -.10.953, t= -3.525, pponr < 0.01, d= 0.875) deney grubu
lehine anlamli farkliliklarin oldugu goériilmiistiir. Buna gére deney ve kontrol gruplarinin,
son-test ve izleme testlerinde farklilasma Ongoéren hipotezlerin (sirasiyla Hzp ve Hic)

dogrulandig1 goriilmektedir.

Kontrol grubunun son-test puan ortalamalari, 6n-test puan ortalamalarindan anlamli
olarak daha yiiksektir (MD= -.8.242, t= -4.003, ppons< 0.01, d= 0.551). Bununla birlikte,
kontrol grubunun izleme testi puan ortalamalari, son-test puan ortalamalarindan anlaml
olarak daha yiiksektir (MD= -.6.485, t= -3.150, ppons< 0.05, d= 0.433). Buna gore kontrol
grubunda farkli 6l¢iimlerde performansa dayali yiiriitiicti islevlerinin diizeyleri acisindan

anlaml farkliliklar olusmayacagina iliskin alt hipotezin (H34) dogrulanmadigi goriilmiistiir.

Deney grubundaki ¢ocuklarin on-test ve izleme testleri arasinda anlamli bir farklilik
oldugu bulunmustur (MD= -20.513, = -10.831, ppons < 0.001, d= 1.674). Buna gore deney
grubundaki ¢ocuklarin performansa dayali yiiriitiicli islevlerinin diizeylerine iligkin izleme
testi puan ortalamalarinin, on-test puan ortalamalarindan anlamli diizeyde daha yiiksek
olacagina iligkin H3za2 hipotezinin dogrulandig goriilmektedir. Deney grubundaki ¢ocuklarin
son-test puanlarinin izleme testi puanlarinda da kararlilik gosterdigi ve beklendigi gibi son-
test ve izleme testleri arasinda anlaml bir farklilik olmadig1 goriilmektedir (MD= -1.282,
t=-0.677, prons= 1.000). Buna gore, deney grubunun performansa dayali yiiriitiicli islevler
son-test puanlari ile izleme testi puanlar1 arasinda anlamli bir fark olmayacagina iliskin Hza3

hipotezi de dogrulanmustir.

Bu bulgulardan hareketle H; ana hipotezinin biiyiik oranda dogrulandig1 s6ylenebilir.
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Grup ve zaman farkliliklari, Sekil 4.4'te gdsterilmistir.
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Sekil 4.4. BADO-DY Gérevine iliskin Zaman iginde Gruplararasi ve Gruplarici
Farkliliklar
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BOLUM V: SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Iki asamada gergeklestirilen bu arastirmanin ilk asamasinda Cocukluk Dénemi
Yiiriitiicii Islevler Envanteri’nin 48-72 aylik okul 6ncesi cocuklart i¢in gegerlik ve giivenirlik
calismas1 gerceklestirilmistir. Ikinci asamada ise Okul Oncesi Yiiriitiicii Islevler Egitim
Programi’nin ¢ocuklarin yiiriitiicii islevleri lizerindeki etkisi incelenmistir. Bu bdliimde
arastirmanin iki asamasindan elde edilen bulgulardan ¢ikarilan aragtirmanin sonuglari ve bu
sonuglarin tartigmasi ayri1 basliklar altinda yapilmis ve son olarak gelecekteki arastirma ve

uygulamalar i¢in Oneriler sunulmustur.

5.1. Sonuc¢

5.1.1. CDYIE Gegerlik ve Giivenirlik Calismasina iliskin Sonuclar

CDYIE 'nin gegerligi acisindan; yap1 gegerligini ortaya koymak iizere yapilan DFA
sonucunda uyum endekslerine bakildiginda, CDYIE igin tasarlanan iki faktdrlii (calisan
bellek ve ketleyici kontrol) 6zgiin modelin veriler ile 1yi bir uyum sagladig: tespit edilmistir
ve tlim Orneklem ve yas gruplar (48-60 ay ve 61-72 ay) i¢in bulunan DFA yiikleri anlaml
olarak belirlenen alt 6l¢eklere yiiklenmistir. Ayrica, madde analizi sonucunda 6l¢ekteki tiim
maddelerin ve alt dlgeklerin ayirt edici olduklar belirlenmistir. Olgiit bagint1 gecerligi icin
yapilan analizler sonucunda, CDYIE ile CODDO Davranis Diizenleme Alt Olgegi arasinda
pozitif yénde istatistiksel olarak anlamli iliskiler bulunmustur. Tiim bu sonuglar CDYIE’nin

gecerli bir 6lgme araci oldugunu ortaya koymaktadir.

CDYIE 'nin giivenirligi agisindan; Cronbach alfa’s i¢ tutarlik katsayisi ve test-tekrar test
giivenirlik katsayilarinin Calisan Bellek ve Ketleyici Kontrol alt dlgekleri i¢in 1yi diizeyde
oldugu belirlenmistir. Elde edilen bu sonuglar CDYIE nin giivenilir bir dlgme araci

oldugunu gostermektedir.

5.1.2. OOYIEP’nin Etkililigine Iliskin Sonuclar

Calisan bellek puanlarina iliskin alt hipotezlerin incelendigi analizlerin sonuglarina
gore, gruplar arasinda son-test ve izleme testi 6lgiimlerinde ikili karsilastirmalarda deney
grubu lehine iki dl¢limde de biiyiik etki biiyiikliiklerinde anlamli farkliliklar oldugu; grup
icinde deney grubunda anlamli farklilasma oldugu; 6n-test ve son-test arasinda gozlemlenen

biiyiik etki biiyiikliiglindeki anlamli farkliligin izleme testinde de kalict oldugu ve etkisinin
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biiylik oldugu; kontrol grubunda ise beklendigi lizere 6lgiimler arasinda grup i¢inde anlamli
bir farklilasma olmadigi goriilmiistiir. Bu bulgulardan hareketle Hi; (OOYIEP deney
grubundaki ¢ocuklarin kontrol grubunda yer alan c¢ocuklara gére, ¢alisan bellek
becerilerinde anlamli diizeyde bir artma olacak ve bu artis programin tamamlanmasindan
bes hafta sonra yapilacak izleme olgiimiinde de kalici olacaktir.) ana hipotezinin

dogrulandig1 sdylenebilir.

Ketleyici kontrol puanlarina iligkin alt hipotezlerin incelendigi analizlerin sonuglarina
gore gruplar arasinda son-test ve izleme testi dlgiimlerinde ikili karsilagtirmalarda deney
grubu lehine sirasiyla iki 6l¢limde de biiytik etki biiytikliiklerinde anlamli farkliliklar oldugu;
grup icinde deney grubunda anlamli farklilagsma oldugu; On-test ve son-test arasinda
gozlemlenen biiyiik etki biiylikliiglindeki anlamli farkliligin izleme testinde de kalic1 oldugu
ve etkisinin biiyiik oldugu; kontrol grubunda ise beklendigi iizere 6lglimler arasinda grup
icinde anlaml1 bir farklilasma olmadig1 goriilmiistiir. Bu bulgulardan hareketle H, (OOYIEP
deney grubundaki ¢ocuklarin kontrol grubunda yer alan ¢ocuklara gére, ketleyici kontrol
becerilerinde anlaml diizeyde bir artma olacak ve bu artis programin tamamlanmasindan
bes hafta sonra yapilacak izleme dlgiimiinde de kalici olacaktir.) ana hipotezinin

dogrulandig1 sdylenebilir.

Performansa dayal1 yiiriitiicii islevlerin puanlarina iligkin alt hipotezlerin incelendigi
analizlerin sonuglarma gore gruplar arasinda son-test ve izleme testi Ol¢limlerinde ikili
karsilastirmalarda deney grubu lehine iki 6l¢timde de biiytik etki biiyiikliiklerinde anlamli
farkliliklar oldugu; deney grubunda On-test ve son-test arasinda gozlemlenen biiylik etki
biiyiikliigiindeki anlamli farkliligin izleme testinde de kalic1 oldugu ve etkisinin biiyilik
oldugu; ayrica kontrol grubunda da on-test ve son-test Olglimleri arasinda ve son-test ile
izleme testi 6l¢limleri arasinda anlamli farklilagmalarin oldugu goriilmiistiir. Bu bulgulardan
hareketle H; (OOYIEP deney grubundaki ¢cocuklarin kontrol grubunda yer alan ¢ocuklara
gore, performansa dayali yiiriitiicii islevlerinde anlamli diizeyde bir artma olacak ve bu artig
programin tamamlanmasindan bes hafta sonra yapilacak izleme olgiimiinde de kalict

olacaktir.) ana hipotezinin biiyiik oranda dogrulandig1 sdylenebilir.
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5.2. Tartisma

Bu béliimde arastirmanin ilk asamasi olan CDYIE gecerlik giivenirlik ¢alismasinin ve
ikinci asamas1 olan OOYIEP nin etkililiginin incelenmesine yonelik ¢alismanin sonuglarinin

ilgili alanyazin dogrultusunda tartisilmasina yer verilmistir.

5.2.1. CDYIE’nin Gecerlik ve Giivenirlik Calismasi

Arastirmanin ilk asamasinda, ¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerinin davranigsal gostergelerini
yakalamay1 amaglayan bir dl¢ek olan Cocukluk Dénemi Yiiriitiicii Islevler Envanteri’nin
(CHEXT; Thorell ve Nyberg, 2008) Tiirk¢e 6gretmen formunun 48-72 aylik cocuklar igin

gecerlik ve giivenirlik ¢caligmasi gergeklestirilmistir.

Ik olarak madde analizi yapilmis ve dlgekteki tiim maddelerin ve alt boyutlarin ayirt
edici olduklan tespit edilmistir. CDYIE nin yap1 gegerligini ortaya koymak iizere yapilan
DFA’ya gore, iki faktorlii modelin gozlemlenen verilere en iyi uyumu sagladig
bulunmustur. Bagka bir deyisle DFA, 4-6 yas arasi kiigiik cocuklarin giinliikk yasamindaki
ylriitiicli islevlerin, kontrollii davramisin iki ayri yoniine ayrilabilecegine dair kanit
saglamistir: ketleyici kontrol ve calisan bellek. CDYIE, baslangigta dort faktdr goz dniinde
bulundurularak tasarlanmis olsa da (galisan bellek, planlama, ketleyici kontrol ve
diizenleme), iki faktorlii yapinin (¢alisan bellek ve ketleyici kontrol) hem ebeveyn hem de
Ogretmen tarafindan degerlendirilen verilere en iyi uyumu sagladigi bulunmustur (Thorell
ve Nyberg, 2008). CDYIE iizerinde yapilan sonraki arastirmalar da iki faktorlii bir yapinin
verilere iyi uydugunu bulmustur (Camerota vd., 2018; Catale vd., 2013a; Catale vd., 2013b;
Kayhan, 2010; Thorell ve Nyberg, 2008). Buna gore, farkli yas ve milletlerden ¢ocuklari
dahil eden ¢alismalar arasindaki bu yiiksek diizeydeki uyusum, 4 ile 12 yas aras1 cocuklarda
ampirik olarak farkli iki alt 6lgegin (Calisan Bellek ve Ketleyici Kontrol) kullanimin
desteklemektedir. CDYIE nin ebeveyn ve dgretmen degerlendirmeleri, cesitli Avrupa ve
Asya kiiltiirlerinden (Thorell, Veleiro, Siu ve Mohammadi, 2013) ¢ocuklarda akademik
basarty1 ongdrmektedir ve DEHB olan ¢ocuklar ve tipik olarak gelisen cocuklar arasinda iyi

bir ayrim yapmaktadir (Catale vd., 2013b; Thorell vd., 2010).

Olgegin gecerlik calismalart kapsaminda ayrica 6lgiit bagintili gegerlik ydntemi
kullanilmistir. Bu amagla, CDYIE ile Cocuk Davranis Degerlendirme Olgegi Davranis
Diizenleme Alt Olgegi arasindaki iliskiler incelenmistir. Olgegin giivenirligine yonelik elde

edilen Cronbach alfa’s i¢ tutarlik ve test tekrar test giivenirlik sonuglar1 ise Olgegin iyi
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diizeyde giivenilir oldugunu gostermektedir. Tiim bu sonuglar, iki alt 6lgekte toplam 24
maddeden olusan CDYIE Tiirkce formunun 48-72 aylik ¢ocuklarin vyiiriitiicii islev
becerilerini degerlendirmede gecgerli ve giivenilir bir 6lgme araci oldugu ortaya konmustur.
CDYIE, iyi psikometrik dzelliklere sahiptir ve dolayisiyla yiiriitiicii islev eksiklikleri, DEHB
ve erken akademik zorluklar gelistirme riski tasiyan ¢ocuklari tanimlamak i¢in degerli bir

tarama araci olarak diisiiniilebilir.

Yiiriitiicii islevlerin ebeveyn veya 6gretmen tarafindan degerlendirilmesini saglayan
diger bir derecelendirme 6lgegi (rating scale) Yiiriitiicii Islevler Davrams Derecelendirme
Envanteri’dir (BRIEF; Gioia vd., 2000). BRIEF, ebeveyn, 6gretmen ve 6grenci formlarini
icerir ve okul dncesi yastaki cocuklarla kullanilmak iizere degistirilmis ve BRIEF-P adini
almistir (Gioia, Espy ve Isquith, 2003). BRIEF okul dncesi versiyonu, cocuklarin altta yatan
biligsel yeteneklerinin davranigsal disavurumlarini1 yansitti§i varsayilan ev ve okul dncesi
baglamlarda gézlemlenebilir davranislart dlgmektedir (Isquith vd., 2013). Giiglii yonlerine
ragmen, BRIEF-P nispeten uzundur (68 madde) ve protokol ve puanlama dahil olmak {izere
uygulama basina 2 ABD dolarindan fazla maliyeti vardir. Bu faktorler, BRIEF-P'nin diisiik
kaynaga sahip arastirmalarda ve ortamlarda kullanilmasina engel olmaktadir (Camerota vd.,
2018). CDYIE ise cevrimici iicretsiz olarak mevcuttur ve diger derecelendirme
6l¢eklerinden 6nemli Ol¢iide daha kisadir, bu da onu diislik kaynakli ortamlar icin iyi bir

secenek haline getirmektedir.

Mevcut ylriitiicli islevler derecelendirme o6lgeklerinin (BRIEF-P; Gioia vd., 2000;
CBQ; Rothbart vd., 2001) ciddi bir sinirlamasi, sadece calisan bellek ve ketleyici kontrol
gibi farkl yiiriitiicii islev yapilarint 6lgen maddeleri degil, ayn1 zamanda DEHB ig¢in tani
dlgiitleriyle neredeyse ayn1 olan maddeleri de icermesidir (Thorell vd., 2010). CDYIE diger
yuriitiicli iglevler derecelendirme 06lgeklerinden farkli olarak, ozellikle yiriitiicli islev
becerilerine odaklanmak amaciyla gelistirilmistir. Yiriitiicli islevlerin, diger yapilarla nasil
iliskili oldugu 6lgmek istendiginde, yiiriitiicii islev becerilerine CDYIE gibi daha spesifik

olarak odaklanan bir 6l¢me araci gereklidir.

Derecelendirme o6lgeklerinin kullanilmasinin altinda yatan bir varsayim, yiiriitiicli
islevlerin performansa dayali gorevlerde degerlendirilen siireclerle dnemli ol¢iide iliskili
davraniglart o6lgmeleridir (Toplak vd., 2013). Ancak, Toplak vd. (2013) tarafindan
performansa dayali gorevler ile yiiriitiicli islevler derecelendirme 6lgekleri arasindaki iliskiyi

arastiran bir meta analizde, iki yontem arasinda sadece kiigiik korelasyonlar bulmuslardir ve
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bu nedenle yiiriitiicii islevler i¢in bu iki degerlendirme yontemi arasinda gézlemlenebilir bir
yakinsama gecerliligi olmadig1 sonucuna varmiglardir. Ancak, analizlerinde klinik olmayan
okul 6ncesi donem ¢ocuklarindan olusan 6rneklemi olan bir ¢alisma yer almamaktadir
(Toplak vd., 2013). Bu amagla, Laufs (2018) tarafindan yapilan ¢alismada normal gelisim
gosteren okul Oncesi ¢ocuklarin performansa dayali ketleyici kontrol ve g¢alisan bellek
Ol¢timleri ve BRIEF-P ebeveyn degerlendirmelerinin birbiriyle iligkili olup olmadigim
incelenmistir. Sonug olarak, BRIEF-P Calisan Bellek alt 6l¢geginin performansa dayali dort
Olctimden {i¢ii ile kiigiik anlaml1 korelasyonlar1 gozlemlenmistir. BRIEF-P Ketleyici Kontrol
alt 6lcegi ile performansa dayali dl¢iimler arasinda ise anlamli bir iliski bulunmamistir. iki
degerlendirme yolu arasinda iliski bulunamamasinin nedeni, bir ¢ocugun ebeveyni
tarafindan degerlendirilebilen davranisinin asla saf bir bigimde ketleyici kontrol ya da
calisan bellegi 6lgmemesidir, ¢iinkii her zaman dahil edilen baska degiskenler de vardir

(durumsal baglam, ebeveyn-¢ocuk etkilesimi vb.) (Laufs, 2018, s. 62).

Birkag calisma, CDYIE ile yiiriitiicii islevlerin performansa dayali 6l¢iimleri arasindaki
iliskiyi incelemistir. Thorell ve Nyberg (2008) tarafindan yapilan orijinal ¢alisma, iki
CDYIE alt 6lgegi ile ketleyici kontrol (go/no go gdrevi) ve calisan bellek (kelime aralig
gorevi) laboratuvar ol¢limleri arasinda anlamli orta diizeyde iligkiler bulmustur. Catale vd.
(2013a) ve Kayhan (2010) ise CDYIE ile yiiriitiicii islevlerin performans lgiimleri arasinda
anlamli bir iliski bulamamislardir. Goriildiigii {izere bu konuya iliskin farkli bulgular
bulunmaktadir. Thorell ve Catale (2014), performansa dayali 6l¢iimlerin siklikla yiiriitiicti
islevleri 6lgmek i¢in "altin standart" olarak goriilmesine ragmen, derecelendirme 6lgekleri
ve performans gorevleri arasindaki diisiik korelasyonlarin bir sinirlama olarak goriilmemesi
gerektigi belirtmektedir. Sonug olarak, yiiriitiicii islevler derelencelendirme oOlgekleri ve
performansa dayali Ol¢limler birbirini tamamlayict olarak goriilmelidir. Her iki
degerlendirme yontemi de yararh ve degerlidir, ancak ¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerine iliskin

farkli bilgi tiirleri saglamaktadirlar.

Alanyazin, CDYIE nin farkli katilimeilar, kiiltiirler ve yas gruplariyla kullanimimni
desteklemektedir. Dolayisiyla, iilkemizde ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerilerini incelemeyi
amaclayan gelecekteki aragtirmalarda onemli bir ihtiyaci karsilayacagi diisiiniilmektedir.
Ayrica, ylritiicii iglevler ile ilgili risk grubundaki ¢ocuklarin belirlenmesinde ve miidahale
uygulamalarmin yénlendirilmesinde kullanilabilecegi sdylenebilir. CDYIE hem arastirma

hem de klinik ortamlarinda kullanilabilir. Ancak, norm referansli puanlar heniiz



112

gelistirilmediginden, bir ¢ocugun puanlarimin klinik olarak ytikselip yiikselmedigine dair

¢ikarimlarda bulunulamaz.

5.2.2. OOYIEP’nin Yiiriitiicii Islevler Uzerine Etkileri

Calisan Bellek diizeyleri agisindan; deney grubundaki ¢ocuklarda, kontrol grubunda yer
alan cocuklara gore, anlamli diizeyde bir artma olmus ve bu artig programin

tamamlanmasindan bes hafta sonra yapilan izleme 6l¢timiinde kalict olmustur.

Ketleyici Kontrol diizeyleri agisindan; deney grubundaki ¢ocuklarda, kontrol grubunda
yer alan cocuklara goére, anlamli diizeyde bir artma olmus ve bu artis programin

tamamlanmasindan bes hafta sonra yapilan izleme dl¢timiinde kalic1 olmustur.

Performansa dayali yiiriitiicii iglevlerin diizeyleri ac¢isindan; deney grubundaki
cocuklarda, kontrol grubunda yer alan ¢ocuklara gore, anlamli diizeyde bir artma olmus ve
bu artis programin tamamlanmasindan bes hafta sonra yapilan izleme Ol¢limiinde kalict
olmustur. Bununla birlikte, kontrol grubundaki cocuklarin son-test ve izleme testi
Olctimlerinde de performansa dayali yiiriitiicii islevlerinin diizeyleri agisindan anlamli

diizeyde bir artma oldugu gorilmiistiir.

Bu caligmadaki deney ve kontrol grubundaki c¢ocuklarin devam ettigi anasiniflari,
sosyo-kiiltiirel yapi, siif kaynaklar1 ve Ogretmen &zellikleri bakimindan benzer
Ozelliklerden olusmaktadir. Anasimiflar1 okul diizeyinde iyi eslesmistir ve daha sonra
rastgele deney ve kontrol gruplarina atanmiglardir. Analizlerde, yukaridan asagiya
(topdown) modelleme yaklasimi kullanilmistir (Vonesh ve Chinchilli, 1997). Bu siirecte,
oncelikle tiim olas1 kontrol degiskenleri modele eklenir ve daha sonra modele anlamli olarak
katkida bulunmayanlar1 modelden ¢ikarilip model insa edilir. Boylece ¢ocuklarin cinsiyeti
ve yasl, anne ve baba egitim siiresi, aile geliri, ¢ocuklarin alic1 ve ifade edici dil becerileri,
sebatkarlik diizeyleri ve On-test puanlari kontrol edilmistir. Diger bir ifadeyle, analizler
biitlin bu faktdrlerin etkisini kontrol ettigi i¢in, deney grubundaki c¢ocuklarin program
sonunda daha iyi yiiriitiicii islevlere sahip olmalarinin nedeni daha biiyiik olmalari,
ekonomik olarak daha avantajli olmalari, ebeveynlerinin daha yiiksek egitimli olmalar1 veya
okula daha yiiksek puanlarla baslamalar1 degildir. Sonug olarak, bu ¢aligmada gelistirilen
Okul Oncesi Yiiriitiicii Islevler Egitim Programi’nin, cocuklarin yiiriitiicii islevlerinin
gelisiminde anlamli diizeyde olumlu etkileri olmustur. Bu dogrultuda bu calisma, 54-72

aylik cocuklarda tiim yiiriitiicii islev bilesenlerini ele alan sinif temelli bir egitim programinin
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etkililigini dogrulamaktadir. Bu da bu tiir egitim programlarinin diizenli miifredat:
tamamlayabilecegi ve Ogretmenlerin ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerilerini gelistirmeye
yardimc1 olabilecegini  gostermektedir. Dolayisiyla bu tiir egitim ve miidahale

programlarinin okul 6ncesi egitimde kullanilmasina destek saglamaktadir.

Bu calisma, onceki aragtirmalarla tutarli olarak (Diamond vd., 2007; Dias ve Seabra,
2015; Keown vd., 2020; McClelland vd., 2019; Réthlisberg vd., 2011; Traverso vd., 2015),
okul oncesi smifinda ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerilerinin gelistirilmesinin miimkiin
oldugunu gostermistir. Ornegin, Head Start siniflarinda yapilan bir arastirma, Okul Oncesi
PATHS programina katilan ¢ocuklarin, kontrol grubundaki c¢ocuklara kiyasla, Boyutsal
Degisim Kart Siralama gorevine gore yiiriitiicii islev becerilerinde kiiclik gelismeler
gosterdigini bulmustur (Bierman vd., 2008a). Kapsamli 6gretmen destegi iceren Chicago
Okulu Hazirlik Projesi'ne dayanan baska bir ¢alisma, ketleyici kontrol ve calisan bellek
becerileri i¢in kiiciik fakat anlamli miidahale etkileri bulmustur (Raver vd., 2011). Bierman
vd. (2008b) ise REDI Head Start Programi i¢in sosyal-duygusal sonuglarin, okulun
baslangicinda diisiik yiiriitiicii islevler diizeyine sahip ¢ocuklar iizerinde en biiyiik etkiye
sahip oldugu bulunmustur. Ancak, objektif yiiriitiicii islev gorevlerinin higbiri i¢in 6nemli
bir miidahale etkisi bulunamamistir. Bu programlarin {i¢ii de miifredat1 giiclendirmek i¢in
tasarlanmig, miifredatla birlikte tiim sene boyunca uygulanan ek programlardir. Zihnin
Araglart programi (Bodrova ve Leong, 2007) ise O6z-diizenleme ve yiiriitiicii islevleri
gelistirmeyi en onemli amaci olarak tanimlayan tek kapsamli miifredattir. Zihnin Araglari
programini degerlendiren c¢alismalar, tiim bir sene boyunca programa katilan ¢ocuklarin
yiriitiicii iglevlerinde, sosyal davraniglarinda ve akademik performanslarinda ilerleme

oldugunu gostermektedir (Barnett vd., 2008; Blair ve Raver, 2014; Diamond vd., 2007).

Bu uzun stireli egitim programlari, uygulama i¢in kapsamli 6gretmen egitimi ve ¢esitli
materyaller gerektirmektedir ve Oz-dlizenleme, sosyal beceriler, erken matematik ve
okuryazarlik gibi okula hazirbulunuslugun diger cesitli bilesenlerini de gelistirmeyi
amacladig igin kapsaml1 programlardir. Ulkemizdeki devlet okullarinda ise zaten kapsamli
olarak MEB (2013) Okul Oncesi Program1 uygulanmaktadir ve devlet okullariin uzun siireli
miidahale programlari i¢in gerekli olan kaynaklara sahip olmalar1 zordur. Bu nedenle mevcut
calisma okul oncesinde ozellikle yiiriitiicii islev becerilerine odaklanan, kisa siireli ve

Ogretmen tarafindan kolayca uygulanabilecek bir egitim programi olarak hazirlanmistir. Bu
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ylizden, diisiik maliyetlidir, uygulama i¢in minimum egitim ve birkagc malzeme

gerektirmektedir ve okul dncesi sinif rutinlerine esnek bir sekilde eklenebilir.

Bu ¢alisma, okul 6ncesinde yiiriitiicii islev becerilerini agikca hedefleyen oyun-temelli
diger egitim programlar1 gibi (Hermida vd., 2015; Rosas, Espinoza, Porflitt ve Ceric, 2019;
Tominey ve McClelland, 2011; Sezgin ve Demiriz, 2019; Traverso vd., 2015), bu tiir
programlarin okul dncesi smiflarinda kullanilmasini destekleyen sonuglar bulmustur. Bu
baglamda, bu ¢alismada gelistirilen programla benzer 6zellikler tagsiyan Kirmizi Isik Mor
Isik programi (Tominey ve McClelland, 2011), bilissel karmasikligi artirmak icin
uyarlanmig geleneksel ¢ocuk oyunlarini igermektedir. ABD'de yapilan dort calismada,
programin etkililigi degerlendirilmis ve miidahaleye katilan gocuklar i¢in yiiriitiicii islev
becerilerinde artislar bulunmustur. Tominey ve McClelland’in (2011) pilot ¢aligsmasinda,
on-testlerde diisiik puan alan cocuklar, mevcut ¢alismada da kullanilan BADO-DY
gorevinde olumlu egitim kazanimlari gostermistir. Programin Head Start 6rneklemi (N=280)
ile daha sonraki bir incelemesinde, deney grubundaki ¢ocuklar, miidahaleden sonra olagan
miifredata devam eden kontrol grubuna kiyasla 6nemli 6l¢iide daha yiiksek yiiriitiicli islev
becerileri gostermistir (Schmitt vd., 2015). Bu miidahale etkileri BADO-DY ve Boyutsal
Degisim Kart Siralama gorevine dayali biligsel esneklik degerlendirmesi iizerinde elde
edilmistir. Uglincii ¢alismada, Kirmzi Isik Mor Isik programini igeren bir anaokulu hazirlik
programina katilan cocuklarin yiiriitiicii islev becerileri konusunda sadece hazirlik
programina katilan ¢ocuklardan daha fazla kazanim elde ettiklerini bulmustur (Duncan vd.,
2018). BADO-DY ile degerlendirilen bu kazanimlar hem miidahale sonras1 hem de 4 aylik
izlemede goriilmiistiir. McCllelland vd. (2019) tarafindan yapilan ¢alismada ise Kirmizi Isik
Mor Isik programinin okuryazarlik ve matematik icerikleri de eklenerek yeni bir versiyonu
olusturulmustur. Calismanin sonuglarina gore, istatiksel olarak anlamli olmasa da programin
her iki versiyonuna katilan ¢ocuklarin yiiriitiicli islev becerilerinde daha fazla artis oldugu
bulunmustur. Bununla birlikte ¢aligmada, programin iki farkli versiyonu arasinda programin
etkililigi agisindan istatiksel olarak anlamli bir fark olmadig1 ortaya konmustur (McCllelland
vd., 2019). Ayrica Kirmizi Isik Mor Isik programi, Yeni Zelanda’da da uygulanmis ve 4 yas
cocuklar iizerindeki etkisi degerlendirilmistir (Keown vd., 2020). Miidahale grubundaki
cocuklar, Boyutsal Degisim Kart Siralama gdrevi tarafindan 6l¢iildiigii tizere, kontrol grubu
cocuklarina kiyasla, bilissel esneklik ve dikkat becerilerinde daha fazla gelisme gdstermistir.
Goriildiigii lizere, bu miidahale ¢alismalar, kiiciik cocuklarda sinif temelli programlar

yoluyla yiiriitlicii islev becerilerini gelistirme potansiyelini ortaya koymaktadir.
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Ulkemizde okul dncesinde ¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerini desteklemeye yonelik daha
fazla deneysel calisma yapilmasina ihtiyag duyulmakla birlikte, yapilan az sayidaki
caligmanin sonuglarinin (Keles ve Alisinanoglu, 2018; Sezgin ve Demiriz, 2019; Tuncer,
2018) da mevcut calismayla benzer oldugu sdylenebilir. Ornegin, Sezgin ve Demiriz (2019)
tarafindan 48-60 ay arasi ¢ocuklarin davranigsal 6z-diizenleme becerilerini desteklemeyi
amaglayan oyun-temelli bir egitim program gelistirilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubu,
toplam 54 ¢ocuktan (27 deney, 27 kontrol grubu) olusmustur. Arastirma sonucunda, deney
ve kontrol grubu ¢ocuklar1 arasinda BADO-DY ve Cocuk Davranis Degerlendirme Olgegi
son-test puanlar1 agisindan, deney grubu g¢ocuklarimin lehine anlamli farklilik oldugu
bulunmustur. Tuncer (2018) ise egitim ortamlarinda c¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerini
destekleyen ve gelistiren stratejiler kullanmalarina yonelik okul 6ncesi 6gretmenleri igin bir
egitim programi gelistirmistir ve arastirma sonucunda egitim alan 6gretmenlerin sinif iginde
davranigsal 0z-diizenlemeye yonelik uyguladiklar: stratejilerin bilgi ve farkindaliklarinm
desteklemesinin yanisira siniflarindaki ¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerinde diger gruba gore
anlaml bir artis oldugunu bulmustur. Dolayisiyla, ¢ocuklara uygulanan yiiriitiicli islevlere
yonelik programin yanisira 6gretmenlere yonelik verilecek egitimin de cocuklarin yiiriitiici

islev becerilerini gelistirebilecegi goriilmektedir.

Mevcut calismada OOYIEP’nin etki biiyiikliikleri biiyiik diizeydedir (d>1.00). Bu
arastirmada etki biiyiikliikleri, genellikle performansa dayali 6l¢iimler iceren benzer
miidahale ¢alismalarindakilerden daha biiyiiktiir. Ornegin, Bierman ve digerleri (2008),
PATHS miifredatina katilan ¢ocuklarin Kart Siralama gorevi ilizerinde 0.20'lik bir etki
biiyiikligii bildirmistir ve Raver vd. (2011), CSRP'nin etkililiginin incelenmesinde yiiriitiicii
islevlerin iki dogrudan degerlendirmesi tizerinde 0.37'lik bir miidahale etkisi biliytikligi
bulmustur. Mevcut programla benzer olan Kirmizi Isik Mor Isik programinin etkililigini
degerlendirdikleri calismalarinda, McClelland vd. (2019) 13 Head Start sinifindan toplam
157 ¢ocugu arastirmaya dahil etmis ve programin BADO-DY iizerindeki etki biiyiikliigiinii
0.31 olarak bulmustur. Ayni program1 14 Head Start sinifindan toplam 276 ¢ocugun katildig1
bir aragtirmada degerlendiren Schmitt vd. (2015) ise, BADO-DY ile degerlendirilen
yriitiicii islevler iizerinde 0.33 degerinde etki biiyiikliigii bulmustur. Bu calismada ise 4
siiftan 76 ¢ocuk arastirmaya katilmis ve OOYIEP’nin cocuklarn BADO-DY ile
degerlendirilen yiiriitiicli islevleri iizerinde 1.23 degerinde etki biiyiikliigii bulunmustur.
Mevcut ¢alismanin ¢alisma grubu benzer ¢alismalardakinden daha kii¢lik olmasina ragmen,

etki biiyiikliiklerinin ¢ok daha fazla olmasi, OOYIEP nin ¢ocuklarin yiiriitiicii islevleri
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tizerindeki etkisinin biiyiik oldugunu gdstermektedir. Ayrica, kanitlar biligsel kazanimlarin
baslangigta kiiciik gibi goriindiigiinii, ancak boylamsal calismalar ¢ocuklar biiytidiikce

kazanimlarin da arttigim1 gostermektedir (Nix, 2003).

Bu arastirmada, hem islevsel 6lgme araci (bu arastirmada, CDYIE) hem de performansa
dayali gorev (bu arastirmada, BADO-DY) miidahale etkisine duyarli goériinmektedir.
Arastirmacilar, ¢ocuklarin yiiriitiicii  islevlerinin  degerlendirilmesinde farkli bilgi
kaynaklarinin dikkate alinmasinin 6nemini vurgulamaktadir (Laufs, 2018; Toplak vd.,
2013). Bu nedenle, miidahale ¢aligmalarinin tasarimina performans goérevlerinin yani sira
Olceklerin de dahil edilmesi gerekmektedir. Bu dogrultuda, bu ¢aligmada da yiiriitiicii
islevleri objektif olarak degerlendirmek i¢in performansa dayali 6lgme aract BADO-DY ve
ogretmen degerlendirmesine dayanan bir derecelendirme dlgegi olan CDYIE kullanilmistir.
Alanyazinda BADO-DY bir¢ok calismada yiiriitiicii islevlerin bir Olglimii olarak
dogrulanmistir (Cameron Ponitz vd., 2009; McClelland vd., 2014; Schmitt vd., 2015; Sezgin
ve Demiriz, 2019). Ayrica, deneysel ¢aligmalar gostermektedir ki, BADO-DY, miidahale
etkilerine kars1 duyarlidir (Tominey ve McClelland, 2011; Schmitt vd., 2015; Duncan vd.,
2018; Landis, Hart ve Graziano, 2019; Upshur, Wenz-Gross, Rhoads, Heyman, Yoo ve
Sawosik, 2019). BADO-DY’nin yapt gegcerliligini destekleyen c¢aligmalar, cocuklarin
BADO-DY deki puanlari ile 6gretmen tarafindan degerlendirilen ketleyici kontrol ve dikkat
arasinda anlaml iligkiler bulmustur (McClelland vd., 2007a; Cameron Ponitz vd., 2009). Bu
calismada da OOYIEP’ye katilan ¢cocuklarin performansa dayal1 gorevlerdeki kazanimlarina
ek olarak, ogretmenler CDYIE'yi doldurarak deney grubundaki g¢ocuklari, kontrol
grubundaki cocuklarla karsilagtirlldiginda, calisan bellek ve ketleyici kontrol becerileri
bakimindan daha iyi olarak degerlendirmislerdir. Diger bir ifadeyle, 6gretmenlerin
degerlendirmesi ile cocuklarin performansa dayali degerlendirilmesinden elde edilen
sonuglar tutarlidir. Ogretmenler, deney grubundaki cocuklarin kontrol grubundaki
cocuklarla karsilagtirildiginda, okul gorevlerini ve faaliyetlerini planlama, 6grenme
stireclerini kendi kendine izleme ve degerlendirme, diirtiilerini kontrol etme ve siniftaki
davraniglarin1  kendi kendine diizenleme gibi becerilerinin daha fazla oldugunu
algilamiglardir. Aynm1 zamanda izleme testleri de istatistiksel olarak anlamli oldugundan
dolay1 sonuglar, egitim programina baglh yiiriitiicii islevlerdeki artisin, Ogretmenler
tarafindan tespit edilen smftaki giinliik gorev ve davraniglara doniisebildigini

gostermektedir.
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Bu ¢alismada CYDIE Calisan Bellek ve Ketleyici Kontrol alt dlgegine iliskin on-test
puanlar1 agisindan deney ve kontrol grubunun puan ortalamalar1 arasinda deney grubu lehine
anlaml fark oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla, deney ve kontrol grubundaki ¢ocuklarin
ylriitiicii islevlerinin 6n-test puan ortalamalari arasinda 6gretmen degerlendirmelerine gore
fark bulunurken, performansa dayali goreve gore fark bulunmamaktadir. Cocuklarin
cinsiyeti, yasi, anne ve baba egitim siiresi, okul dncesi egitime devam siiresi, kardes sayis1
ve 0gretmenin 6gretmenlik deneyimi agisindan deney ve kontrol gruplari arasinda anlamli
bir fark bulunmamasi goz 6niine alindiginda, bu durumun arastirmanin modelinden ya da
istatiksel islemlerden kaynaklanmadig1 sdylenebilir. Ogretmen degerlendirmelerine gore &n-
test puanlar1 arasindaki anlamli farkin 6gretmen algisindan kaynaklanabilecegi

diistiniilebilir.

Ayrica, bu arastirmada performansa dayali yiriitiicli islevler ile ilgili puanlara gore,
egitim programinin bitiminden sonra kontrol grubundaki ¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerinin
diizeylerinde, deney grubundaki ¢ocuklardan daha az dl¢ilide de olsa, anlamli bir artig oldugu
bulunmustur. Benzer bulgular ispanya’da (Romero-Lépez, Pichardo, Bembibre-Serrano ve
Garcia-Berbén, 2020), ABD’de (Blair ve Raver, 2014) ve Tiirkiye’de (Sezgin ve Demiriz,
2019) de yapilan ¢alismalarda da bulunmustur. Blair ve Raver’in (2014) 759 okul 6ncesi
cocugu ile yaptiklar1 ¢aligmada Zihnin Araglar1 programinin etkililigini test etmek i¢in iki
zaman noktasinda (miidahale Oncesi ve sonrasi) degerlendirme yapilmistir. Arastirma
sonucunda hem kontrol hem de deney gruplarindaki cocuklarin yiiriitiicii islevlerinin
gelistigi, ancak deney grubundaki ¢ocuklarin daha fazla artig gésterdigi bulunmustur. Blair
ve Raver’in (2014) de vurguladigi iizere, kontrol grubundaki c¢ocuklarin da yiriitiicii
islevlerinde artis olmasi iki sekilde agiklanabilir. Ilk olarak, okul 6ncesi egitime devam
etmek ve mevcut miifredata dahil edilen etkinliklere katilmak ytiriitiicii islevlerin gelisimini
destekleyebilir. ikinci olarak ise, dzellikle okul dncesi yillarda yiiriitiicii islevlerin gelisimi
hizlanmaktadir (Anderson ve Reidy, 2012; Best vd., 2011; Diamond, 2013). Bu yiizden,
belirli bir miidahale olmadan bile, egitim programina katilan ¢ocuklardan daha diisiik bir
diizeyde de olsa kontrol grubundaki ¢ocuklar da yiiriitiicii islev becerilerini arttirabilirler.
Ayrica, performansa dayali yiiriitiicii islev gorevleri tekrar tekrar uygulandik¢a, performans
otomatik hale gelebilir ve artik yiiriitiicii kontroliinden kaynaklanmayabilir (Hughes ve
Graham, 2002). Buna gore, Sezgin ve Demiriz’in (2019) de vurguladigi gibi, kontrol
grubundaki c¢ocuklarin BADO-DY’deki performanslarinda gorevleri hatirladiklarindan

dolay1 da ilerleme goriilmiis olabilir. Ancak kontrol grubundaki ¢ocuklarin hem 6gretmen
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degerlendirmelerinde hem de performans dayali dl¢limlerde yiiriitiicii islevlerindeki daha
fazla anlamli artts, OOYIEP nin ¢ocuklarm yiiriitiicii islevleri iizerindeki anlamli olumlu
etkisinin okul 6ncesi yillarda bu becerilerin halihazirdaki hizli gelisiminin 6tesinde oldugunu

gostermektedir.

Yapilan aragtirmalar, ¢gocuklukta desteklenen yiiriitiicii islev kazanimlarinin akademik,
profesyonel ve sosyal alanlarda kisa ile uzun vadeli faydalar1 oldugunu ortaya koymaktadir
(Dawson ve Guare, 2010; Moffitt vd., 2011). Yiiriitiicii islevler ve daha sonraki basarilar
arasindaki ongoriicii iliski g6z oniline alindiginda (Alloway ve Alloway, 2010; Blair ve
Razza, 2007; Clark, Pritchard ve Woodward, 2010), okul 6ncesi donemde baslayan
miidahaleler, 6zellikle risk altindaki ¢cocuklar arasinda okula hazirbulunuslugun artmasi ve
dolayisiyla sosyoekonomik dezavantajla iliskili basar1 farkinin azaltilmasi nedeniyle daha
1yi sonuglara yol agabilir (Nesbitt, Baker-Ward ve Willoughby, 2013). Bu ylizden, okul
Oncesi egitim hizmetlerinde kolayca uygulanabilecek yiiriitiicii islevler egitim programinin
gelistirilmesi, okula hazirbulunuslugun artirilmast ve tipik ve risk altindaki ¢ocuklar
arasindaki yiiriitiicii islevlerin gelisimindeki farkin azaltilmasi i¢in 6zellikle faydalidir. Bu
caligmada gelistirilen egitim programinin en 6nemli avantaji, egitimi gerceklestirmek i¢in
diisiik maliyetli malzemeler, sinirli zaman ve az miktarda insan kaynagi gerektirmesidir. Bu

da mevcut egitim ortamlarinda uygulamay1 daha kolay ve daha gergekg¢i hale getirmektedir.

5.2.3. OOYIEP’nin Gelistirme ve Uygulama Siireci

Bu ¢alismanin sonuglar1 umut vericidir; bu sonuglar yiiriitiicii islevlerin farkli yonlerinin
gelisimini nispeten basit miidahalelerle desteklemenin miimkiin oldugunu goéstermektedir.
OOYIEP’ye katilan cocuklarin, kontrol grubundaki cocuklara kiyasla, yiiriitiicii
islevlerindeki artis, uygulanan egitim programimin asagidaki Ozellikleri sayesinde
gerceklesmis olabilir: dogal sinif ortaminda uygulanmasi, cocuklarin keyifle katilacagi oyun
etkinliklerini icermesi, artan zorluklarla diizenlenen etkinliklerinin uygulanmasi, her
oturumda ti¢ yiiriitiicii islev bilesenini de harekete geciren etkinlikler olmasi ve her oturum

sonunda ¢ocuklar tarafindan degerlendirme yapilmasi.

Genel olarak, bu tiir dogal simif ortaminda gergeklestirilen miidahale ve egitim
programlarinin  etkileri biligsel egitimin etkilerine kiyasla daha biiylikk ve daha
genellestirilebilir goriinmektedir, ¢linkii bu miidahaleler yiiriitiicii islevleri bilissel egitimden

daha genis olarak ele almaktadir (Diamond, 2013; Diamond ve Lee, 2011). Miidahale
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caligmalar1 gostermektedir ki yiiriitiicli islev becerilerinin gelistirilmesine yonelik
programlar, bu becerilerin erken ¢ocukluk ortamlarindaki giinliik yasam talepleriyle basarilt
bir sekilde basa ¢ikmasini kolaylastiran etkinlikler icermelidir (Diamond ve Lee, 2011). Bu
caligmada gelistirilen tiirdeki egitim programlarinda, okul Oncesi bir ortamda oyun
etkinliklerine katilmak gibi ger¢cek bir yasam durumunun kullanilmasi, ¢ocuklarin en
azindan diger benzer durumlara veya gorevlere yonelik biligsel kazanimlar1 genellemelerine
yardimci olabilir. Ornegin, yiiriitiicii islevlerin daha bilissel egitimine odaklanan arastirmalar
transfer etkilerini elde etmede basarisiz olmustur. Melby-Lervéag, Redick ve Hulme (2016)
tarafindan c¢alisan bellek egitimi hakkinda yapilan meta-analize gore, miidahaleden sonra
deney grubundaki ¢ocuklar ¢alisan bellekte daha yiiksek puanlar almalarina ragmen, bu
gelismeler sozel ve sozel olmayan yetenekler, okuma veya aritmetik gibi diger siireglere
aktarilmamistir. Bu tiir calisan bellek egitimi programlarinin ger¢ek diinya becerilerini
genellestirmeyen belirli kisa vadeli faydalar sagladigi ortaya ¢ikmistir. Benzer sekilde
Kassai, Futo, Demetrovics ve Takacs (2019), yiiriitiicii islevler egitim programlarinin yakin
veya uzak transfer etkileri olup olmadigini belirlemek i¢in bir meta-analiz ger¢eklestirmistir.
Yakin aktarim, egitim verilen yiiriitiicii islev bilesenin gelismesi olarak tanimlanirken, uzak
aktarim, programin dogrudan egitim verilmeyen diger beceriler tizerindeki faydalar1 olarak
kavramsallastirilmistir.  Arastirmacilar, cocuklarin egitim verilen becerilerinde artis
olmasma ragmen, bu gelismelerin uzaga aktarilmadigini bildirmislerdir. Bu nedenle,
Diamond ve Ling (2016) tarafindan da vurgulandig iizere, diizenli miifredata dahil edilen
oyun temelli yiritici islevler egitim programlar1 gibi gergek diinyaya yonelik
etkinliklerden, smurlt biligsel egitim veya bilgisayar temelli egitime gore daha yiiksek

faydalar elde edilmektedir.

Bu ¢alismada OOYIEP’deki oyun etkinliklerinin zorlayicihig1 ve karmasiklig1 gittikce
artirllacak sekilde uygulanmaktadir. Ayrica, oturumlarin sonunda cocuklarin etkinlikler
tizerinde iistbiligsel olarak diigiinmeleri i¢in etkinlik sirasinda neyi, neden ve nasil yaptiklari
hakkinda konusuldugu degerlendirme kismi bulunmaktadir. Bu dogrultuda, program,
etkinliklerin ¢ocuklarin yiiriitiicli islevlerini bilissel olarak zorlamak i¢in tasarlanan diger
programlarla da tutarlidir (Hermida vd., 2015; Rosas vd., 2019). Diamond ve Lee (2011)
tarafindan yapilan kapsamli incelemede de yiiriitiicti islevlerde gelisim gozlemlemek i¢in
cocuklarin yiiriitiicli islevlerinin siirekli olarak zorlanmasi gerektigi vurgulanmistir. Ayrica,
yuriitiicli islevleri gelistirmede en iyi sonuglar1 elde etmek icin, ¢ocuklarin duygusal ve

sosyal gelisimini de goz oniline almanin 6nemli oldugunu ve ¢ocuklarin katilmaya istekli
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olmalarmmi saglamak ig¢in etkinliklerin eglenceli olmasi gerektigini belirtmisler.
OOYIEPdeki etkinlikler de miizik ve harekete dayali oyun etkinlikleri oldugundan dolay1

cocuklar1 daha aktif kilarak katilimlarini eglenceli hale getirmektedir.

Bu ¢alismada gelistirilen egitim programinda grup temelli bir yaklasim tercih edilmistir,
clinkii okul 6ncesi siniflarimin giinliik programlart dahilinde bireysel miidahalelere gore
uygulanmasi daha kolaydir. Ornegin, Réthlisberger vd. (2011), kiiciik grup diizeninde
uygulanan 60 oturumdan olusan 30 dakikalik etkinliklerin 6nemli olumlu etkileri oldugunu
bulmuglardir. Ancak, bu programin aksine, bu ¢alismadaki egitim programinin tamamen
dogal bir sinif ortaminda, 25 ¢ocuga kadar biiylik gruplarla uygulanmasinin miimkiin oldugu
kanitlanmistir. Bu, programin biiyiik bir avantajidir, ¢iinkii ¢ocuklart kiigiik gruplara
ayirmaya gerek kalmadan diizenli bir okul Oncesi etkinligi olarak miifredata entegre
edilebilir. Programin bu 6zelligi, etkinlik uygulamalarinmi kii¢iik grupla gerceklestiren diger
basarili programlarin (Réthlisberger vd., 2011; Traverso vd., 2015) aksine, etkinlikleri
giinliik programa dahil ederek sadece bir 6gretmenin oldugu sinif ortaminda uygulanmasin

mumkun kilmaktadir.

Programin siiresi ile ilgili olarak, OOYIEP’de ¢ocuklar 10 haftalik bir siire boyunca
haftada iki kez oyun etkinliklerine katilmislardir. Sonugta toplam 20 oyun oturumu
tamamlanmistir. Yiriitiicii islevler miidahale programlarinin optimal siiresinin tartismaya
acik bir konu olarak kaldigmna dikkat etmek 6nemlidir. Ornegin, Traverso vd. (2015), 30
dakikalik sadece 12 egitim seansindan sonra yiiriitiicii islevlerin bir¢ok dl¢iimiinde 6nemli
sonuglar elde etmislerdir, ancak uzun siireli bir etki bildirmemislerdir. Hermida vd. (2015),
gelistirdikleri 32 oturumdan olusan programin yiriitiicii islevlerde ¢ok zayif sonuglar
verdigini, ancak bir yil sonra matematik ve dil sonuglar {izerindeki uzun vadeli etkilerde
cok giiclii sonuglar gosterdigini bulmustur. Dolayisiyla, bu sonuglarin kullanilan egitim
gorevlerinin tiirii, egitim ortami, egitim siiresi veya biitiin bunlarin birlesiminin bir sonucu

olup olmadiginin daha kapsamli bir sekilde arastirilmasi gerekmektedir.

5.3. Oneriler

5.3.1. Arastirmacilar icin Oneriler

CDYIE nin gegerlik ve giivenirlik ¢alismasi i¢in sadece dgretmen formunun kullanilmas
olmasi nedeniyle bu 6rneklemde bulunan faktor yapisinin ebeveyn formu i¢in gegerli olacagi

teyit edilemez. Daha 6nceki ¢calismalarda ebeveyn ve 6gretmen kaynakli CDYIE puanlarinin
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faktor yapist agisindan ayni oldugunu bulunmus olsa da (Thorell ve Nyberg, 2008), ileriki
caligmalarda ebeveynlerden alinacak verilerle de faktor yapisini dogrulamak oOnerilebilir.
Dolayisiyla, ¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerinin daha kapsamli bir degerlendirmesi i¢in CDYIE
O0gretmen ve ebeveyn formu ile performansa dayali gorevler birlikte kullanilabilir ve

karsilastirmali olarak incelenebilir.

Ayrica, bu gegerlik ve giivenirlik ¢alismasinda Istanbul'un birgok ilgesinden cesitli
gruplardan ¢ocuklar dahil edilmis olsa da bu bulgular Tiirkiye'yi bir biitiin olarak temsil
etmemektedir ve bu yiizden ortalama puanlar sadece tanimlayici olarak goriilmelidir.
Gelecekteki aragtirmalarin okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklar i¢in norm referansli puanlarin
daha iyi bir kestirimini saglamayabilmeleri i¢in farkli ve ¢esitli calisma gruplar1 kullanmalari
onerilebilir. Ayrica, CDYIE 4-12 yas aras1 ¢ocuklar igin gelistirildiginden dolay1, okul
oncesi donemden baslayarak cocuklarin yiiriitiicii islevlerinin uzun siireli takip edildigi

boylamsal ¢alismalarda kullanilmasi 6nerilebilir.

Yapisinin karmagikligi nedeniyle, yiiriitiicii islevleri tek bir 6lgme araciyla 6lgmek
miimkiin degildir ve derecelendirme Olgekleri ve performansa dayali gorevler okul 6ncesi
cocuklarda yiriitiicti islevlerin farkli yonlerine deginmektedir (Laufs, 2018; Toplak vd.,
2013). Bu yiizden gelecekteki arastirmalar, CDYIE ile yiiriitiicii islevlerin farkli boyutlarini
6l¢en performansa dayali gorevler arasindaki iligkileri inceleyebilir ve 6gretmen ve ebeveyn

degerlendirmeleri ile performans 6l¢iimleri arasindaki farklar1 ortaya koyabilir.

Okul Oncesi Yiiriitiicii Islevler Egitim Programi, Istanbul'da orta-alt sosyoekonomik
diizeyde iki farkli ilkokulun anasiniflarinda 54-72 aylik 76 ¢ocukla ger¢eklestirilmistir. Bu
nedenle, gelecekteki ¢aligmalarin daha biiyiik bir ¢calisma grubu dahil etmesi ve programi

farkli yas gruplarina genisletmesi 6nerilebilir.

OOYIEP, cocuklara smiflarinda arastirmacilar tarafindan uygulanmistir. Egitim
programinin etkililigini ve genellenebilirligini dogrulamak ic¢in egitimin Ogretmenler

tarafindan uygulandigi sekilde degerlendirilmesi de dnerilebilir.

Mevcut c¢alismada, OOYIEP nin yakin aktarimi incelenmistir, diger bir ifadeyle
programin egitim verilen yiriitiicli islev becerileri iizerindeki etkisi incelenmistir.
Gelecekteki calismalarm, OOYIEP nin vyiiriitiicii islevlerin yamsira uzak aktarim olan
akademik bagar1 iizerindeki uzun vadeli etkilerini arastirmasi 6nerilebilir. Egitim programina

katilan ¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerde elde ettigi kazanimlarin anaokulunun ve 1. siifin
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sonunda daha fazla okula hazirbulunusluk ile iliskili olup olmadigini degerlendirilebilir.

Ayrica, bilissel gelisime aracilik edebilecek baska degiskenler de dahil edilebilir.

Sosyoekonomik durumun yiiriitiicii islev becerileri ile iligkili oldugu ve bu tiir
becerilerin gelisimini etkileyebilecegi bilinmektedir (Hook, Lawson ve Farah, 2013).
Dezavantajli sosyoekonomik diizeyden ailelere sahip ¢ocuklarin daha diisiik yiiriitiicii
islevlere sahip olma olasiliklarinin daha yiiksek olduguna ve bunun da ilkokul birinci sinifta
daha diisiik akademik basariya katkida bulunduguna dikkat edilmelidir (Nesbitt vd., 2013).
Bu nedenle, risk altindaki ¢ocuklara yonelik bu tiir miidahale programlarinin uygulanmasi,
okula hazirbulunusluktaki esitsizlikleri azaltabilir. Gelistirilen egitim programi, diigiik
maliyeti ve uygulama kolaylig1 nedeniyle bu 6rneklem icin 6zellikle uygun goriinmektedir.
Bu dogrultuda, bu tiir bir egitim programinin sosyal dezavantaj nedeniyle diisiik yiiriitiici
islevlere sahip ¢ocuklar gibi risk altindaki cocuklar {izerindeki etkisini incelemek
Onerilebilir. Ayrica, programin DEHB’ye sahip ¢ocuklar, 6grenme giicliigii olan ¢ocuklar
gibi atipik gelisim gosteren cocuklar i¢in uyarlanarak etkililiginin incelenmesi de

Onerilebilir.

Bu ¢alismada programdaki deney ve kontrol grubundaki ¢ocuklarin yiiriitiicii islevleri,
ogretmen degerlendirmeleri iceren bir derecelendirme 6lgcegi ve yiiriitiicii islevleri biitiinsel
olarak Olcen performansa dayali bir Olgme araciyla degerlendirilmistir. Gelecekte
OOYIEP’yi degerlendirecek ¢alismalarin, programim her bir yiiriitiicii islev bileseni
tizerindeki etkisini incelemek i¢in calisan bellek, ketleyici kontrol ve biligsel esneklik
bilesenlerinin her biri i¢in ayr1 bir performansa dayali 6l¢lim yapmasi Onerilebilir. Ayni
zamanda, ylritiicii islevleri daha biitiinsel bir bakis agisiyla yakalamak i¢in ebeveyn

degerlendirmelerini de icermeleri 6nerilebilir.

Bu calismada performansa dayali 6l¢me araci olarak sadece BADO-DY yer almaktadir.
Gelecekte OOYIEPyi degerlendirecek calismalarin cocuklarin yiiriitiicii islevlerinin “sicak”
yonlerinin de degerlendirildigi performansa dayali 6lgme araglarini da dahil etmeleri

Onerilebilir.

5.3.2. Uygulayicilar icin Oneriler

Okul oncesi egitimcilerin, gecerligi giivenirligi kanitlanmis ve kolay uygulanabilir
CDYIE gibi derecelendirme olgekleri yardimiyla g¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerinin

gelisimlerini takip etmeleri Onerilebilir. Buna gore c¢oklu degerlendirmeler sonucunda,
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yiiriitiicii islevler bakimindan risk altinda olduklar tespit edilen ¢ocuklar i¢in miidahale ve

egitim programlari planlanip uygulanabilir.

Mevcut ¢alismada gelistirilen OOYIEP, arastirmacilar tarafindan uygulandig: sekliyle
cocuklarin yiriitiicli islevlerinde 6nemli etkiler gostermistir, bu da programin 6gretmenler
tarafindan siif ortaminda uygulanan bir program olarak etkili olma potansiyeli oldugunu
gostermektedir. Ogretmenler programda yer alan oyun etkinliklerini smiflarindaki
cocuklarin ihtiyaglarina gore uyarlayabilir. Boylece, yliriitiicii islevlerin gelisimi i¢in 6zel
olarak tasarlanmig bir dizi etkinlik, okul oncesi sinifindaki ¢ocuklarin yiiriitiicii islevlerinin

gelistirilmesinin sansa birakilmamasini saglayabilir.

Diamond ve Lee’nin (2011) belirttigi iizere, yiiriitiicii islev becerilerindeki kiigiik
kazanimlar bile 6grenme, saglik ve davramig ilizerinde onemli degisiklikler iiretebilir.
Dolayisiyla, egitim ortamlari i¢in uygun olabilecek diisiik maliyetli yiiriitiicli islevler egitim
programlarinin gelistirilmesi, dnleme calismalar1 i¢in bir Oncelik olarak diigtiniilmelidir.
OOYIEP, smifta cok az maliyetle veya iicretsiz olarak kolayca uygulanabilir, bu yiizden
cocuklarin diisiik yiiriitiicii islevlere sahip olma olasilig1 yiiksek olan diisiik gelirli okullarda
uygulanmaya uygundur. Dolayisiyla, bu tiir programlar, risk altindaki ¢ocuklarin okula
hazirbuluglugunu artirarak sosyoekonomik dezavantajla iligkili basar1 farkinin azaltilmasi
yoniindeki ¢aligmalara destekte bulunabilir. Bu baglamda, 6nleme programlarinin yiiriitiicii

islevler konusunu da ele almalar1 6zellikle 6nerilebilir.

MEB (2013) Okul Oncesi Egitim Programi, bu programi kullanan 6gretmenin egitim
planlarin1 kendisi hazirlamas1 ve degerlendirmesi bakimindan esnektir. Her okul oncesi
O0gretmeni sinifi i¢in etkinliklerini kendi tasarladigindan, onlar yiiriitiicli islevleri dahil
edecek veya etmeyecek sekilde olusturabilir. Mevcut ¢alismanin sonuglari, oyun
etkinliklerinden olusan haftada iki kez uygulanan 10 haftalik bir egitim programinin okul
oncesi simiflarinda uygulanabilecegini ve sinifta halihazirda bulunan materyallerle
yapilabilecegini gostermektedir. Hangi etkinliklerin yiiriitiicii islevlerin gelisimini
destekledigini bilmek, 6gretmenlerin gilinliik programi planlanmasina dogrudan yardimci
olabilir. Bu baglamda, okul oncesi 6gretmenlerin yiiriitiici islev bilesenlerini igeren ve
cocuklarin keyifle katilacagi, artan zorluklarla diizenlenen oyun etkinlikleri planlamasi ve

uygulamasi Onerilebilir.



124

KAYNAKCA

Acar, I. H., Kutaka, T., Rudasill, K. M., Torquati, J. ve Coplan, R. J. ve Yildiz, S. (2018).
Examining the roles of child temperament and teacher-child relationships as predictors
of turkish children's social competence and anti-social behavior. Current Psychology,

1-15. https://doi.org/10.1007/s12144-018-9901-z

Ackerman, D. J. ve Friedman-Krauss, A. H. (2017). Preschoolers' Executive Function:
Importance, Contributors, Research Needs and Assessment Options. Policy information

report and ETS research report series no. RR-17-22. doi:10.1002/ets2.12148

Allan, N. P., Hume, L. E., Allan, D. M., Farrington, A. L. ve Lonigan, C. J. (2014). Relations
between inhibitory control and the development of academic skills in preschool and

kindergarten: A meta-analysis. Developmental Psychology, 50(10), 2368-2379.

Alloway, T. P. ve Alloway, R. G. (2010). Investigating the predictive roles of working
memory and IQ in academic attainment. Journal of Experimental Child Psychology,

106, 20-29. doi:10.1016/j.jecp.2009.11.003

Alloway, T. P., Gathercole, S. E. ve Pickering, S. J. (2006). Verbal and visuo-spacial short
term and working memory in children: are they separable? Child Development, 77(6),
1698— 1716. https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2006.00968.x

Anderson, J. C. ve Gerbing, D. W. (1984). The effect of sampling error on convergence,
improper solutions and goodness-of-fit indices for maximum likelihood confirmatory

factor analysis. Psychometrika, 49, 155-173.

Anderson, P. J. ve Reidy, N. (2012). Assessing executive function in
preschoolers. Neuropsychology review, 22(4), 345-360.

Ari, M. ve Yaban, E. H. (2016). Okuloncesi donemdeki ¢ocuklarin sosyal davranislari:
Miza¢ ve duygu diizenlemenin rolii. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi

Dergisi, 31(1), 125-141. DOI:10.16986/HUJE.2015014655
Baddeley, A. D. (1986). Working Memory. Oxford University Press.

Baddeley, A. D., Gathercole, S. E. ve Papagno, C. (1998). The phonological loop as a
language learning device. Psychological Review, 105(1), 158—173.

Baddeley, A. D. ve Hitch, G. (1974). Working memory. Psychology of Learning and
Motivation, 8, 47-89. https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1


https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2006.00968.x
https://doi.org/10.1016/S0079-7421(08)60452-1

125

Baggetta, P. ve Alexander, P. A. (2016). Conceptualization and operationalization of
executive function. Mind, Brain, and Education, 10(1), 10-33.

Bailey, C. E. (2007). Cognitive accuracy and intelligent executive function in the brain and
in business. Annals of the New York Academy of Sciences, 1118(1), 122-141.
https://doi.org/10.1196/annals.1412.011

Baler, R. D. ve Volkow, N. D. (2006). Drug addiction: the neurobiology of disrupted self-
control. Trends in molecular medicine, 12(12), 559-566. https://doi.org/10.1016/].
molmed.2006.10.005

Bandura, A. (1979). Self-referent mechanisms in social learning theory. American

Psychologist, 34(5), 439-441. doi:10.1037/0003-066X.34.5.439.
Barkley, R. A. (1997). ADHD and the nature of self-control. New York: Guilford Press.

Barkley, R. A. (2012). Executive functions: What they are, how they work, and why they
evolved. New York: Guilford Press.

Barnett, W. S., Jung, K., Yarosz, D. J., Thomas, J., Hornbeck, A., Stechuk, R. ve Burns, S.
(2008). Educational effects of the Tools of the Mind curriculum: A randomized trial.
Early Childhood Research Quarterly, 23(3), 299-313.

Baron, A. (2017). From teacher-regulation to self-regulation in early childhood: An
analysis of Tools of the Mind’s curricular effects (Yayimlanmamis doktora tezi).

University of Oxford, ABD.

Baydar, N., Kiintay, A., Goksen, F., Yagmurlu, B. ve Cemalcilar, Z. (2008). Tiirkiye de
Erken Cocukluk Geligim Ekolojileri (TECGE) Calismast -1. Tur Verileri. Erisim adresi:
http://portal.ku.edu.tr/~tecge/index.htm

Baydar. N., Kiintay, A., Goksen, F., Yagmurlu, B., ve Cemalcilar, Z. (2010). Tiirkiye de
Erken Cocukluk Gelisim Ekolojileri (TECGE) Arastirmasi. TUBITAK Proje No:
106K347. Erisim adresi: http://www.manevisosyalhizmet.com/wpcontent/uploads

/2014/01/erkencocuklukgelisimekolojileriarastirmasi.pdf

Beck, D. M., Schaefer, C., Pang, K ve Carlson, S. M. (2011). Executive function in preschool
children: Test—retest reliability. Journal of Cognition and Development, 12, 169—193.


https://doi.org/10.1016/j.molmed.2006.10.005
https://doi.org/10.1016/j.molmed.2006.10.005
http://www.manevisosyalhizmet.com/wpcontent/uploads/2014/01/erkencocuklukgelisimekolojileriarastirmasi.pdf
http://www.manevisosyalhizmet.com/wpcontent/uploads/2014/01/erkencocuklukgelisimekolojileriarastirmasi.pdf

126

Becker, D. R., McClelland, M. M., Loprinzi, P. ve Trost, S. G. (2014). Physical activity,
self-regulation, and early academic achievement in preschool children. Early Education

& Development, 25(1), 56-70. https://doi.org/10.1080/10409289. 2013.780505

Bell, M. A. ve Cuevas, K. (2012). Psychobiology of executive function in early
development. P. McCardle, L. Freund ve J. A. Griffin (ed.), Executive function in
preschool age children: Integrating measurement, neurodevelopment and translational

research. Washington, DC: American Psychological Association.

Benson, J. E., Sabbagh, M. A., Carlson, S. M. ve Zelazo, P. D. (2013). Individual differences
in executive functioning predict preschoolers’ improvement from theory-of-mind
training. Developmental Psychology, 49(9), 1615-1627.
https://doi.org/10.1037/a0031056

Bentler, P. M. (1995). EQS structural equations program manual. Encino, CA: Multivariate

Software.

Berk, L. E. ve Meyers, A. B. (2013). The role of make-believe play in the development of
executive function: Status of research and future directions. American Journal of Play,

6, 98-110.

Berkovits, 1., Hancock, G. R. ve Nevitt, J. (2000). Bootstrap resampling approaches for
repeated measure designs: Relative robustness to sphericity and normality violations.
Educational and Psychological Measurement, 60(6), 877-892.
https://doi.org/10.1177/00131640021970961

Best, J. R. (2010). Effects of physical activity on children’s executive function:
Contributions of experimental research on aerobic exercise. Developmental Review,

30(4), 331-351. do1:10.1016/;.dr.2010.08.001

Best, J. R., Miller, P.M. & Jones, L.L. (2009). Executive functions after age 5: Changes and
correlates. Developmental Review, 29, 180-200. doi:10.1016/5.dr.2009.05.002

Best, J. R. ve Miller, P. H. (2010). A developmental perspective on executive function. Child
Development, 81, 1641-1660.

Best, J. R., Miller, P. H. ve Naglieri, J. A. (2011). Relations between executive function and
academic achievement from ages 5 to 17 in a large, representative national sample.
Learning and Individual Differences, 21, 327-336. https://doi.org/10.1016/
J-1indif.2011.01.007.


https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/a0031056
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2011.01.007
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2011.01.007

127

Bierman, K. L., Domitrovich, C. E., Nix, R. L., Gest, S. D., Welsh, J. A., Greenberg, M. T.
vd. Gill, S. (2008a). Promoting academic and social-emotional school readiness: The
Head Start REDI program. Child development, 79(6), 1802-1817.
https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2008.01227.x

Bierman, K. L., Nix, R. L., Greenberg, M. T., Blair, C. ve Domitrovich, C. E. (2008b).
Executive functions and school readiness intervention: Impact, moderation, and
mediation in the Head Start REDI program. Development and Psychopathology, 20,
821-843. doi: 10.1017/S0954579408000394

Bierman, K. L., Torres, M. M., Domitrovich, C. E., Welsh, J. A. ve Gest, S. D. (2009).
Behavioral and cognitive readiness for school: Cross-domain associations for children

attending Head Start. Social Development, 18(2), 305-323.

Bierman, K. L. ve Torres, M. (2016). Promoting the development of executive functions
through early education and prevention programs. J. A. Griffin, P. McCardle ve L. S.
Freund (Ed.), Executive function in preschool-age children: Integrating measurement,
neurodevelopment, and translational research iginde (s.299-326). Washington, DC:

American Psychological Association. doi.org/10.1037/14797-014

Blair, C. (2002). School readiness: Integrating cognition and emotion in a neurobiological
conceptualization of child functioning at school entry. American Psychologist, 57, 111-

127.

Blair, C. (2016a). Executive function and early childhood education. Current Opinion in

Behavioral Sciences, 10, 102-107.

Blair, C. (2017). Educating executive function. Wiley Interdisciplinary Reviews: Cognitive
Science, 8(1-2), e1403. doi: 10.1002/wcs.1403

Blair, C. ve Diamond, A. (2008). Biological processes in prevention and intervention:
Promotion of self-regulation and the prevention of early school failure. Development

and Psychopathology, 20(3), 899-911. doi: 10.1017/S0954579 408000436

Blair, C., Knipe, H. ve Gamson, D. (2008). Is there a role for executive functions in the
development of mathematics ability? Mind, Brain and Education, 2, 80-89.
http://dx.doi.org/10.1111/.1751-228X.2008.00036.x


http://dx.doi.org/10.1111/j.1751-228X.2008.00036.x

128

Blair, C. ve Raver, C. C. (2014). Closing the achievement gap through modification of
neurocognitive and neuroendocrine function: Results from a cluster randomized
controlled trial of an innovative approach to the education of children in kindergarten.

PloS ONE, 9(11), e112393. https://doi.org/10.1371/journal.pone.0112393

Blair, C. ve Razza, R. P. (2007). Relating effortful control, executive function, and false
belief understanding to emerging math and literacy ability in kindergarten. Child
Development, 78, 647-680.

Blair, C. ve Ursache, A. (2011). A bidirectional model of executive functions and self-
regulation. K. D. Vohs ve R. F. Baumeister (Ed.), Handbook of self-regulation:
Research, theory, and applications (s. 300-320). New York, NY: Guilford Press.

Blakey, E. ve Carroll, D. J. (2015). A short executive function training program improves
preschoolers’ working memory. Frontiers in  Psychology, 6(1827), 1-8.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2015.01827

Bodrova, E. ve Leong, D. J. (2005). Self-regulation: A foundation for -early
learning. Principal, 85(1), 30-35.

Bodrova, E. ve Leong, D. J. (2007). Tools of the mind: The Vygotskian approach to early
childhood education. OH: Merrill/Prentice Hall.

Bodrova, E. ve Leong, D. J. (2013). Play and self-regulation: Lessons from Vygotsky.
American Journal of Play, 6(1), 111-123.

Bodrova, E. ve Leong, D. J. (2015). Vygotskian and post-vygotskian views on children's
play. American Journal of Play, 7(3), 371-388.

Bridgett, D. J., Oddi, K. B., Laake, L. M., Murdock, K. W. ve Bachmann, M. N. (2013).
Integrating and differentiating aspects of self-regulation: Effortful control, executive

functioning, and links to negative affectivity. Emotion, 13(1), 47-63.

Brock, L. L., Rimm-Kaufman, S. E., Nathanson, L. ve Grimm, K. J. (2009). The
contributions of ‘hot’and ‘cool’executive function to children's academic achievement,

learning-related behaviors, and engagement in kindergarten. Early Childhood Research

Quarterly, 24(3), 337-349.

Bronson, M. B., Goodson, B. D., Layzer, J. J. ve Love, J. (1990). Child Behavior Rating
Scale. Cambridge, M. A.: Abt. Associates.


https://doi.org/10.1371/journal.pone.0112393
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2015.01827

129

Bronson, M. B., Tivnan, T. ve Seppanen, P. S. (1995). Relations between teacher and
classroom activity variables and the classroom behaviors of pre-kindergarten children
in Chapter 1 funded programs. Journal of Applied Developmental Psychology, 16,253—
282. https://doi.org/10.1016/0193-3973(95)90035-7

Browne, M. W. ve Cudeck, R. (1992). Alternative ways of assessing model fit. Sociological
Methods and Research, 21,230-258. DOI:10.1177/00491241 92021002005

Bunge, S. ve Zelazo, P. D. (2006). A brain-based account of the development of rule use in

childhood. Current Directions in Psychological Science, 15, 118—121.

Bull, R., Espy, K. A. ve Wiebe, S. (2008). Short-term memory, working memory, and
executive functioning in preschoolers: Longitudinal predictors of mathematical
achievement at age 7 years. Developmental Neuropsychology, 33(3), 205-228.
doi:10.1080/87565640801982312

Bull, R., Espy, K. A., Wiebe, S. A., Sheffield, T. D. ve Nelson, J. M. (2011). Using
confirmatory factor analysis to understand executive control in preschool children:

Sources of variation in emergent mathematic achievement. Developmental Science,

14(4), 679—692.

Bull, R. ve Scerif, G. (2001). Executive functioning as a predictor of children’s mathematics

ability: Inhibition, switching, and working memory. Developmental Neuropsychology,
19(3), 273-293.

Biiytikoztirk, S. (2004). Veri analizi el kitabi. Ankara: PegemA Yayincilik.

Cameron Ponitz, C. E., McClelland, M. M., Jewkes, A. M., Connor, C. M., Farris, C. L. ve
Morrison, F. J. (2008). Touch your toes! Developing a direct measure of behavioral
regulation in early childhood. Early Childhood Research Quarterly, 23, 141-158. doi:
10.1016/j.ecresq.2007.01.004

Camerota, M., Willoughby, M. T, Kuhn, L. J. ve Blair, C. B. (2018). The Childhood
Executive Functioning Inventory (CHEXI): Factor structure, measurement invariance,
and correlates in US preschoolers. Child Neuropsychology, 24(3), 322- 337, DOI:
10.1080/09297049.2016.1247795

Carlson, S. M. (2005). Developmentally sensitive measures of executive function in
preschool children. Developmental ~ Neuropsychology, 28, 595-616.
https://doi.org/10.1207/s15326942dn2802 3.


https://doi.org/10.1207/s15326942dn2802_3

130

Carlson, S. M., Davis, A. C. ve Leach, J. G. (2005). Less is more: Executive function and

symbolic representation in preschool children. Psychological Science, 16(8), 609- 616.

Carlson, S. M., Faja, S. ve Beck, D. M. (2016). Incorporating early development into
measurement approaches: The need for a continuum of measures across development.
J. A. Griffin, L. S. Freund ve P. McCardle (Ed.), Executive function in preschool
agechildren: Integrating measurement, neurodevelopment, and translational research

icinde (s.45-64). Washington, DC: American Psychological Association.

Carlson, S. M., Zelazo, P. D. ve Faja, S. (2013). Executive function. Oxford handbook of
developmental psychology, Vol. 1: Body and mind (s. 706-742). New York, NY: Oxford
University Press. doi: 10.1093/0xfordhb/9780199958450.013.0025

Cartwright, K. B. (2012). Insights from cognitive neuroscience: The importance of executive
function for early reading development and education. Early Education & Development,

23(1), 24-36.

Casey, B. J., Tottenham, N., Liston, C. ve Durston, S. (2005). Imaging the developing brain:
What have we learned about cognitive development? Trends in Cognitive Sciences,

9(3), 104-110.

Catale, C., Lejeune, C., Merbah, S. ve Meulemans, T. (2013a). French adaptation of the
Childhood Executive Functioning Inventory (CHEXI): Confirmatory factor analysis in
a sample of young French-speaking Belgian children. FEuropean Journal of

Psychological Assessment, 29(2), 149. https://doi.org/10.1027/1015-5759/a000141

Catale, C., Meulemans, T. ve Thorell, L. B. (2013b). The Childhood Executive Function
Inventory: Confirmatory factor analyses and cross-cultural clinical validity in a sample
of 8-to 11-year-old children. Journal of Attention Disorders, 19(6), 489-495.
DOI:10.1177/1087054712470971

Center on the Developing Child at Harvard University (2014). Building the brain’s “air
traffic control” system: How early experiences shape the development of executive
function. Working paper No. 11. Erisim adresi: https://www.developingchild.

harvard.edu

Cepeda, N. J. ve Munakata, Y. (2007). Why do children perseverate when they seem to know
better: Graded working memory, or directed inhibition? Psychonomic Bulletin &

Review, 14, 1058-65.



131

Chevalier, N. (2015). Executive function development. Current Directions in Psychological

Science 24(5), 363-368. https://doi.org/10.1177/0963721415593724

Clark, C. A., Pritchard, V. E. ve Woodward, L. J. (2010). Preschool executive functioning
abilities predict early mathematics achievement. Developmental Psychology, 46(5),

1176-1191.

Clark, C. A., Sheffield, T. D., Wiebe, S. A. ve Espy, K. A. (2013). Longitudinal associations
between executive control and developing mathematical competence in preschool boys

and girls. Child development, §4(2), 662-677.

Clohessy, A. B., Posner, M. 1. ve Rothbart, M. K. (2001). Development of the functional
visual field. Acta Psychologica, 106(1-2), 51-68.

Cohen, J. (1988). Statistical power analysis fort he behavioral sciences (2.bask1). Hillsdale,
NIJ: Erlbaum.

Cohen, L., Manion, L. ve Morrison, K. (2018). Research methods in education (8.baski).
New York: Routledge Palmer.

Coldren, J. T. (2013). Cognitive control predicts academic achievement in kindergarten

children. Mind, Brain, and Education, 7(1), 40-48.

Collette, F., Van der Linden, M., Laureys, S., Delfiore, G., Degueldre, C., Luxen, A. vd.,
(2005). Exploring the unity and diversity of the neural substrates of executive

functioning. Human Brain Mapping, 25, 409—423. https://doi.org/10.1002/hbm.20118

Crescioni, A. W., Ehrlinger, J., Alquist, J. L., Conlon, K. E., Baumeister, R. F.,
Schatschneider, C. ve Dutton, G. R. (2011). High trait self-control predicts positive
health behaviors and success in weight loss. Journal of health psychology, 16(5), 750-
759. https://doi.org/10.1177/1359105310390247

Cuevas, K., Rajan, V. ve Bryant, L. J. (2018). Emergence of executive function in infancy.
S. A. Wiebe ve J. Karbach (Ed.), Executive function: Development across the life
span iginde (s. 11-28). New York: Routledge.

Cokluk, O., Sekercioglu, G. ve Biiyiikoztiirk, S. (2012). Sosyal bilimler icin ¢ok degiskenli
istatistik: SPSS ve Lisrel uygulamalar: (2. Baski). Ankara: Pegem Akademi.


https://doi.org/10.1177%2F1359105310390247

132

Davidson, M. C., Amso, D., Anderson, L. C. ve Diamond, A. (2006). Development
ofcognitive control and executive functions from 4 to 13 years: Evidence from

manipulations of memory, inhibition, and task switching. Neuropsychologia, 44(11),

2037-2078. https://doi.org/10.1016/j.neuropsychologia.2006.02.006

Davis, H. L. ve Pratt, C. (1995). The development of children’s theory of mind : The working
memory explanation. Australian Journal of Psychology, 47(1), 25-31.
https://doi.org/10.1080/00049539508258765

Davis, C. L., Tomporowski, P. D., McDowell, J. E., Austin, B. P., Miller, P. H., Yanasak,
N. E., Allison, J. D. ve Naglieri, J. A. (2011). Exercise improves executive function and
achievement and alters brain activation in overweight children: a randomized, controlled

trial. Health psychology, 30(1), 91-98. https://doi.org/10.1037/a0021766

Dawson, P. ve Guare, R. (2010). Executive skills in children and adolescents: A practical

guide to assessment and intervention (2.baski). New York, NY: Guilford.

Denckla, M. B. (2002). The behavior rating inventory of executive function:
Commentary. Child neuropsychology, 8(4), 304-306.
https://doi.org/10.1076/chin.8.4.304.13512

Diamond, A. (1995). Evidence of robust recognition memory early in life even when
assessed by reaching behavior. Journal of Experimental Child Psychology, 59, 419-
456.

Diamond, A. (2002). Normal development of prefrontal cortex from birth to young
adulthood: Cognitive functions, anatomy, and biochemistry. D. Stuss ve R. Knight
(Ed.), Principles of frontal lobe function ig¢inde (s. 466-503). New York, NY: Oxford

University Press.

Diamond, A. (2005). Attention-deficit disorder (attention-deficit/hyperactivity disorder
without hyperactivity): A neurobiologically and behaviorally distinct disorder from
attention-deficit/hyperactivity — disorder (with hyperactivity). Development and
psychopathology, 17(3), 807-825. doi: https://doi.org/10.1017/S0954579405050388

Diamond, A. (2012). Activities and programs that improve children’s executive functions.
Current Directions in Psychological Science, 21, 335-341. doi:10.1177/09637214
12453722


https://doi.org/10.1080/00049539508258765
https://doi.org/10.1017/S0954579405050388

133

Diamond, A. (2013). Executive functions. Annual Review of Psychology, 64, 135-168.
doi:10.1146/annurev-psych-113011-143750

Diamond, A. (2014). Want to optimize executive functions and academic outcomes? Simple,
just nourish the human spirit. Minnesota Symposium in Child Psychology, 37, 205-232.
Erisim adresi: https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC4210770/ pdf/nihms-
605270.pdf

Diamond, A. (2015). Effects of physical exercise on executive functions: Going beyond
simply moving to moving with thought. Annals of Sports Medicine and Research, 2,

1011.

Diamond, A. (2016). Why improving and assessing executive functions early in life is
critical. J. A. Griffin, P. McCardle ve L. Freund (Ed.), Executive function in preschool-
age children: Integrating measurement, neurodevelopment, and translational research

icinde (s. 11-43). Washington, DC: American Psychological Association.

Diamond, A., Barnett, W. S., Thomas, J. ve Munro, S. (2007). Preschool program improves
cognitive control. Science, 318(5855), 1387-1388. doi: 10.1126/science. 1151148

Diamond, A., ve Lee, K. (2011). Interventions shown to aid executive function development

in children 4-12 years old. Science, 333, 959-963.

Diamond, A. ve Ling, D. S. (2016). Conclusions about interventions, programs, and
approaches for improving executive functions that appear justified and those that,

despite much hype, do not. Developmental Cognitive Neuroscience, 18, 34-48.

Dias, N. M. ve Seabra, A. G. (2015a). Is it possible to promote executive functions in
preschoolers? A case study in Brazil. International Journal of Child Care and

Education Policy, 9(6), 1-18. do1:10.1186/s40723-015-0010-2

Dias, N. M. ve Seabra, A. G. (2015b). The promotion of executive functioning in a Brazilian
public school: A pilot study. The Spanish Journal of Psychology, 18, ES.
doi:10.1017/sjp.2015.4

Dias, N. M. ve Seabra, A. G. (2017). Intervention for executive functions development in
early elementary school children: Effects on learning and behaviour, and follow-up
maintenance. Educational  Psychology, 37(4), 468-486. ttps://doi.org/10.1080/
01443410.2016.1214686


https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC4210770/pdf/nihms-605270.pdf
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC4210770/pdf/nihms-605270.pdf
https://dx.doi.org/10.1126%2Fscience.1151148
https://doi.org/10.1080/01443410.2016.1214686
https://doi.org/10.1080/01443410.2016.1214686

134

Doebel, S. ve Zelazo, P. D. (2015). A meta-analysis of the Dimensional Change Card Sort:
Implications for developmental theories and the measurement of executive function in

children. Developmental Review, 38, 241-268. https://doi.org/10.1016/j.dr.2015.09.001

Domitrovich, C. E., Cortes, R. C. ve Greenberg, M. T. (2007). Improving young children’s
social and emotional competence: A randomized trial of the Preschool “PATHS”

curriculum. Journal of Primary Prevention, 28, 67-91.

Duncan, R. J., Schmitt, S. A., Burke, M. ve McClelland, M. M. (2018). Combining a
kindergarten readiness summer program with a self-regulation intervention improves
school  readiness. Early  Childhood  Research  Quarterly, 42,  291-300.
https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2017.10.012

Eakin, L., Minde, K., Hechtman, L., Ochs, E., Krane, E., Bouffard, R., Greenfield, B. ve
Looper, K. (2004). The marital and family functioning of adults with ADHD and their
spouses. Journal of Attention Disorders, 8(1), 1-10. https://doi.org/10.1177/10870
5470400800101

Eisenberg, N., Smith, C. L., Sadovsky, A. ve Spinrad, T. L. (2004). Effortful control:
Relations with emotion regulation, adjustment, and socialization in childhood. R. F.
Baumeister ve K. D. Vohs (Ed.), Handbook of self-regulation: Research, theory, and
applications iginde (s. 259-282). New York: Guilford.

Eisenberg, N., Spinrad, T. L., Fabes, R. A., Reiser, M., Cumberland, A., Shepard, S. A., ...
ve Thompson, M. (2004). The relations of effortful control and impulsivity to children's
resiliency and adjustment. Child development, 75(1), 25-46.
https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2004.00652.x

Eisenberg, N. ve Zhou, Q. (2016). Conceptions of executive fuction and regulation: When
and what degree do they overlap? J. A. Griffin, P. McCradle ve L. S. Freund (Ed.),
Executive function in preschool-age children: Integrating measurement,
neurodevelopment, and translational research (s. 115-136). Washington D.C.:

American Psychological Association.

Erdogan Bakar, E., Taner, Y.I., Soysal, A. S., Karakas, S. ve Turgay, A. (2011) Behavioral
rating inventory and laboratory tests measure different aspects of executive functioning
in boys: A validity study. Bulletin of Clinical Psychopharmacology, 21(4), 302-316,
DOI: 10.5455/bcp.20111004014003


https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2017.10.012
https://doi.org/10.1177%2F108705470400800101
https://doi.org/10.1177%2F108705470400800101

135

Espy, K. A., Kaufmann, P. M., McDiarmid, M. D. ve Glisky, M. L. (1999). Executive
functioning in preschool children: Performance on A-not-B and other delayed response

format tasks. Brain and cognition, 41(2), 178-199.

Espy, K. A., McDiarmid, M. M., Cwik, M. F., Stalets, M. M., Hamby, A. ve Senn, T. E.
(2004). The contribution of executive functions to emergent mathematic skills in

preschool children. Developmental Neuropsychology, 26(1), 465—486.

Faul, F., Erdfelder, E., Lang, A.-G. ve Buchner, A. (2007). G*Power 3: A flexible statistical
power analysis program for the social, behavioral, and biomedical sciences. Behavior

Research Methods, 39, 175-191.

Fisher, K. R., Hirsh-Pasek, K., Newcombe, N. ve Golinkoff, R. M. (2013). Taking shape:
Supporting preschoolers' acquisition of geometric knowledge through guided play.

Child development, 84(6), 1872-1878. https://doi.org/10.1111/cdev.12091

Fisk, J. E. ve Sharp, C. A. (2004). Age-related impairment in executive functioning:
Updating, inhibition, shifting, and access. Journal of Clinical and Experimental

Neuropsychology, 26(7), 874-890.

Fitzpatrick, C., McKinnon, R. D., Blair, C. B. ve Willoughby, M. T. (2014). Do preschool
executive function skills explain the school readiness gap between advantaged and

disadvantaged children? Learning and Instruction, 30, 25-31.

Flook, L., Smalley, S. L., Kitil, M. J., Galla, B. M., Kaiser-Greenland, S., Locke, J., Ishijima,
E. ve Kasari, C. (2010). Effects of mindful awareness practices on executive functions
in elementary school children. Journal of Applied School Psychology, 26, 70-95. DOL:
10.1080/15377900903379125

Flook, L., Goldberg, S.B., Pinger, L. ve Davidson, R. J. (2015). Promoting prosocial
behavior and self-regulatory skills in preschool children through a mindfulness-based
kindness curriculum. Developmental Psychology, 51, 44-51. https://doi.org/10.1037/
a0038256

Fraenkel, J. R., Wallen, N. E. ve Hyun, H. H. (2011). How to design and evaluate research
in education (8.bask1). New York: McGraw-Hill.

Friedman, N. P. ve Miyake, A. (2004). The relations among inhibition and interference

control functions: a latent-variable analysis. Journal of experimental psychology:

General, 133(1), 101-135. https://doi.org/10.1037/0096-3445.133.1.101


https://doi.org/10.1037/0096-3445.133.1.101

136

Friedman, N. P., Miyake, A., Young, S. E., DeFries, J. C., Corley, R. P. ve Hewitt, J. K.
(2008). Individual differences in executive functions are almost entirely genetic in

origin. Journal of experimental psychology: General, 137(2), 201-225.

Fuhs, M. W. ve Day, J. D. (2011). Verbal ability and executive functioning development in
preschoolers at Head  Start. Developmental  psychology, 47(2),  404-416.
https://doi.org/10.1037/a0021065

Fuhs, M. W. ve McNeil, N. M. (2013). ANS acuity and mathematics ability in preschoolers
from low-income homes: Contributions of inhibitory control. Developmental Science,

16(1), 136-148.

Fuhs, M. W., Nesbitt, K. T., Farran, D. C. ve Dong, N. (2014). Longitudinal
associationsbetween executive functioning and academic skills across content areas.

Developmental Psychology, 50, 1698—1709. http://dx.doi.org/10.1037/a0036633

Garon, N., Bryson, S. E. ve Smith, I. M. (2008). Executive function in preschoolers: A

review using an integrative framework. Psychological Bulletin, 134(1), 31-60.

Gathercole, S. E., Pickering, S. J., Ambridge, B. ve Wearing, H. (2004). The structure of
working memory from 4 to 15 years of age. Developmental Psychology, 40, 177-190.

Gerstadt, C. L., Hong, Y. J. ve Diamond, A. (1994). The relationship between cognition and
action: performance of children 3 1/2-7 years old on a Stroop-like day-night test.

Cognition, 53(2), 129-153. https://doi.org/10.1016/0010-0277(94)90068-X

Gioia, G., Espy, K. ve Isquith, P. (2003). Behavior Rating Inventory of Executive Function-
Preschool version professional manual. Luzt, FL: Psychological Assessment

Resources.

Gioia, G. A. ve Isquith, P. K. (2004). Ecological assessment of executive function in

traumatic brain injury. Developmental Neuropsychology, 25(1-2), 135-158.

Gioia, G. A., Isquith, P. K., Guy, S. C. ve Kenworthy, L. (2000). Behavior rating inventory

of executive function. Odessa, Florida: Psychological Assessment Resources.

Griffin, J. A., Freund, L., McCardle, P., DelCarmen-Wiggins, R. ve Haydon, A. (2016).
Introduction to executive function in preschool-age children. J. A. Griffin, P. McCardle
ve L. Freund (Ed.), Executive function in preschool-age children: Integrating
measurement, neurodevelopment, and translational research iginde (s.  3-7).

Washington, DC: American Psychological Association.


http://dx.doi.org/10.1037/a0036633

137

Hackman, D. A., Gallop, R., Evans, G. W. ve Farah, M. J. (2015). Socioeconomic status and
executive function: Developmental trajectories and mediation. Developmental Science,

18, 686—702. doi:10.1111/desc.12246

Happaney, K., Zelazo, P. D. ve Stuss, D. T. (2004). Development of orbitofrontal function:

Current themes and future directions. Brain Cognition, 55(1), 1-10.

Haynes, W. (2013). Bonferroni Correction. W. Dubitzky, O. Wolkenhauer, K.H. Cho, ve H.
Yokota (ed.), Encyclopedia of Systems Biology iginde. Springer, New York, NY.
https://doi.org/10.1007/978-1-4419-9863-7 1213

Hendry, A., Jones, E. J. H. ve Charman, T. (2016). Executive function in the first three years
of life: Precursors, predictors, and patterns. Developmental Review, 42, 1-33.

http://dx.doi.org/10.1016/j.dr.2016.06.005

Hermida, M. J., Segretin, M. S., Prats, L. M., Fracchia, C. S., Colombo, J. A. ve Lipina, S.
J. (2015). Cognitive neuroscience, developmental psychology, and education:
Interdisciplinary development of an intervention for low socioeconomic status

kindergarten children. Trends in Neuroscience and Education, 4, 15-25.

doi:10.1016/j.tine.2015.03.003

Hofmann, W., Schmeichel, B. J. ve Baddeley, A. D. (2012). Executive functions and self-

regulation. Trends in cognitive sciences, 16(3), 174-180.

Holmes, J., Gathercole, S. E. ve Dunning, D. L. (2009). Adaptive training leads to sustained
enhancement of poor working memory in children. Developmental Science, 12(4), F9-

F15.

Hook, C. J., Lawson, G. M. ve Farah, M. J. (2013). Socioeconomic status and the
development of executive function. J. B. Morton (Ed.), Encyclopedia on Early Child
Development: Executive functions i¢inde (s.1-7). Centre of Excellence for

EarlyChildhood Development, USA.

Hresko, W., Reid, D. ve Hamill, D. (1999). Test of Early Language Development-3 (TELD-
3). Austin, Tx: PRO-ED.

Hu, L. T. ve Bentler, P. M. (1999). Cut-off criteria for fit indexes in covariance structure
analysis: Conventional criteria versus new alternatives. Structural Equation Modeling,

6, 1-55. https://doi.org/10.1080/10705519909540118


http://dx.doi.org/10.1016/j.dr.2016.06.005

138

Hughes, C. (2011). Changes and challenges in 20 years of research into the development of
executive functions. Infant and Child Development, 20(3), 251-271. doi:
10.1002/icd.736

Hughes, C. ve Ensor, R. (2005). Executive function and theory of mind in 2 year olds: a
family affair? Developmental Neuropsychology, 28(2), 645—-668. https://doi.org/10.
1207/s15326942dn2802 5

Hughes, C. ve Ensor, R. (2011). Individual differences in growth in executive function
across the transition to school predict externalizing and internalizing behaviors and self-
perceived academic success at 6 years of age. Journal of experimental child

psychology, 108(3), 663-676. https://doi.org/10.1016/j.jecp.2010.06.005

Hughes, C., Ensor, R., Wilson, A. ve Graham, A. (2010). Tracking executive function across
the transition to school: A latent variable approach. Developmental Neuropsychology,

35(1), 20-36. doi:10.1080/87565640903325691

Hughes, C. ve Graham, A. (2002). Measuring executive functions in childhood: Problems
and solutions? Child and Adolescent Mental Health, 7, 131-142.

Huizinga, M., Dolan, C. V. ve Van der Molen, M. W. (2006). Age-related change in
executive  function:  Developmental trends and a  latent  variable

analysis. Neuropsychologia, 44(11), 2017-2036.

Huizinga, M. ve Van der Molen, M. W. (2007). Age-group differences in set-switching and
set-maintenance on the Wisconsin Card Sorting Task. Developmental

neuropsychology, 31(2), 193-215.

Huynh, H. ve Feldt, L.S. (1976) Estimation of the Box correction for degrees of freedom
from sample data in randomized block and split-plot designs. Journal of Educational

Statistics, 1, 69-82.

Iglesias-Sarmiento, V., Carriedo-Lopez, N. ve Rodriguez-Rodriguez, J. L. (2015). Updating
executive function and performance in reading comprehension and problem solving.

Annals of Psychology, 31(1), 298-309.

Isquith, P. K., Crawford, J. S., Espy, K. A. ve Gioia, G. A. (2005). Assessment of executive
function in preschool-aged children. Mental Retardation and Developmental

Disabilities Research Reviews, 11(3), 209-215. doi:10.1002/mrdd.20075


https://doi.org/10.1207/s15326942dn2802_5
https://doi.org/10.1207/s15326942dn2802_5
https://doi.org/10.1016/j.jecp.2010.06.005

139

Isquith, P. K., Gioia, G. A. ve Espy, K. A. (2004). Executive function in preschool children:
Examination through everyday behavior. Developmental neuropsychology, 26(1), 403-
422.

Isquith, P. K., Roth, R. M. ve Gioia, G. (2013). Contribution of rating scales to the
assessment of executive functions. Applied Neuropsychology Child, 2(2), 125-132.
doi:10.1080/21622965.2013.748389

Jacob, R. ve Parkinson, J. (2015). The potential for school-based interventions that target
executive function to improve academic achievement: A review. Review of Educational

Research, 85(4), 512-552.

Jurado, M. B. ve Rosselli, M. (2007). The eclusive nature of executive functions: A review
of our current understanding. Neuropsychology Review, 17(3), 213-233. do1:10.1007/
$11065-007-9040-z

Karbach, J., Strobach, T. ve Schubert, T. (2015). Adaptive working-memory training
benefits reading, but not mathematics in middle childhood. Child Neuropsychology,
21(3), 285-301. doi:10.1080/09297049.2014.899336

Kassai, R., Futo, J., Demetrovics, Z. ve Takacs, Z. K. (2019). A meta-analysis of the
experimental evidence on the near- and far-transfer effects among children’s executive
function skills. Psychological Bulletin, 145(2), 165-188. https://doi.org/10.1037/
bul0000180

Kayhan, E. (2010). 4 validation study for the Childhood Executive Functioning Inventory:
Behavioral correlates of executive functioning. (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi).

Bogazici Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Istanbul.

Keles, S. ve Alisinanoglu, F. (2018). Kiiltlirel-tarihsel kuram baglaminda hazirlanan egitim
programinin 48-60 aylik c¢ocuklarin 0z-dlizenleme gelisimi {izerine etkisinin

incelenmesi. Baskent University Journal of Education, 5(2), 167-186.

Keown, L. J., Franke, N. ve Triggs, C. M. (2020). An evaluation of a classroom-based
intervention to improve executive functions in 4-year old children in New
Zealand. Early Childhood Education Journal (48), 621-631. https://doi.org/10.1007/
$10643-020-01023-x

Kerr, A. ve Zelazo, P.D. (2004). Development of "hot" executive function: The children's
gambling task, Brain and Cognition, 55, 148-157.



140

Kim, S., Nordling, J. K., Yoon, J. E., Boldt, L. J. ve Kochanska, G. (2013). Effortful control
in “hot” and “cool” tasks differentially predicts children’s behavior problems and
academic performance. Journal of Abnormal Child Psychology, 41, 43-56. doi:
10.1007/s10802-012-9661-4

Kline, R. B. (2005). Principles and practice of structural equation modeling. The Guilford

Press: New York, London.

Kolb, B., Mychasiuk, R., Muhammad, A., Li, Y., Frost, D. O. ve Gibb, R. (2012). Experience
and the developing prefrontal cortex. Proceedings of the National Academy of Sciences,

109(Supplement 2), 17186—17193. doi:10.1073/pnas. 1121251109

Kraybill, J. H. (2013). A latent factor analysis of preschool executive functions:
mvestigations of antecedents and outcomes. (Yayimlanmamis doktora tezi). Virginia

Polytechnic Institute and State University, Blacksburg, ABD.

Kumru A., Sayil M. ve Yagmurlu B. (2006). TUBITAK Projesi “Kariyer: Cocuklarin

biligsel, duygusal ve olumlu sosyal gelisimlerinin boylamsal ¢alisiimasi.”

Lakes, K. D. ve Hoyt, W. T. (2004). Promoting self-regulation through school-based martial
arts training. Journal of Applied Developmental Psychology,25(3), 283-302.
https://doi.org/10.1016/j.appdev.2004.04.002

Landis, T. D., Hart, K. C. ve Graziano, P. A. (2019). Targeting self-regulation and academic
functioning among preschoolers with behavior problems: Are there incremental benefits

to including cognitive training as part of a classroom curriculum?. Child

Neuropsychology, 25(5), 688-704. DOIL: 10.1080/09297049.2018.1526271

Laufs, R. M. (2018). Development of executive function in typically-developing preschoolers
in relation to motor skill development. (Yayimlanmamis doktora tezi). Heidelberg

University Faculty of Behavioural and Cultural Studies, Almanya.

Lee, K., Bull, R.,, & Ho, R. M. (2013). Developmental changes in executive
functioning. Child development, 8§4(6), 1933-1953. doi:10.1111/cdev.12096

Lehto, J. E., Juujirvi, P., Kooistra, L. ve Pulkkinen, L. (2003). Dimensions of executive
functioning: Evidence from children. British  Journal of Developmental

Psychology, 21(1), 59-80.

Leong, D. ve Bodrova, E. (2011). Tools of the Mind: Pre-k training manual. Denver:
Metropolitan State College of Denver.


https://doi.org/10.1016/j.appdev.2004.04.002

141

Lewis, C. ve Carpendale, J. I. (2009). Introduction: The links between social interaction and
executive function. New Directions in Child and Adolescent Development, 123, 1-15.

doi:10.1002/cd.232

Lezak, M.D. (1983). Neuropsychological assessment (2.baski). Oxford: Oxford University

Press.

Liebermann, D., Giesbrecht, G. F. ve Miiller, U. (2007). Cognitive and emotional aspects of
self-regulation in preschoolers. Cognitive development, 22(4), 511-529.

Liew, J. (2012). Effortful control, executive functions, and education: Bringing
selfregulatory and social-emotional competencies to the table. Child Development

Perspectives, 6(2), 105-111. doi:10.1111/.1750-8606.2011.00196.x

Lillard, A. S., Lerner, M. D., Hopkins, E. J., Dore, R. A., Smith, E. D. ve Palmquist, C. M.
(2013). The impact of pretend play on children's development: A review of the
evidence. Psychological Bulletin, 139(1), 1-34. https://doi.org/10.1037/a0029321

Loosli, S., Buschkuehl, M., Perrig, W. ve Jaeggi, S. (2012). Working memory training
improves reading processes in typically developing children. Child Neuropsychology,
18, 62-78.

Luciana, M. ve Nelson, C. A. (1998). The functional emergence of prefrontally-guided
working memory systems in four- to eight-year-olds children. Neuropsychologia, 36(3),

273-293.

Luria, A.R. (1973). The frontal lobes and the regulation of behavior. K.H. Pribham ve A.R.
Luria (ed.), Psychophysiology of the frontal lobes (s.3-26). New York: Academic Press.

Luria, A. R. (1966). Higher cortical functions in man. Oxford, England: Basic Books.

Lutz, A., Slagter, H. A., Dunne, J. D. ve Davidson, R. J. (2008). Attention regulation and
monitoring in meditation. Trends in Cognitive Sciences, 12, 163—1609.

http://dx.doi.org/10.1016/j.tics.2008.01.005

Lyons, K. E. ve Zelazo, P. D. (2011). Monitoring, metacognition, and executive function:
Elucidating the role of self-reflection in the development of self-regulation. J. Benson
(Ed.). Advances in child development and behavior (Vol. 40, s.379-412). Burlington:

Academic Press.


https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/a0029321
http://dx.doi.org/10.1016/j.tics.2008.01.005

142

MacCallum, R. C., Browne, M. W. ve Sugawara, H. M. (1996). Power analysis and
determination of sample size for covariance structure modeling. Psychological

Methods, 1, 130-149.

MacLean, K. A., Ferrer, E., Aichele, S. R., Bridwell, D. A., Zanesco, A. P., Jacobs, T. L.,..
ve Saron, C. D. (2010). Intensive meditation training improves perceptual
discrimination and sustained attention. Psychological Science, 21, 829-839.

http://dx.doi.org/10.1177/0956797610371339

Marcovitch, S., Jacques, S., Boseovski, J. J. ve Zelazo, P. D. (2008). Self-reflection and the
cognitive control of behavior: Implications for learning. Mind, Brain, and Education,

23), 136-141.

Marsh, H. W., Balla, J. R. ve McDonald, R. P. (1988). Goodness-of-fit indexes in
confirmatory factor analysis: the effect of sample size. Psychological Bulletin, 103,391-
410. https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0033-2909.103.3.391

Marton, K. (2008). Visuo-spatial processing and executive functions in children with
specific language impairment. International Journal of Language & Communication

Disorders, 43(2), 181-200.

Martoni, A. T., Trevisan, B. T., Dias, N. M. ve Seabra, A. G. (2016). Executive functions:
Relation between evaluation by parents and teachers and the performance of children.

Temas em Psicologia, 24(1), 173-188.

Masten, A. S., Herbers, J. E., Desjardins, C. D., Cutuli, J. J., McCormick, C. M., Sapienza,
J. K., Long, J. D. ve Zelazo, P. D. (2012). Executive function skills and school success
in young children experiencing homelessness. Educational Researcher, 41(9), 375-384.

https://do1.0rg/10.3102/0013189X12459883

Matthews, J. S., Ponitz, C. C. ve Morrison, F. J. (2009). Early gender differences in self-
regulation and academic achievement. Journal of Educational Psychology, 101(3), 689-

704.

Mezzacappa, E. (2004). Alerting, orienting, and executive attention: Developmental
properties and sociodemographic correlates in anepidemiological sample of young,
urban children. Child Development, 75, 1373—1386. http://dx.doi.org/10.1111/j.1467-
8624.2004.00746.xMuthén


http://dx.doi.org/10.1177/0956797610371339
https://doi.org/10.3102%2F0013189X12459883
http://dx.doi.org/10.1111/j.1467-8624.2004.00746.xMuth%C3%A9n
http://dx.doi.org/10.1111/j.1467-8624.2004.00746.xMuth%C3%A9n

143

McClelland, M. M., Acock, A. C. ve Morrison, F. J. (2006). The impact of kindergarten
learning-related skills on academic trajectories at the end of elementary school. Early

Childhood Research Quarterly, 21, 471—490.

McClelland, M. M. ve Cameron, C. E. (2012). Self-regulation in early childhood: Improving
conceptual clarity and developing ecologically valid measures. Child Development

Perspectives, 6(2), 136—142. https://doi.org/10.1111/j.1750-8606.2011.00191.x

McClelland, M. M., Cameron, C. E., Connor, C. M., Farris, C. L., Jewkes, A. M. ve
Morrison, F. J. (2007a). Links between behavioral regulation and preschoolers' literacy,
vocabulary, and math skills. Developmental Psychology, 43(4), 947-959.
https://doi.org/10.1037/0012-1649.43.4.947.

McClelland, M. M., Cameron, C. E., Duncan, R., Bowles, R. P., Acock, A. C., Miao, A. ve
Pratt, M. E. (2014). Predictors of early growth in academic achievement: The Head—

Toes—Knees—Shoulders task. Frontiers in Psychology, 3, 1-14.
http://dx.doi.org/10.3389/fpsyg.2014.00599.

McClelland, M. M., Cameron, C. E., Wanless, S. B. ve Murray, A. (2007b). Executive
function, behavioral self-regulation, and social-emotional competence. O. N. Saracho
ve B. Spodek (Ed.), Contemporary perspectives on social learning in early childhood
education iginde (s. 83—107). Greenwich, CT: Information Age.

McClelland, M. M. ve Tominey, S. L. (2015). Stop, think, act: Integrating self-regulation in
the early childhood classroom. London, UK: Taylor & Francis.

McClelland, M. M., Tominey, S. L., Schmitt, S. A., Hatfield, B., Purpura, D., Gonzales, C.
ve Tracy, A. (2019). Red Light, Purple Light! Results of an intervention to promote

school readiness for children from low-income backgrounds. Frontiers in

psychology, 10(2365), 1-15. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2019.02365

McMillan, J. H. ve Schumacher, S. (2006). Research in education Evidence-based inquiry
(6.baski). Boston, MA: Allyn and Bacon.

McNab, F., Leroux, G., Strand, F., Thorell, L., Bergman, S. ve Klingberg, T. (2008).
Common and unique components of inhibition and working memory: An fMRI, within-
subjects investigation. Neuropsychologia, 46, 2668-2682.
https://doi.org/10.1016/j.neuropsychologia.2008.04.023


https://doi.org/10.3389/fpsyg.2019.02365

144

Melby-Lervag, M., Redick, T. S. ve Hulme, C. (2016). Working memory training does not
improve performance on measures of intelligence or other measures of “far transfer”
evidence from a meta-analytic review. Perspectives on Psychological Science, 11(4),

512-534. https://doi.org/10.1177%2F1745691616635612

Meuwissen, A. S. ve Carlson, S. M. (2019). An experimental study of the effects of
autonomy support on preschoolers' self-regulation. Journal of Applied Developmental

Psychology, 60, 11-23.

Meuwissen, A. S. ve Zelazo, P. D. (2014). Hot and cool executive function: Foundations for

learning and healthy development. Zero to Three, 35(2), 18-23.

Milli Egitim Bakanligt (MEB) (2013). Okul oncesi egitim programi. Erigsim adresi:
http://tegm.meb.gov.tr/dosya/okuloncesi/ooproram.pdf

Mischel, W., Ayduik, O., Berman, M. G., Casey, B. J., Gotlib, I. H., Jonides, J., ... Shoda,
Y. (2011). “Willpower” over the life span: Decomposing self-regulation. Social
Cognitive and Affective Neuroscience, 6(2), 252-256.

Miller, H. V., Barnes, J. C. ve Beaver, K. M. (2011). Self-control and health outcomes in a
nationally representative sample. American Journal of Health Behavior, 35(1), 15-27.

https://doi.org/10.5993/AJHB.35.1.2

Miller, M. R., Giesbrecht, G. F., Miiller, U., Mclnerney, R. J. ve Kerns, K. A. (2012). A
latent variable approach to determining the structure of executive function in preschool
children. Journal of Cognition and  Development, 13(3), 395-423.
https://doi.org/10.1080/15248372.2011.585478

Mischel, W., Shoda, Y. ve Rodriguez, M. 1. (1989). Delay of gratification in children.
Science 244(4907), 933-938. https://doi.org/10.1126/science.2658056

Miyake, A. ve Friedman, N. P. (2012). The nature and organization of individual differences
in executive functions: Four general conclusions. Current Directions in Psychological

Science, 21, 8-14. doi:10.1177/0963721411429458

Miyake, A., Friedman, N. P., Emerson, M. J., Witzki, A. H., Howerter, A. ve Wager, T. D.
(2000b). The unity and diversity of executive functions and their contributions to
complex frontal lobe tasks: A latent variable analysis. Cognitive Psychology, 41, 49—
100. http://dx.doi.org/10.1006/cogp.1999.0734


https://doi.org/10.5993/AJHB.35.1.2
https://doi.org/10.1080/15248372.2011.585478
http://dx.doi.org/10.1006/cogp.1999.0734

145

Moffitt, T. E., Arseneault, L., Belsky, D., Dickson, N., Hancox, R. J., Harrington, H. ve
Caspi, A. (2011). A gradient of childhood self-control predicts health, wealth, and
public safety. PNAS, 108(7), 2693—-2698. doi:10.1073/pnas.1010076108.

Monette, S., Bigras, M. ve Lafreni¢re, M. A. (2015). Structure of executive functions in
typically developing kindergarteners. Journal of experimental child psychology, 140,
120-139. https://doi.org/10.1016/j.jecp.2015.07.005

Morrison, F. J., Ponitz, C. C. ve McClelland, M. M. (2010). Self-regulation and academic
achievement in the transition to school. S. D. Calkins ve M. A. Bell (Ed.), Human brain

development. Child development at the intersection of emotion and cognition iginde (s.

203-224). American Psychological Association. https://doi.org/ 10.1037/12059-011

Mulvey, K. L., Taunton, S., Pennell, A. ve Brian, A. (2018). Head, Toes, Knees, SKIP!
Improving preschool children’s executive function through a motor competence

intervention. Journal of Sport and Exercise Psychology, 40(5), 233-239.
Doi: https://doi.org/10.1123/jsep.2018-0007

Munakata, Y. (2001). Graded representations in behavioral dissociations. Trends in

cognitive sciences, 5(7), 309-315.

Muthén, L. K. ve Muthén, B. O. (2017). Mplus: Statistical Analysis with Latent Variables:
User’s guide (Version 8). Los Angeles, CA: Authors.

Neitzel, J. (2018). What measures of program quality tell us about the importance of
executive function: implications for teacher education and preparation, Journal of Early

Childhood Teacher Education, 39(3), 181-192. doi: 10.1080/10901027. 2018.1457580

Nelson, J. M., James, T. D., Chevalier, N., Clark, C. ve Espy, K. A. (2016). Structure,
measurement and development of preschool executive function. J. Griffin, P. McCardle

ve L. Freund (Ed.), Executive function in preeschool-age children (1.baski) i¢inde (s.
65—-89). Washington, DC: APA.

Nesbitt, K. T, Baker-Ward, L. ve Willoughby, M. T. (2013). Executive function mediates
socio-economic and racial differences in early academic achievement. Early Childhood

Research Quarterly, 28(4), 774-783. doi:10.1016/j.ecresq.2013.07.005


https://doi.org/10.1016/j.jecp.2015.07.005
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/12059-011
https://doi.org/10.1123/jsep.2018-0007

146

Nilsen, E. S., Huyder, V., McAuley, T. ve Liebermann, D. (2017). Ratings of Everyday
Executive Functioning (REEF): A parent-report measure of preschoolers’ executive
functioning skills. Psychological Assessment, 29(1), 50-64. http://dx.doi.org/10.1037/
pas0000308

Nix, R. L., Bierman, K. L., Domitrovich, C. E. ve Gill, S. (2013). Promoting children's
social-emotional skills in preschool can enhance academic and behavioral functioning
in  kindergarten: Findings from Head Start REDI. Early FEducation &
Development, 24(7), 1000-1019. https://doi.org/10.1080/10409289.2013.825565

Norman D. A. ve Shallice, T. (1986). Attention to action: Willed and automatic control of
behavior. R. J. Davidson, G. E. Schwartzve D. Shapiro (ed.), Consciousness and self-
regulation iginde (s.1-18). New York: Springer.

Nguyen, T. ve Duncan, G. J. (2019). Kindergarten components of executive function and
third grade achievement: A national study. Early Childhood Research Quarterly, 46,
49-61. https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2018.05.006

Nouwens, S., Groen, M. A. ve Verhoeven, L. (2016). How storage and executive functions
contribute to children's reading comprehension. Learning and Individual

Differences, 47, 96-102.

Ogiitcen, A. (2020). Okul éncesi donem cocuklarinin yiiriitiicii islev becerileri ve geometrik
sekil algilarinin incelenmesi. (Yayimmlanmamis doktora tezi). Hacettepe Universitesi

Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Pears, K. C., Fisher, P. A., Bruce, J., Kim, H. K. ve Yoerger, K. (2010). Early elementary
school adjustment of maltreated children in foster care: The roles of inhibitory control

and caregiver involvement. Child Development, 81, 1550-1564.

Pechtel, P. ve Pizzagalli, D. (2011). Effects of early life stress on cognitive and affective
function: An integrated review of human literature. Psychopharmacology, 214(1), 55—

70. doi:10.1007/s00213-010-2009-2

Petersen, 1. T., Hoyniak, C. P., McQuillan, M. E., Bates, J. E. ve Staples, A. D. (2015).
Measuring the development of inhibitory control: The challenge of heterotypic
continuity. Developmental Review, 40, 25-71. https://doi.org/10.1016/;.dr.2016.02.001

Piaget, J. ve Inhalder, B. (1969). Psychology of the child. New Y ork: Basic Books.


https://doi.org/10.1016/j.dr.2016.02.001

147

Ponitz, C. C., McClelland, M. M., Matthews, J. S. ve Morrison, F. J. (2009). A structured
observation of behavioral self-regulation and its contribution to kindergarten outcomes.

Developmental psychology, 45(3), 605-619. doi: 10.1037/a0015365.

Posner, M. 1. ve Rothbart, M. K. (2000). Developing mechanisms of self-
regulation. Development and psychopathology, 12(3), 427-441.

Posner, M. 1. ve Rothbart, M. K. (2007) Research on attention networks as a model for the

integration of psychological science. Annual Review of Psychology, 58, 1-23

Prencipe, A., Kesek, A., Cohen, J., Lamm, C., Lewis, M. D. ve Zelazo, P. D. (2011).
Development of hot and cool executive function during the transition to

adolescence. Journal of experimental child psychology, 108(3), 621-637.

Purpura, D. J., Schmitt, S. A. ve Ganley, C. M. (2017). Foundations of mathematics and
literacy: The role of executive functioning components. Journal of Experimental Child

Psychology, 153, 15-34.

Raver, C. C. ve Blair, C. (2016). Neuroscientific insights: Attention, working memory, and
inhibitory control. The Future of Children, 26(2), 95-118.

Raver, C., Blair, C. ve Willoughby, M. (2013). Poverty as a predictor of 4-year-olds’
executive function: New perspectives on models of differential susceptibility.

Developmental Psychology, 49(2), 292-304.

Raver, C. C., Jones, S. M., Li-Grining, C. P., Metzger, M., Champion, K. M. ve Sardin, L.
(2008). Improving preschool classroom processes: Preliminary findings from a

randomized trial implemented in Head Start settings. Early childhood research

quarterly, 23(1), 10-26. https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2007.09.001

Raver, C. C., Jones, S. M., Li-Grining, C., Zhai, F., Bub, K. ve Pressler, E. (2011). CSRP’s
impact on low-income preschoolers’ preacademic skills: self-regulation as a mediating

mechanism. Child development, 82(1), 362-378.

Raver, C. C., Jones, S. M., Li-Grining, C., Zhai, F., Metzger, M. W. ve Solomon, B. (2009).
Targeting children's behavior problems in preschool classrooms: A cluster-randomized

controlled trial. Journal of Consulting and Clinical Psychology, 77(2), 302.

Razza, R. A., Bergen-Cico, D. ve Raymond, K. (2015). Enhancing preschoolers’ selt-
regulation via mindful yoga. Journal of Child and Family Studies, 24, 372-385.


https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2007.09.001

148

Razza, R. A., Martin, A. ve Brooks-Gunn, J. (2012). The implications of early attentional
regulation for school success among low-income children. Journal of Applied

Developmental Psychology, 33(6), 311-319.

Ready, D. D. ve Reid, J. L. (2019). Children’s executive function development and school
socio-economic and racial/ethnic  composition. Early  Childhood  Research

Quarterly, 47, 457-471.

Rhoades, B. L., Greenberg, M. T. ve Domitrovich, C. E. (2009). The contribution of
inhibitory control to preschoolers’ social-emotional competence. Journal of Applied

Developmental Psychology, 30, 310-320. doi:10.1016/j. appdev.2008.12.012

Riggs, N. R., Blair, C. B. ve Greenberg, M. T. (2004). Concurrent and 2-year longitudinal
relations between executive function and the behavior of 1st and 2nd grade children.

Child Neuropsychology, 9(4),267-276. DOI:10.1076/chin.9.4.267.23513

Riggs, N. R., Spruijt-Metz, D., Sakuma, K. L., Chou, C. P. ve Pentz, M. A. (2010). Executive
cognitive function and food intake in children. Journal of Nutrition, Education and

Behavior, 42(6), 398-403. https://doi.org/10.1016/j.jneb.2009.11.003

Romero-Lopez, M., Pichardo, M. C., Bembibre-Serrano, J. ve Garcia-Berbén, T. (2020).
Promoting Social Competence in Preschool with an Executive Functions Program
Conducted by Teachers. Sustainability, 12(11), 4408. https://doi.org/10.3390/
sul2114408

Rosas, R., Espinoza, V., Porflitt, F. ve Ceric, F. (2019). Executive functions can be improved
in preschoolers through systematic playing in educational settings: Evidence from a
longitudinal study. Frontiers in psychology, 10(2024), 1-12.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2019.02024

Rosso, I., Young, A., Femia, L. ve Yurgelun-Todd, D. (2004). Cognitive and emotional
components of frontal lobe functioning in childhood and adolescence. Annals of the New

York Academy of Sciences, 1021, 355— 362.

Roth, R. M., Isquith, P. K. ve Gioia, G. A. (2014). Assessment of executive functioning
using the Behavior Rating Inventory of Executive Function (BRIEF). S. Goldstein ve J.
Naglieri (ed.), Handbook of executive functioning ig¢inde (s. 301-331). New York, NY:
Springer.


https://doi.org/10.1016/j.jneb.2009.11.003

149

Rothbart, M. K. (1987). A psychobiological approach to the study of temperament. G. A.
Kohnstamm ve E. Bates (Ed.), Temperament discussed i¢inde (s. 63-72). Amsterdam:
Swets & Zeitlinger.

Rothbart, M. K., Ahadi, S. A., Hershey, K. L. ve Fisher, P. (2001). Investigation of
temperament at three to seven years: The Children’s Behavior Questionnaire. Child

Development, 72(5), 1394-408. https://doi.org/10.1111/1467-8624.00355

Rothbart, M. K. ve Bates, J. E. (2006). Temperament. N. Eisenberg, W. Damon ve R. M.
Lerner (Ed.), Handbook of child psychology: Vol. 3 Social, emotional, and personality
development (6.bask1) i¢inde (s. 99-166). Hoboken, NJ: Wiley.

Rothbart, M. K. ve Posner, M. 1. (2006). Temperament, attention, and developmental
psychopathology. D. Cicchetti ve D. J. Cohen (Ed.), Developmental psychopathology:
Developmental neuroscience (s. 465-501). John Wiley & Sons Inc.

Rothlisberger, M., Neuenschwander, R., Cimeli, P., Michel, E. ve Roebers, C. M. (2012).
Improving executive functions in 5-and 6-year-olds: Evaluation of a small group
intervention in prekindergarten and kindergarten children. Infant and Child

Development, 21(4), 411-429. https://doi.org/10.1002/icd.752

Rueda, M. R., Posner, M. 1. ve Rothbart, M. K. (2011). Attentional control and self-
regulation. R. F. Baumeister ve K. D. Vohs (Ed.), Handbook of self regulation:
Research, theory, and applications (2.baski) icinde (s.284-299). New Y ork, NY:
Guilford Press.

Sanson, A., Smart, D., Prior, M., Oberklaid, F. ve Pedlow, R. (1994). The structure of
temperament from age 3 to 7 Years: age, sex, and sociodemographic influences. Merrill-

Palmer Quarterly, 40, 233-252.

Sasser, T. R., Bierman, K. L., Heinrichs, B. ve Nix, R. L. (2017). Preschool intervention can
promote sustained growth in the executive-function skills of children exhibiting early

deficits. Psychological science, 28(12), 1719-1730.

Schmeichel, B. J. ve Baumeister, R. F. (2004). Self-regulatory strength. R. F. Baumeister ve
K. D. Vohs (Ed.), Handbook of self-regulation: Research, theory and applications
icinde (s. 84-99). New York: Guilford Press.



150

Schmitt, S. A., McClelland, M. M., Tominey, S. L. ve Acock, A. C. (2015). Strengthening
school readiness for Head Start children: Evaluation of a self-regulation intervention.
Early Childhood Research Quarterly, 30, 20-31. http://dx.doi.org/10.1016/
j.ecresq.2014.08.001

Schumacker, R. E. ve Lomax, R. G. (1996). 4 beginner’s guide to structural equation

modeling. Mahwah, New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates, Publishers.

Senn, T., Espy, K. A. ve Kaufmann, P. (2004). Using path analysis to understand executive
function organization in preschool children. Developmental Neuropsychology, 26(1),

445-464. doi:10.1207/s15326942dn2601_5

Serpell, Z. N. ve Esposito, A. G. (2016). Development of executive functions: Implications
for educational policy and practice. Policy Insights from the Behavioral and Brain

Sciences, 3(2), 203-210.

Sezgin, E. ve Demiriz, S. (2015). Davranis diizenleme becerileri 6l¢gme aract Basg-Ayak
Parmaklari-Dizler-Omuzlar (BADO) Gorevleri’nin gecerlik ve gilivenirlik ¢aligmasi.

ACED Uluslararasi Aile Cocuk ve Egitim Dergisi, 7, 52-71.

Sezgin, E. ve Demiriz, S. (2016). Cocuk Davranis Degerlendirme Olgegi’nin (CODDO)
Tiirkge’ye uyarlanmasi: Gegerlik ve giivenirlik ¢alismasi. Mersin Universitesi Egitim

Falkiiltesi Dergisi, 12(2), 702-718. DOI: 10.17860/efd.15303

Sezgin, E. ve Demiriz, S. (2019). Effect of play-based educational programme on behavioral
self-regulation skills of 48-60 month-old children. Early Child Development and
Care, 189(7), 1100-1113.

Shallice, T. (1988). From neuropsychology to mental structure. New York: Cambridge

University Press.

Shallice, T. (2002). Fractionation of the supervisory system. D. T. Stuss ve T. Knight (Ed.),
Principles of frontal lobe function iginde (s. 261-277). New York: Oxford University

Press.

Shaughnessy, J. J., Zechmeister, E. B. ve Zechmeister, J. S. (2014). Research methods in
psychology (10.bask1). New York: McGraw Hill Education.


http://dx.doi.org/10.1016/j.ecresq.2014.08.001
http://dx.doi.org/10.1016/j.ecresq.2014.08.001

151

Shing, Y. L., Lindenberger, U., Diamond, A., Li, S. C. ve Davidson, M. C. (2010). Memory
maintenance and inhibitory control differentiate from early childhood to adolescence.
Developmental Neuropsychology, 35, 679-697. http://dx.doi.org/
10.1080/87565641.2010.508546

Simonds, J., Kieras, J. E., Rueda, M. R. ve Rothbart, M. K. (2007). Effortful control,
executive attention, and emotional regulation in 7—10-year-old children. Cognitive

Development, 22(4), 474-488. https://doi.org/10.1016/j.cogdev.2007.08.009

St. Clair-Thompson, H. L. ve Gathercole, S. E. (2006). Executive functions and
achievements in school: Shifting, updating, inhibition, and working memory. The

Quarterly Journal of Experimental Psychology, 59(4), 745-759.

Steenbergen-Hu, S., Olszewski-Kubilius, P. ve Calvert, E. (2017). PROTOCOL: The direct
and 1ndirect effects of school-based executive function interventions on children and
adolescents’ executive function, academic, social-emotional, and behavioral outcomes:

A systematic review. Campbell Systematic Reviews, 13(1), 1-63.

Sutton, R. E., Mudrey-Camino, R. ve Knight, C. C. (2009). Teachers’ emotion regulation
and classroom management. Theory Into Practice, 48(2), 130—137.

Tabachnick, B. G. ve Fidell, L. S. (2001). Using multivariate statistics (4.bask1). Boston:
Allyn and Bacon.

Taskin Gokge, T. G. ve Kandir, A. (2019). Erken ¢ocukluk doneminde yonetici islevlerin
gelisimi ve degerlendirilmesi ile ilgili Tiirkiye’de yapilan bilimsel caligmalarin
incelenmesi. Afyon Kocatepe Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 21(2), 529-546. doi:
10.32709/akusosbil. 474618

Tavares, J. V. T., Clark, L., Cannon, D. M., Erickson, K., Drevets, W. C. ve Sahakian, B. J.
(2007). Distinct profiles of neurocognitive function in unmedicated unipolar depression
and bipolar II depression. Biological psychiatry, 62(8), 917-924.
https://doi.org/10.1016/j.biopsych.2007.05.034

Thibodeau, R. B., Gilpin, A. T., Brown, M. M. ve Meyer, B. A. (2016). The effects of
fantastical pretend-play on the development of executive functions: An intervention
study. Journal of  Experimental  Child  Psychology, 145, 120-138.
https://doi.org/10.1016/j.jecp.2016.01.001


http://dx.doi.org/
https://doi.org/10.1016/j.biopsych.2007.05.034

152

Thierry, K. L., Bryant, H. L., Nobles, S. S. ve Norris, K. S. (2016). Two year impact of a
mindfulness-based program on preschoolers’ selfregulation and academic performance.

Early Education and Development, 27, 805-821.

Thierry, K. L., Vincent, R. L., Bryant, H. L., Kinder, M. B. ve Wise, C. L. (2018). A self-
oriented mindfulness-based curriculum improves prekindergarten students’ executive

functions. Mindfulness, 9(5), 1443-1456.

Thorell, L. B. ve Catale, C. (2014). The assessment of executive functioning using the
Childhood Executive Functioning Inventory (CHEX]I). S. Goldstein ve J. Naglieri (ed.),
Handbook of executive functioning i¢inde (s. 359-366). New York, NY: Springer.

Thorell, L. B., Eninger, L., Brocki, K. C. ve Bohlin, G. (2010). Childhood Executive
Function Inventory (CHEXI): A promising measure for identifying young children with
ADHD? Journal of Clinical and Experimental Neuropsychology, 32, 38-43.
DOI:10.1080/13803390902806527

Thorell, L. B., Lindqvist, S., Bergman Nutley, S., Bohlin, G. ve Klingberg, T. (2009).
Training and transfer effects of executive functions in  preschool
children. Developmental Science, 12(1), 106-113. doi: 10.1111/5.1467-
7687.2008.00745.x

Thorell, L. B. ve Nyberg, L. (2008). The Childhood Executive Function Inventory (CHEXI):
A new rating instrument for parents and teachers. Developmental Neuropsychology, 33,

536-552. DOI:10.1080/87565640802101516

Thorell, L. B., Veleiro, A., Siu, A. F. ve Mohammadi, H. (2013). Examining the relation
between ratings of executive functioning and academic achievement: Findings from a
cross-cultural study. Child Neuropsychology, 19, 630—638. doi:10.1080/09297049.
2012.727792

Tillman, C. M., Thorell, L. B., Brocki, K. C. ve Bohlin, G. (2008). Motor response inhibition
and execution in the stop-signal task: Development and relation to ADHD behaviors.

Child Neuropsychology, 14, 42-59.

Tominey, S. L. ve McClelland, M. M. (2011). Red light, purple light: Findings from a
randomized trial using circle time games to improve behavioral self-regulation in
preschool. Early Education and Development, 22, 489-519.
doi:10.1080/10409289.2011.574258



153

Topbas, S. ve Giiven, S. (2013). TEDIL Tiirkce Erken Dil Gelisimi Testi kullamm kilavuzu.
Ankara: Detay Yaymcilik.

Toplak, M. E., West, R. F. ve Stanovich, K. E. (2013). Practitioner review: do performance-
based measures and ratings of executive function assess the same construct? Journal of

Child Psychology and Psychiatry, 54(2), 131-143. doi: 10.1111/jcpp.12001

Traverso, L., Viterbori, P. ve Usai, M. C. (2015). Improving executive function in childhood:
evaluation of a training intervention for 5-year-old children. Frontiers in Psychology, 6,

1-14. doi: 10.3389/fpsyg.2015.00525

Traverso, L., Viterbori, P. ve Usai, M. C. (2019). Effectiveness of an executive function
training in Italian preschool educational services and far transfer effects to pre-academic

skills. Frontiers in Psychology, 10, 1-15. doi: 10.3389/fpsyg.2019.02053

Tsai, C-L., Thorell, L. B., Sui, A. F., Hsu, Y-H. ve Lin, H-L. (2020). Taiwanese Traditional-
Chinese Childhood Executive Functioning Inventory: Revision, investigation of

psychometric properties, and establishing of norms. Psychological Testing, 67,119-143.

Tuncer, N. (2018). Okul éncesi ¢ocuklarinin yiiriitiicii islevierinin gelisimini desteklemeye
yvonelik ogretmen egitim programimin etkililiginin incelenmesi. (Yayimlanmamis

doktora tezi). Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

United States Department of Education. (2008). What Works Clearinghouse: Tools of the
Mind. Washington DC. Erisim adresi: https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED502623.pdf

Upshur, C. C., Wenz-Gross, M., Rhoads, C., Heyman, M., Yoo, Y. ve Sawosik, G. (2019).
A randomized efficacy trial of the second step early learning (SSEL) curriculum.
Journal of  Applied Developmental Psychology, 62, 145-159.
https://doi.org/10.1016/j.appdev.2019.02.008

Van de Weijer-Bergsma, E., Formsma, A. R., de Bruin, E. I. ve Bogels, S. M. (2012). The
effectiveness of mindfulness training on behavioral problems and attentional
functioning in adolescents with ADHD. Journal of child and family studies, 21(5), 775-
787. https://doi.org/10.1007/s10826-011-9531-7

van der Niet, A. G., Smith, J., Oosterlaan, J., Scherder, E. J. A., Hartman, E., & Visscher, C.
(2016). Effects of a cognitively demanding aerobic intervention during recess on

children’s physical fitness and executive functioning. Pediatric Exercise Science, 28(1),

64-70. doi:10.1123/pes.2015-0084



154

van der Ven, S. H., Kroesbergen, E. H., Boom, J. ve Leseman, P. P. (2013). The structure of
executive functions in children: A closer examination of inhibition, shifting, and
updating. British ~ Journal  of  Developmental  Psychology, 31(1),  70-87.
https://doi.org/10.1111/j.2044-835X.2012.02079.x

Vazou, S., Krogh, J. ve Stegemoller, E. (2015). Move for Thought Pre-K and K: Integrated
physical activities in the early learning environment. Des Moines, IA: lowa Department
of  Education.  Erisim  adresi:  https://lib.dr.iastate.edu/cgi/viewcontent.cgi?

article=1028 &context=kin_ pubs

Vonesh, E. F. ve Chinchilli, V. M. (1997). Linear and nonlinear models for the analysis of

repeated measurement. New York: Marcel Dekker.

Vygotsky, L. S. (1967). Play and its role in the mental development of the child. Soviet
Psychology, 5(3), 6-18.

Vygotsky, L. S. (1978). Mind in society: The development of higher psychological processes.
Cambridge, MA: Harvard University Press.

Vygotsky, L. S. (1986). Thought and language. Cambridge, MA: MIT Press.

Vygotsky, L. S. (1997). The collected works of L. S. Vygotsky: Vol. 4. The history of the
development of higher mental functions. New York, NY: Plenum

Wanless, S. B., McClelland, M. M., Acock, A. C., Chen, F.-M. ve Chen, J.-L. (2011).
Behavioral regulation and early academic achievement in Taiwan. Early Education &

Development, 22(1), 1- 28. https://doi.org/10.1080/10409280903493306

Weisberg, D. S., Hirsh-Pasek, K. ve Golinkoff, R. M. (2013). Embracing complexity:
Rethinking the relation between play and learning: Comment on Lillard et al. (2013).
Psychological Bulletin, 139, 35-39.

Welsh, J. A., Nix, R. L., Blair, C., Bierman, K. L. ve Nelson, K. E. (2010). The development
of cognitive skills and gains in academic school readiness for children from low income

families. Journal of Educational Psychology, 102, 43-53.

Wenz-Gross, M., Yoo, Y., Upshur, C. C. ve Gambino, A. J. (2018). Pathways to kindergarten
readiness: The roles of Second Step Early Learning curriculum and social emotional,

executive functioning, preschool academic and task behavior skills. Frontiers in

Psychology, 9(1886), 1-19. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2018.01886


https://doi.org/10.1111/j.2044-835X.2012.02079.x
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2018.01886

155

Whitehurst, G. J., Epstein, J. N., Angell, A. L., Payne, A. C., Crone, D. A. ve Fischel, J. E.
(1994). Outcomes of an emergent literacy intervention in Head Start. Journal of

Educational Psychology, 86(4), 542-555. https://doi.org/10.1037/0022-0663.86.4.542

Wiebe, S. A., Espy, K. A. ve Charak, D. (2008). Using confirmatory factor analysis to

understand executive control in preschool children: 1. Latent structure. Developmental

psychology, 44(2), 575-587. https://doi.org/10.1037/0012-1649.44.2.575

Wiebe, S., Sheffield, T., Nelson, J., Clark, C., Chevalier, N. ve Espy, K. A. (2011). The
structure of executive function in 3-year-old. Journal of Experimental Child

Psychology, 108(3), 436-452.

Willis, E. ve Dinehart, L. H. (2014). Contemplative practices in early childhood:
Implications for self-regulation skills and school readiness. Early Child Development

and Care, 184, 487-499.

Willoughby, M. (2013). Measurement of executive function in early childhood. Measures of
social-emotional development i¢inde (s. 43—48). Washington, DC: Federal Interagency
Forum on Child and Family Statistics. Erigim adresi:

https://www.childstats.gov/pdf/Memos.pdf

Willoughby, M. T. ve Blair, C. B. (2015). Longitudinal measurement of executive function
in preschoolers. J. A. Griffen, P. McCardle ve L. Freund (Ed.), Executive function in
preschool age children: Integrating measurement, neurodevelopment, and translational

research i¢inde (s.91-113). Washington, DC: American Psychological Association.

Willoughby, M. T., Blair, C. B., Wirth, R. J. ve Greenberg, M. (2010). The measurement of
executive function at age 3 years: psychometric properties and criterion validity of a
new battery of tasks. Psychological assessment, 22(2), 306-317.
https://doi.org/10.1037/a0018708

Willoughby, M., Holochwost, S. J., Blanton, Z. E. ve Blair, C. B. (2014). Executive
functions: Formative versus reflective measurement. Measurement: Interdisciplinary

Research & Perspectives, 12(3), 69-95.

Willoughby, M., Kupersmidt, J., Voegler-Lee, M. ve Bryant, D. (2011). Contributions of hot
and cool self-regulation to preschool disruptive behavior and academic achievement.

Developmental Neuropsychology, 36(2), 162—180.


https://www.childstats.gov/pdf/Memos.pdf

156

Willoughby, M. T., Wirth, R. J., Blair, C. B. ve Family Life Project Investigators (2012).
Executive function in early childhood: Longitudinal measurement invariance and
developmental change. Psychological assessment, 24(2), 418-431. https://doi.org/
10.1037/a0025779

Wilson, S. J., ve Farran, D. C. (2012). Experimental evaluation of the tools of the mind
curriculum in society for research on educational effectiveness. Paper Presented at the
Society for Research on Educational Effectiveness Conference, Washington, DC.

https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED530179.pdf

Winsler, A., Manfra, L. ve Diaz, R. M. (2007). ‘Should I let them talk?’: Private speech and
task performance among preschool children with and without behavior problems. Early

Childhood Research Quarterly, 22,215-231. doi:10.1016/j.ecresq.2007.01.001

Wood, L., Roach, A. T., Kearney, M. A. ve Zabek, F. (2018). Enhancing executive function
skills in preschoolers through a mindfulness-based intervention: A randomized,
controlled  pilot  study. Psychology  in  the  Schools, 55(6),  644-660.
https://doi.org/10.1002/pits.22136

Wolf, S. ve McCoy, D. C. (2019). Household socioeconomic status and parental
investments: Direct and indirect relations with school readiness in Ghana. Child

Development, 90(1), 260-278.

Wolfte, C. D. ve Bell, M. A. (2007). The integration of cognition and emotion during infancy
and early childhood: Regulatory processes associated with the development of working

memory. Brain and Cognition, 65, 3-13.

Yagmurlu, B. ve Altan, O. (2010). Maternal socialization and child temperament as
predictors of emotion regulation in Turkish preschoolers. Infant and Child

Development, 19(3), 275-296. https://doi.org/10.1002/icd.646

Yagmurlu, B. ve Sanson, A. (2009). The role of child temperament, parenting and culture in
the development of prosocial behaviors. Australian Journal of Psychology, 61(2), 77—
88.

Zelazo, P. D. (2006). The dimensional change card sort (DCCS): A method of assessing

executive function in children. Nature Protocols, 1(1), 297-301.


https://doi.org/10.1037/a0025779
https://doi.org/10.1037/a0025779
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED530179.pdf
https://doi.org/10.1002/icd.646

157

Zelazo, P. D., Blair, C. B. ve Willoughby, M. T. (2016). Executive function: Implications
for education (NCER 2017-2000). Washington, DC: National Center for Education

Research, Institute of Education Sciences, U.S. Department of Education.

Zelazo, P. D. ve Carlson, S. M. (2012). Hot and cool executive function in childhood and
adolescence: Development and plasticity. Child Development Perspectives, 6(4), 354—
360. https://doi.org/10.1111/1.1750-8606.2012.00246.x

Zelazo, P. D., Carter, A., Reznick, J. S. ve Frye, D. (1997). Early development of executive
function: A problem-solving framework. Review of general psychology, 1(2), 198- 226.

Zelazo, P.D. ve Lee, W. S. C. (2010). Brain development: An overview. W.F. Overton (Ed.),
Handbook of life-span development, Vol. 1 iginde (s. 89-114). Hoboken, NJ: Wiley.

Zelazo, P. D. ve Miiller, U. (2002). Executive function in typical and atypical development.
U. Goswami (Ed.), Handbook of Childhood Cognitive Development iginde (s. 445—
469). Oxford, England: Blackwell.

Zelazo, P. D., Miiller, U., Frye, D. ve Marcovitch, S. (2003). The development of executive
function in early childhood. Monographs of the Society for Research in Child
Development, 68, 1-137.

Zelazo, P. D., Qu, L. ve Miiller, U. (2014). Hot and cool aspects of executive function:
Relations in early development. Young children's cognitive development:

Interrelationships among executive functioning, working memory, verbal ability, and

theory of mind (s. 71-94). Taylor and Francis. https://doi.org/10.4324/9781410612007

Zhou, Q., Chen, S. H. ve Main, A. (2012). Commonalities and differences in the research on
children’s effortful control and executive function: A call for an integrated model of

self-regulation. Child development perspectives, 6(2), 112-121.



EKLER

EK1

COCUKLUK DONEMI YORUTUCU ISLEV ENVANTERI

OGRETMEN FORMU
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Asagida, bir dizi ifadeler bulacaksiniz. Liitfen, her ifadeyi dikkatlice okuyunuz ve sonra o ifadenin
doldurdugunuz ¢ocuk i¢in ne kadar dogru oldugunu belirtiniz. Cevabinizi, her ifadeden sonra yer
alan sayilardan (1'den 5'e kadar) birini daire icine alarak gosteriniz. Liitfen her soruya yamit
verdiginizden emin olunuz. Katiliminiz i¢in tesekkiir ederiz.

Kesinlikle Dogru Kismen Dogru Kesinlikle
dogru degil degil dogru g dogru
1 2 3 4 5
1. Uzun talimatlan hatirlamakta zorluk yasar. 1 3 4 5
2. Yapmak istemedigi bir seyi yapmak konusunda kendini
. . . 1 3 4 5
nadiren motive edebilir.
3. Bir etkinligin ortasindayken, ne yapiyor oldugunu hatirlamada 1 3 4 5
zorluk yasar.
4. Yapmasi icin bir 6diil vaat edilmezse, daha az ilgisini ¢eken 1 3 4 5
gorevleri tamamlamakta zorluk yasar.
5. 1lk olarak ne olabilecegi hakkinda diisiinmeden bir seyleri 1 3 4 5
yapma egilimi vardir.
6. Birkag isi yapmasi istenildiginde sadece ilk veya sonuncu | 3 4 5
olarak yapilmasi isteneni hatirlar.
7. Takildig1 zamanlarda, bir sorunu farkli yollarla ¢dzmekte 1 3 4 5
zorluk yasar.
8. Bir isin yapilmasi gerektiginde, siklikla, daha ilgi ¢ekici bir 1 3 4 5
seyden dolay dikkati dagilir.
9. Gidip almasi istenen seyi kolayca unutur. 1 3 4 5
10. Ozel bir durum (6rn; okul gezisine gitmek, bir eglenceye
. b 1 3 4 5
gitmek vb.) olacagi zaman asir1 derecede heyecanlanir.
11. Sikic1 buldugu isleri yapmada belirgin zorluk yasar. 1 3 4 5
12. Bir etkinligi planlamada zorluk yasar (Orn; okul gezisi veya
. . o : o 1 3 4 5
okul i¢in gerekli olan malzemeleri getirmeyi hatirlamak gibi).
13. Soylenilmesine ragmen, kendini tutmakta veya zapt etmekte | 3 4 5
zorluk yasar.
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14.

Bir¢ok adimdan olusan etkinlikleri devam ettirmekte zorluk
yasar (Orn; kiigiik ¢ocuklar icin, hatirlatilmadan tiim
kiyafetlerini giyebilmek; biiylik c¢ocuklar i¢in, tim ev
Odevlerini kendi bagina yapabilmek).

15.

Konsantre olabilmesi (dikkatini verebilmesi) i¢in verilen
gorevi ilgi ¢ekici bulmasi gerekir.

16.

Uygun olmayan durumlarda, giilimsememek veya giilmemek
icin kendini tutmakta zorlanir.

17.

Bagkalarimin kolayca anlayacagi sekilde, olmus bir olay
hakkinda hikaye anlatmakta zorlanir.

18.

Durdurulmas: sdylendikten hemen sonra bir etkinligi
durdurmakta zorlanir. Ornegin, durdurmasi istendikten sonra
birkag kez daha ziplar veya bilgisayarda bir siire daha oynar.

19.

Nastl yapildigi ayrica gosterilmedigi siirece sozlii talimatlar
anlamakta zorlanir.

20.

Birka¢ adimi igeren islerde ya da etkinliklerde zorluk yasar.

21.

Ileriyi diisiinme veya deneyimlerinden ders gikarmada zorluk
yasar.

22.

Bir grup i¢inde, diger c¢ocuklar ile karsilastirildiginda daha
hasar1 sekilde davranir (Orn; Bir dogum giinii partisinde veya
grup etkinligi sirasinda).

23.

Geriye dogru sayma gibi zihinsel ¢aba gerektiren gorevleri
yapmakta zorlanir.

24.

Bir isle ugrasirken baska seyleri aklinda tutmakta zorlanir.

Her soruyu cevapladigimizdan emin olunuz. Katiliminiz igin tesekkiir ederiz.
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OOYIEP Haftahk Etkinlik Cizelgesi
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Hafta Oturum Etkinlikler
1 Dondum Kaldim-1
1 2 Uyuyalim Uyanalim-1
3 Bes Kiigiik Maymun
2 4 Ters Tombala
5 Zipla Zipla Dur-1
3 6 Neseli Orkestra-1
7 Sevdigim ve Sevmedigim Seyler-1
4 8 Yukar1 Asagi- 1
9 Zeytin ve Boncuk-1
5 10 Dondum Kaldim-2
11 Uyuyalim Uyanalim-2
6 12 Zipla Zipla Dur-2
13 Neseli Orkestra-2
7 14 Sevdigim ve Sevmedigim Seyler-2
15 Yukar1 Asagi- 2
8 16 Zeytin ve Boncuk-2
17 Haydi Hikaye Yazalim!
9 18 Dondum Kaldim-3
19 Uyuyalim Uyanalim-3
10 20 Zeytin ve Boncuk-3
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EK 3
Veli Onam Formu
Sayin Veli,

Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Okul Oncesi Ogretmenligi
Programinda doktora yapmaktayim. Doktora tezim kapsaminda okul Oncesi donem
cocuklarmin yiiriitiicli islevlerine yonelik bir arastirma yiiriitiiyorum. Bu amagla, cocuklarin
ylriitiicii islevlerini ve dil becerilerini degerlendirmek i¢in ¢ocuklarla etkinlikler yapacagim.
Aragtirmadan elde edilen sonuglar1 6gretmenler ve siz veliler ile paylasarak ¢ocuklarin
gelisimine katki saglamayir da amacglamaktayim. Cocuklarin isimleri ve etkinliklerden
aldiklar1 puanlar, 6gretmenleri disinda hi¢ kimse ile paylagilmayacak ve higbir yerde

yayinlanmayacaktir.

Bu calismaya katilmak tamamen goniilliiliik esasina dayanmaktadir. Cocugunuzun
etkinliklere katilimina onay veriyorsaniz, liitfen asagidaki formu doldurunuz. Bu formu
imzalamadan Once, ¢alismayla ilgili sorulariniz varsa iletisim bilgilerimi kullanarak bana

sorabilirsiniz.

Aras. Gor. Hande Arslan Ciftci
Adresi: Istanbul Medeniyet Universitesi
Egitim Bilimleri Fakiiltesi, Temel Egitim Bolimii

E-posta adresi: hande.arslan@medeniyet.edu.tr

VELI ARASTIRMA iZNi

Cocugumun Hande Arslan Cift¢i’nin bilimsel amagl tez ¢calismasina katilmasini kabul
edip, izin verdim.

Velinin Adi-Soyadi: ......ooiiii e

CocuBun AdiI-Soyadi: ...t e

Imza:
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Oncesi Yiiriitiicii islevler Egitim Programinin Etkililiginin incelenmesi”

PROJE YURUTUCUSU: Hande Arslan Ciftci
PROJEDEKI ARASTIRICILAR:
ONAY TARIHI VE ONAY SAYISI: 2019-2./.7
Saym: Hande Arslan Ciftgi
2019-9./.7- Protokol Nolu

“Cocukluk Dénemi Yiiriitiicii islevler Envanterinin Tiirkgeye Uyarlanmasi ve Okul Oncesi Yiiriitiicii
islevler Egitim Programinin Etkililiginin incelenmesi” isimli projeniz Universitemiz Sosyal Bilimler
Aragtirma Etik Kurulu tarafindan incelenmis ve etik yénden uygunluguna karar verilmistir.
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EK S

Istanbul i1 Milli Egitim Miidiirliigii’nden resmi izin-1

T.C.
ISTANBUL VALILIGI
i1 Milli Egitim Midirliga

Say1 :59090411-20-E.21222280 07/11/2018
Konu :Anket ve Arastirma Izin Talebi

VALILIK MAKAMINA

flgi:  a)26.10.2018 tarihli ve 20330281 Gelen Evrak No'lu dilekge.
b) MEB. Yen. ve Eg. Tk. Gn. Md. 22.08.2017 tarih ve 12607291/ 2017/25 No'lu Gen.
c¢) Milli Egitim Miidiirliigii Arastirma ve Anket Komisyonunun 05.11.2018 tarihli
tutanagi.

Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii doktora programi 6grencisi Hande
ARSLAN CIFTCi'nin "Cocukluk Dénemi Yonetici islevleri Envanterinin 48-72 Ayhk
Cocuklar i¢cin Gegerlik ve Giivenirlik Cahismasi ve Davramgsal 6z Diizenleme Miidahale
Programmmin Etkililigin Incelenmesi" konulu tezi kapsaminda, ilimiz genelinde bulunan
egitim kurumlarinda 6grenim goéren okul 6ncesi Ggrencilerine; kisisel bilgi formu ve ¢ocuk
dénemi yonetici iglevleri envanteri uygulama istemi hakkindaki ilgi (a) dilek¢e ve ekleri
Miidiirliigtimiizce incelenmistir.

Aragtirmacinin s6z konusu talebi; bilimsel amag¢ disinda kullanilmamasi, uygulama
sirasinda bir érnegi miidiirliigiimiizde muhafaza edilen miihiirlii ve imzali veri toplama
araclarimin  kurumlarimiza arastirmaci tarafindan ulastirillarak  uygulanilmasi,
katihmcilarin  goniillilliik esasina gore secilmesi, arastirma sonu¢ raporunun
miidiirliigiimiizden izin alinmadan kamuoyuyla paylasilmamasi kosuluyla, okul
idarelerinin denetim, gozetim ve sorumlulugunda, egitim-6gretimi aksatmayacak
sekilde ilgi (b) Bakanhk emri esaslari dahilinde uygulanmasi, sonu¢tan Miidiirliigiimiize
rapor halinde (CD formatinda) bilgi verilmesi kaydiyla Midirligiimiizce uygun
goriilmektedir.

Makamlarinizca da uygun gériilmesi halinde olurlariniza arz ederim.

Levent YAZICI
11 Milli Egitim Miidiirii

Ek:
1- Genelge.
2- Komisyon Tutanag1.
OLUR
07/11/2018
Nihat NALBANT
Vali a.

Vali Yardimcisi

il Milli Egitim Miidiirligii Binbirdirek M. Imran Oktem Cad. A.BALTA VHKI
No:1 Eski Adliye Binasi Sultanahmet Fatih/Istanbul Tel: (0 212) 455 04 00-239
E-Posta: sgb34@meb.gov.tr Faks: (0 212)455 06 52

Bu evrak giivenli ik imza il i https://evrak meb.gov.tradresinden 1703-1ac0-3712-b14b-deba kodu ile teyit edilebilir.
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EK 6

Istanbul i1 Milli Egitim Miidiirliigii’nden resmi izin-2

Yy, T.C.
fer g ISTANBUL VALILIGi
il g &y laled i1 Milli Egitim Miidiirligii
Sayi  :59090411-10.01-E.17421928 18/09/2019

Konu : Anket ve Arastirma Izin Talebi
VALILIK MAKAMINA

flgi:  a)04.09.2019 tarihli ve 15958419 gelen evrak no'lu dilekge.
b) MEB. Yen. ve Eg. Tk. Gn. Md. 22.08.2017 tarih ve 12607291/ 2017/25 No'lu Gen.
¢) Milli Egitim Miidiirliigii Arastirma ve Anket Komisyonunun 11.09.2019 tarihli
tutanagi.

Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisi  Doktora Ogrencisi Hande
ARSLAN CIFTCI 'min "Cocukluk Dénemi Yiiriitiicii islevler Envanteri'nin Tiirkce'ye
Uyarlanmasi ve Okul Oncesi Yiiriitiicii islevler Egitim Programmmm Etkililiginin
incelenmesi" konulu tezi kapsamunda, ilgi (a) dilekge ve ekleri Midiirliigiimiizce
incelenmigtir.

Aragtirmacinin s6z konusu talebi; bilimsel ama¢ disinda kullanilmamasi, uygulama
sirasinda bir érnegi miidiirliigiimiizde muhafaza edilen miihiirlii ve imzal veri toplama
araglarmmm  Kkurumlarimiza arastirmaci tarafindan ulastirillarak  uygulanilmasi,
katihmcilarin  goniillilliik esasina gore secilmesi, arastirma sonu¢ raporunun
miidiirliiiimiizden izin alinmadan kamuoyuyla paylasiimamasi kosuluyla, okul
idarelerinin denetim, gozetim ve sorumlulugunda, egitim-6gretimi aksatmayacak
sekilde ilgi (b) Bakanlik emri esaslar1 ddhilinde uygulanmasi, sonuc¢tan Miidiirliigiimiize
rapor halinde (CD formatinda) bilgi verilmesi kaydiyla Midirliigiimiizce uygun
goriilmektedir.

Makamlarimizca da uygun goriilmesi halinde olurlariniza arz ederim.

Levent YAZICI
I Milli Egitim Miidiirii
Ek:
1- Genelge
2- Komisyon Tutanagi
OLUR
s

Dr. Hasan Hiiseyin CAN
Vali a.
Vali Yardimcisi

Adres: Istanbul Milli Egitim Mudiirltigii | Strateji Gelistirme $b. Md.
Binbirdirek Mh. imran Oktem Cd. No:1 Sultanhamet - Fatih istanbul

Bilgi igin: Dilek ALADAG
Elektronik Ag: istanbul.meb.gov.tr Tel: 0(212)45504 00
e-posta: ist.sgb34{@gmail.com

Bu evrak giivenli elektronik imza ile imzalanmigtir. http://evraksorgu.meb.gov.tr adresinden ad46-ac58-351d-974f-ecd0 kodu ile teyit edilebilir.
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Oturumlar

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

1. Oturum Oncesi gerekli materyaller hazirlandi.

2. Oturum Oncesi smif ortami hazirlandi.

3. Oturum Oncesi ¢ocuklarin motivasyonu saglandi.

4. Oturumun basinda ¢ocuklarla “merhaba sarkis1”
sOylendi.

5. Etkinlik, etkinlik planindaki sekliyle gerceklestirildi.

6. Yonergeler dogru sirada kullanildi.

7. Yonergeler dogru zamanda kullanildi.

8. Etkinlik sirasinda etkinlige katilmak istemeyen
cocuklar, katilmalar i¢in motive edildi.

9. Cocuklarin aktif katilimi saglandi.

10. Etkinligin basariyla uygulanmasina yeteri kadar
zaman ayrildi.

11. Etkinlik sonrasi, ¢cocuklarla degerlendirme sorulari
tartisildi.

12. Etkinlige katilmayan ve o giin gelmeyen ¢ocuklarin
isimleri not edildi.

Toplam (+)

Yiizde




