ANKARA UNIVERSITESI
EGITIM BIiLIMLERI ENSTITUSU

EGITIMDE PSIiKOLOJIK HiZMETLER ANABILiM DALI

EGiTiM PSiKOLOJiSi PROGRAMI

3-5 YAS COCUKLARININ SOGUK VE SICAK YURUTUCU iSLEV
PERFORMANSLARININ ANNELERIN iSKELE
KURMA ETKINLIKLERIYLE iLiSKiSi

DOKTORA TEZi

ZEYNEP GULTEKIN AHCI

Ankara, Mart, 2016



ANKARA UNIVERSITESI
EGITIM BIiLIMLERI ENSTITUSU

EGITIMDE PSiKOLOJiK HiZMETLER ANABILiM DALI
EGiTiM PSiKOLOJiSi PROGRAMI

3-5 YAS COCUKLARININ SOGUK VE SICAK YURUTUCU iSLEV

PERFORMANSLARININ ANNELERIN iSKELE

KURMA ETKINLIKLERIYLE iLiSKiSi

DOKTORA TEZi

ZEYNEP GULTEKIN AHCI

PROF. DR. MUGE SENCEBE ARTAR

Ankara, Mart, 2016



Egitim Bilimleri Enstitiisii Miidiirligii’ne

Zeynep Giiltekin AHCI’nin hazirladigi “3-5 yas ¢ocuklarinin soguk ve sicak yiiriitiicii
islev performanslarinin annelerin iskele kurma etkinlikleriyle iligkisi” bagslikli bu
caligma jiirimiz tarafindan Egitimde Psikolojik Hizmetler Anabilim Dali/Egitim
Psikolojisi Programi’nda Doktora Tezi olarak kabul edilmistir )

Imza

Bagkan  Prof. Dr. Miige Sencebe ARTAR

Uye Prof. Dr. Bekir ONUR
Uye Prof. Dr. Gelengiil HAKTANIR ‘U /x"/ V1 A
Uye Prof. Dr. Fulya TEMEL
»
Uye Dog. Dr. Tiilin Giiler YILDIZ
ONAY

Bu tez Ankara Universitesi Lisansiistii Egitim-Ogretim ve Sinav Yo6netmeligi’nin ilgili
maddeleri uyarinca yukaridaki jiiri tiyeleri tarafindan ./..../20.. tarihinde uygun
goriilmiis ve Enstitii Yonetim Kurulunca .../.../20.. tarihinde kabul edilmistir.

Prof. Dr. ismail GUVEN

Egitim Bilimleri Enstitiisti Miidirii



il

TEZ BiLDiRiMi

Tez igindeki biitiin bilgilerin etik davranis ve akademik kurallar ¢ercevesinde
elde edilerek sunuldugunu, ayrica tez yazim kurallarina uygun olarak hazirlanan bu
caligmada bana ait olmayan her tiirlii ifade ve bilginin kaynagina eksiksiz atif

yapildigini bildiririm.

Zeynep Giiltekin Ahg1



OZET
3-5 YAS COCUKLARININ SOGUK VE SICAK YURUTUCU ISLEV
PERFORMANSLARININ ANNELERIN iISKELE
KURMA ETKINLIKLERIYLE ILISKiSi

Giiltekin Ahg1, Zeynep
Doktora, Egitim Psikolojisi Programi
Tez Danigmani: Prof. Dr. Miige Sencebe

Artar Mart 2016, xiii + 114 sayfa

Bu calismada 3-5 yas c¢ocuklarinin sicak ve soguk yiiritici islev
performanslariyla ¢ocuklarin yasi, alic1 ve ifade edici dil diizeyleri ve annelerin biligsel
yonlendirme, duygu diizenleme ve gorevi yerine getirme sorumlulugunu paylasma
olarak tanimlanan iskele kurma etkinlikleri arasindaki iligkinin belirlenmesi
amacglanmistir. Arastirma iligkisel tarama modelinde olup, veriler kesitsel olarak
toplanmistir. Calisma, Ankara’da orta sosyoekonomik diizeyden ailelerin ¢ocuklarinin
devam ettigi kamu kurumlarma baghh iki okuldncesi egitim kurumunda
gerceklestirilmistir Arastirma 3, 4 ve 5 yas olmak iizere ii¢ yas grubu {izerinde
yiriitilmistir. Cocuklara yonelik bireysel uygulamalar 70 cocuk, annelerin iskele
kurma davraniglarinin gozlendigi problem ¢6zme seansi ise 20 anne-cocuk ile
gerceklestirilmistir. Yiirtitiicli islevleri degerlendirmek i¢in Gece/Giindiiz Gorevi, Esnek
Madde Secimi Gorevi, Cocuklar Icin Kazanma-Kaybetme Gorevi, dil diizeyini
belirlemek iginse Tiirkce ifade Edici ve Alici Dil Testi uygulanmis; annelerin iskele
kurma davraniglarini gozlemlemek amaciyla anne-cocuk ikilisine aynilarini yapmak
tizere iki ayr1 tangram sekli resmi verilmistir. Normal dagilan verilerde gruplararasi
karsilagtirmalar icin tek yonli ANOVA, normal olmayan dagilim gdsteren veriler igin
Kruskal-Wallis ve Mann-Whitney U testi uygulanmistir. iliskisel analiz i¢in ise normal
dagilim gosteren verilerde Pearson Korelasyon Katsayisi, normal olmayan dagilim
gosteren verilerde Spearman Sira Korelasyon Katsayis1 uygulanmistir. Bu arastirmadan
elde edilen bulgular, Esnek Madde Sec¢imi Gorevinde performansin yasa bagli olarak
gelistigi ve alict dil ile anlamli iliskisi oldugunu gostermistir. Annelerin iskele kurma

davraniglarinin biligsel destek ve sorumluluk aktarimi alt boyutlar1 ile Esnek Madde
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Se¢imi Gorevi ve dil puanlari arasinda hem olumlu hem de olumsuz yonde anlaml
iligkiler belirlenmistir. Yapilan gozlemler verilen destegin zamanlamasi ve

uygunlugunun énemine isaret etmektedir.

Anahtar sozciikler: Okul 6ncesi, yiiriitiicli islev, iskele kurma



ABSTRACT
THE RELATIONSHIP BETWEEN 3-5 YEAR OLDS’ HOT AND COLD
EXECUTIVE FUNCTION PERFORMANCES AND MOTHERS’ SCAFFOLDING

Giiltekin Ahg1, Zeynep
PhD., Educational Psychology Program
Advisor: Prof. Dr. Miige Sencebe Artar
March 2016, xiii + 114 pages

The aim of the study was to examine hot and cold executive performances of 3-5
year old children in relation with age, receptive and expressive language skills, and their
mothers’ scaffolding behaviours which were defined as cognitive support, emotion
regulation and sharing task responsibilities. It was a correlational study and the data
were gathered cross-sectionally. The study was conducted in two public preschools in
Ankara where children from middle socioeconomic status families were attending.
Three age groups, 3, 4 and 5 year-olds, were included in the study. Seventy children
were individually tested while 20 mother-child dyads were observed in a problem-
solving session for mothers’ scaffolding behaviours. In order to assess executive
functions, Day/Night Task, Flexible Item Selection Task, and Children’s Gambling
Task and for language skills, Turkish Expressive and Receptive Language Test were
administered to children individually. To observe mothers’ scaffolding behaviours, two
pictures of tangram shapes were given to mother-child dyads in problem-solving
sessions. Intergroup comparisons for normally distributed data were analyzed with one
way ANOVA while for non-normally distributed data, Kruskal-Wallis and Mann-
Whitney U tests were conducted. As to the tests of correlation, Pearson Correlation
Coefficient and Spearman Rank Order Correlation were adopted for normally and non-
normally distributed data, respectively. The results revealed that the performance in
Flexible Item Selection Task increased with age and it had significant relationship with
receptive language skill. Mother’s different scaffolding behaviours were found to be in
significant relations with Flexible Item Selection Task, and language skills in both
positive and negative directions. The observations indicated that timing and

convenience of the support were of critical importance.
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ONSOZ

Problem ¢6zme siirecinin ve genel olarak biitiin istemli davraniglarin ortaya
cikmasini saglayan yiiriitiicii iglevler ve bunlarin gelisimine iligkin bilginin artisi,
egitimciler agisindan biiyiik 6nem tagimaktadir. Yasamin ilk yillari, gelisimin en hizl
gerceklestigi donem olup, bu donemdeki gelisim siireci ve bu siireclerin kaynagimin
belirlenmesi, 6gretim etkinliklerinin planlanmasi ve uygun egitim ortaminin yaratilmasi
icin bir gerekliliktir. Gelisimin erken donemden uygun sekilde desteklenmesi ise
ilerleyen zaman icginde Ogrencilerin kendi 6grenme siireglerini basarili bir sekilde
diizenleyebilmelerinin Oniinli acacaktir. Gelisim ve kaynagina iliskin bilgiyi artirmak
amactyla, calismada okul 6ncesi donemde yiiriitiicii islevlerin gelisimi ve bir problem
durumunda annelerin ¢ocuklariyla etkilesimlerinin bu islevlerin gelisimiyle iligkisi
incelenmistir.

Bu calismanin gerceklesmesi pek ¢ok kisinin destegi ve katkilariyla miimkiin
oldu. Bu siirecte sabr1 ve anlayisi ile beni cesaretlendiren, bilgi ve tecriibesiyle bana
rehberlik yapan tez danismanim Prof. Dr. Miige Sencebe Artar’a, egitim siirecinde farkli
bakis acilarini daha iyi tanimama yardimci olan Prof. Dr. Bekir Onur’a, her agsamada
degerli onerileri ve geribildirimleriyle ¢alismaya ¢ok degerli katkilarda bulunan Prof.
Dr. Gelengiil Haktanir’a, yapict elestirileriyle tezime katki saglayan Prof. Dr. Fulya
Temel ve Dog. Dr. Tiilin Yildiz’a, uygulamalarim sirasinda yardimlarini esirgemeyen,
sabir ve anlayis gosteren kres yonetim ve Ogretmenlerine, arastirmada yer alan
cocuklara ve annelere, dostluklar1 ve kararliliklariyla beni her zaman motive eden Dog.
Dr. Sila Senlen Giiveng ve Dog. Dr. Nihal Ahioglu Lindberg’e tesekkiir ederim.

Annem, babam, bu siirecte kaybettigim anneannem ve esim Serdar, her sekilde,
her kosulda yanimda olup bana destek verdiler, biitiin zorluklarin iistesinden gelmemi
sagladilar. Uzun bir zamana yayilan bu siirecin tamamlanmasi onlar olmasa miimkiin

olmazdi. Cok tesekkiir ederim.
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BOLUM 1

GIRIS

Bu boliimde yiriitlicii islevler, sosyokiiltiirel baglamda yiiriitiicii islevlerin
gelisimi ve iskele kurma kavramma iliskin kuramsal bilgiler verilmistir. ilgili
arastirmalar kapsaminda ylriitiicli islevlerin okuléncesi yas grubundaki gelisimine ve
iskele kurma davranislarinin ¢ocuklarin biligsel gelisimiyle iliskisine dair aragtirmalara
yer verilmistir. Daha sonra ayri basliklar altinda problem, amag, dnem, varsayimlar,

siirliliklar ve metinde kullanilan kisaltmalara yer verilmistir.

1.1. Yiiriitiicii islevler

Istemli davramslarin temelini olusturan, iist diizey, yukaridan asag: bilissel
stirecler, son donemde siklikla yiiriitiicii islev kapsaminda calisilmaktadir. Alanyazinda
yuriitiicli islevin tanimina iligkin pek ¢ok farkli goriis bulunmaktadir ancak, hepsinin
birlestigi ortak nokta, yiriticii islevlerin alandan bagimsiz olmasi ve amagh
davraniglarin temelini olusturmasidir (Archibald ve Kerns, 1999; Banich, 2009;
Denckla, 1996; Miyake ve Friedman, 2012).

Yiriitiict islev kapsaminda tanimlanan beceriler, egitim ve ¢alisma yasaminda
oldugu kadar giinliik yasamda kisinin etkinliklerinin islevselligini belirleyen bir dizi
beceriyi kapsamaktadir. Bir amaca yonelik herhangi bir eylemin baslatilmasindan
sonlandirilmasina kadar olan biitiin siiregler bu kapsama dahil edilebilir. Eylemin
basartya ulagsmasi i¢in plan yapmak, eldeki bilgi ve materyalleri diizenlemek, uygun
strateji ve ¢ozliim yollart gelistirmek ve sonuglar1 degerlendirerek gerektiginde durumu
farkli strateji ve ¢6ziim yollariyla yeniden ele almak, yiiriitiicii islev dahilindeki belli
baglt beceriler arasindadir. Yiiriitiicii islevlerdeki yeterligin basta ruh sagligi ve egitim
alanlarinda olmak iizere ¢cok 6nemli dogurgulari oldugu goriilmektedir. Lezak’in (1982)
belirttigi iizere yiiriitiicii islevler yerinde oldugu siirece kisi, duyusal, motor ve/veya
biligsel bozukluklara sahip olsa dahi kendi yasamina yon verebilmekte ve iiretken
olmay1 stirdiirebilmektedir. Buna karsilik yiiriitiicii islevlerinde sorun olan kisiler ne

kadar iyi goriip duysalar, ylriiylip konussalar da bu kisilerin bagimsiz yasama, sosyal



olarak iiretken olma ve kendini gelistirme olanaklari kisitlidir. Gergekten de bir ¢ok
arastirma bu goriisii destekleyen veriler ortaya koymaktadir. Ornegin ¢esitli arastirmalar,
yiriitiicii iglevlerle otizm, hiperaktivite ve dikkat eksikligi, davranis bozukluklari,
gelisimsel bozukluklar (Brocki ve Bohlin, 2006; Lee, Riccio & Hynd; 2004; Sarkis,
Sarkis, Marshall ve Archer, 2005; Stevens, Quittner, Zuckerman, ve Moore, 2002),
sosyal ve duygusal beceri bozukluklart arasindaki iligkiyi ortaya koymaktadir (Eslinger,
Flaherty-Craig ve Benton, 2004). Diger c¢alismalar ise yiiriitiicii islevlerin matematik
becerileri (Espy, McDiarmit, Cwic, Stalets, Hamby ve Senn, 2004) dil, okuma-yazma
becerileri ve sosyal-duygusal yeterliklerin kazanimiin 6nemli yordayicisi oldugunu
gostermektedir (Bierman, Nix, Greenberg, Blair ve Domitrovich, 2008). Yiiriitiicii
islevleri tanimlarken diger bilissel islevlerle yiiriitiicli islevler arasinda ayirim yapan
Lezak (1982), bilissel islevlerin kisinin hangi bilgi, beceri ve zihinsel donanimlara ne
kadar sahip olduguyla, yiiriitiicii islevlerin ise bir insanin bir seyi nasil basardig1 ya da
bunu basarmak i¢in girisimde bulunup bulunmadigiyla ilgili oldugunu belirtmektedir.

Yiriitiici islevlerin yonettigi davranislar otomatik tepkilerin gelistirilmemis
oldugu ya da Ogrenilmis tepkinin degistirilmesini gerektiren durumlarda
gozlemlenmektedir. Bu davranislar pek ¢ok nedenle zorlayicidir. Eylemin basariya
ulagmasi igin dikkatin etkin bir sekilde yonlendirilip, stirdiiriilmesi, iglenen bilginin aktif
halde tutulmasi ve gerektiginde bunlar arasinda gecis yapilmasi, onceden Ogrenilmis
bilgi ve davraniglarin ya da dissal uyaranlarin bu siire¢lere miidahelesinin engellenmesi
gibi bir dizi isleme bagldir. Iste bu noktada arastirmacilar yiiriitiicii islevlerin temelde
ne olduguna iliskin farkli agiklamalar getirmektedir.

Mesulam (2002) frontal lob hasarlarinda kisinin temel hareket, bilis ve duyus
becerilerinde kayip yasamamakla birlikte soyut diisiinme, diirtii kontrolii, dikkati
yonlendirme gibi daha yavas ve yasamin ilerleyen donemlerinde gelisen iist diizey
becerilerinde gerileme goriillmesinden yola ¢ikarak, bu durumun bdlgenin ydnetici
konumuna isaret ettigini belirtmektedir. Ayrica frontal bdlgenin beynin biitiin
bolgeleriyle yaptig1 giiclii baglantilar sayesinde farkli bilgileri bir araya getirmesi de bu
yonetici konumunun diger dnemli gostergesidir (Stuss ve Alexander, 2008).

Bu alandaki oncii isimlerden olan Luria (1973), frontal korteks islevlerini,
genel olarak korteksi belirli bir etkinlik seviyesinde tutarak dikkatin yonlendirilmesine
olanak saglamak, ilgisiz uyaranlara amag¢ dis1 tepkileri ketlemek ve bir bellek izinden
digerine gegmek olarak tanimlamustir. Ilerleyen zaman iginde farkli yontemlerle

gerceklestirilen ¢esitli norolojik ve noropsikolojik calismalarla prefrontal korteksin



farkli islevsel alt bolgeleri daha detayli bir sekilde belirlenmistir. Bolgeler ve islevlerine
iliskin kisaca bir 6zetleme yapilacak olursa, dorsolateral prefrontal korteks bilginin aktif
tutulmasi, bu bilgilerin {izerinde islem yapilmak iizere zihinsel olarak yonlendirilmesi,
planlama, ketleme ve zihinsel esneklik (Bunge ve Zelazo, 2006; Diamond, 2002;
Mesulam, 2002; Wagner ve Heatherton, 2011), orbitofrontal korteks farkli bilgilerin
temsili, odiil-uyaran iligkisinin, duyussal ve duygusal deneyimlere iliskin kisisel
degerlendirmelerin temsilleri ve kosullara gore degistirilmesi, istah, sosyal ve duygusal
davraniglarin diizenlenmesi (Bunge ve Zelazo, 2006; Rolls, 2004; Wagner ve
Heatherton, 2011), anterior singulat korteks, bilissel ve duyussal denetim siiregleri,
duygu diizenleme, davramis giidiilenmesi, hedefe yonelik etkinligin siirdiiriilmesi,
catismali temsillerin belirlenip denetlenmesinde (Fuster, 2002; Jonides, Badre, Curtis,
Thompson-Schill ve Smith. 2002; Rueda, Posner ve Rothbart, 2011) gorev almaktadir.

Alanyazinda ylriitiicii islevlerin frontal korteksle iliskisi tizerinde genel bir
uzlasiya ulasilmig goriinmekle birlikte, sozii gegen her bir islevin tek tek ya da altta
yatan temel bir ya da bir kag islev ya da yapimnin bir sonucu mu oldugu ve bu islevlerin
ya da yapilarin hangileri oldugu konusunda farkli yaklasimlar bulunmaktadir. Bu
yaklasimlardan bazilar1 dikkatin kilit roliinii vurgulamaktadir. Ornegin, Shiffrin ve
Schneider’in (1977) otomatik ve kontrollii olmak {izere iki tiir bilgi isleme seklini
tanimladiklar1 modelde kontrollii siirecler yeni ya da 6grenilmis olanin degistirilmesini
gerektiren durumlarda, dikkatin istemli ve kontrollii bir sekilde yonlendirilmesi sonucu
ortaya ¢ikan bilgi isleme sekli olarak tanimlanmaktadir. Bu yaklasimi temel alan
Norman ve Shallice (1986), eylemin istemli kontroliinde etkin rol oynayan Denetleyici
Dikkat Sistemi modelini gelistirmislerdir. Bu modele gére yeni veya karmasik bir
gorevle karsilasildigi durumda, var olan eylem semalar1 yeterince etkinlesmemektedir.
Denetleyici Dikkat Sistemi, uygun eylem semasinin se¢ilmesi i¢in, ¢evresel kosullar ve
kisinin amag¢ ve Onceliklerine iligkin temsillerden de yararlanarak var olan semalari
fazladan etkinlestirme ya da ketleme yoluyla yapilacak se¢imi etkilemektedir.

Diger bir énemli yiiriitiicii islev bileseni bilgiyi lizerinde islem yapmak iizere
bellekte aktif sekilde tutma ve elde edilen yeni bilgilerle siirekli olarak gilincelleme
becerisidir. Caligma bellegi olarak incelenen bu islev ayn1 zamanda bir bilgi isleme
sistemi olarak cesitli modellerle aciklanmakta ve bu modellerin bazilarinda yiiriitiicti
islev kapsamindaki bir ¢ok islevin yerine getirildigi yapilar1 kapsayacak sekilde
tamimlanmaktadir. Ornedin, uzun zamandir alanda etkili olan Baddeley ve Hitch'in

caligma bellegi modeli, ¢ok bilesenli bir yapi olup, bellegin yanisira bir dizi karmasik



bilissel islevlerin yiriitiildiigii bir sistem Onermektedir (Baddeley, 1996; Baddeley,
2000; Baddeley & Hitch, 2000). Ug temel bilesenli olarak éngériilen modelde merkezi
yiiriitiicli, gorsel-mekansal kopyalama ve fonolojik dongii bilesenleri yer almistir. Buna
gore mekansal ve gorsel bilgiyi gorsel-mekansal kopyalama, isitsel bilgiyi de fonolojik
dongili gecici olarak depolamaktadir. Bu sistem igerisinde merkezi yliriitlicii olarak
adlandirilan yapi, sistemin diger bilesenlerinin uyumlu bir sekilde ¢alismasini saglama,
dikkati yonlendirme ve bu sayede islenecek bilgiyi segcme, otomatiklesmis ama uygun
olmayan tepkileri ketleyerek yerine yenilerini koyma, eszamanli olarak iki gorevi yerine
getirme ve gorevler arasinda hedefe gore degisim yapma bulunmaktadir. Ayrica, modele
sonradan yapilan eklemede Onerilen bir baska alt yap1 olan bdliimsel arabellek, diger alt
sistemlerden ve uzun siireli bellekten gelen bilgileri birlestirip yeni temsiller yaratarak
problem ¢6zme siirecine katkida bulunmaktadir (Baddeley, 2000).

Yirttiicii islev kapsaminda en ¢ok incelenen iki islevse ketleme ve esnekliktir.
Ketleme, temel olarak dikkatin odaklanmasi, dikkat dagitict etkilerin, baskin ve giicli
ancak uygun olmayan tepkilerin istemli olarak engellenmesidir (Diamond, 2006). Bu
beceri, 6grenilmis ve hatta otomatiklesmis tepkilerin gerektiginde degistirilmesinin ilk
asamasidir. Alanyazinda birbiriyle iligkili ancak birbirinden farkli ¢esitli ketleme tiirleri
tanimlanmaktadir. Ornegin, calisma belleginden istenmeyen bilgilerin uzaklastiriimasi
gibi aktif baskilama siiregleri ile dikkatin ilgisiz uyaranlara kaymasini engelleyerek ilgili
uyaranda odaklanmayi siirdiirme (Harnishfeger ve Bjorklund, 1994) ile baskin davranis
ve refleksif g6z hareketlerinin ketlenmesi (Nigg, 2000) birbirleriyle iliskili ancak ayri
stireclerdir. Barkley (2011) modelinde birbirleriyle Ortiisen ancak birbirinden ayri
oldugunu belirttigi lic ketleme tiirii tanimlamaktadir. Birincisi, bir kosulda etkisiz
oldugu goriilen tepkinin durdurulmasidir. Boylelikle tepkinin ertelenerek yeniden
gdzden gecirilmesine olanak vermektedir. Ikincisi, devam eden ve etkisiz oldugu
goriilen bir tepkinin durdurulmasidir. Bu sekilde uygun tepkinin yeniden
degerlendirilmesini saglamaktadir. Bu tiir ketleme Barkley’e (2011) gore ayn1 zamanda
bilissel esneklik icin de bir 6n kosul olmaktadir. Uciinciisii ise bu ertelemeler sirasinda
yiriitiicii tepkilerin ve hedefe yonelik davranislarin, ilgisiz ya da duruma uygun
olmayan olay ve tepkilerin miidahalesinden korunmasidir (Barkley, 2011). Bu
tanimlardan yola cikarak ketlemenin c¢aligma belleginin etkililigini belirledigi, kisiyi
dissal uyaranlarin, ya da yerlesik diisiince ve davramis kaliplarinin kontroliinden
kurtararak, istemli dikkat ve eylemin yolunu actig1 sdylenebilir. Bu nedenle ketleme,

stirdiiriilen eylemlerin sona erdirilmesi, ilgisiz uyaranlarin karistirict etkilerinin kontrol



edilmesi ve diger yiiriitiicii islevlerin hatasiz bir sekilde islemesinde anahtar rolii
tistlenmektedir.

Biligsel esneklik ise kurallar, gbrevler ve zihinsel semalar arasinda gegis
yapabilme, dikkat odagimi istemli bir sekilde degistirebilme becerisidir (Anderson,
2002; Diamond, 2006; Garon, Bryson ve Smith, 2008; Miyake ve ark., 2000).
Ogrenilmis ancak islevini yitirmis olan tepkilerin yeni ya da degisen kosullara uygun
sekilde degistirilmesine, dikkatin birden fazla goreve boliinerek gorevlerin es zamanl
olarak gergeklestirilmesine, hatalardan yapici sonuglar ¢ikarilmasma olanak
vermektedir. Diamond (2006) bilissel esnekligin bir biitiinii 6gelerine ayristirmay1 ve
birbirleriyle iliskisiz goriinen kavramlar, diisiinceler, olgular vb. arasindaki iliskileri
belirlemeyi sagladigini, bunun da yaraticiligin temelini olusturdugunu belirtmektedir.
Ciinkii bu siirecte, kavram, diisiince ve olgularin ayristirilarak farkl sekillerde yeniden
bir araya getirilmesi ve eldeki problemin farkli bir bakis agisiyla degerlendirilmesi
gerceklesmektedir.

Yiriitiicii islevlerin tanimlanmasinda bir diger yaklasim ise yap1 ya da temel
bilesenleri belirlemek yerine siireci agiklamaya yoneliktir. Bu alandaki calismalarin
onculiginii yapan Luria (1973) bu karmasik biligsel etkinligin  serebral
mekanizmalardaki karsiligin1 belirlemenin, siireci ancak bilesenlerine ayristirarak
miimkiin olacagini ileri siirmiis, bu amagla problem ¢6zme asamalarina bagvurmustur.
Bu yaklagima gore problemle karsilasildiginda bir amag olusturulmaktadir ve uygun bir
¢ozliime ulasabilmek i¢in ilk asama problemin tanimlanmasidir. Problemin
tanimlanmasimin ardindan diirtiisel tepkilerin bastirilarak problemin kosullarmin ve
bilesenlerinin incelenmesi ve bunlarin birbirleriyle iligkilerinin anlasilmasina sira gelir.
Plan ve programlama agsamasinda ise ortaya ¢ikan olasi segenekler arasindan bir se¢im
yapilmas1 ve genel bir uygulama planinin olusturulmasi gerceklestirilir. Dordiincii
asamada uygun yontemin secilmesi ve uygulamaya konulacak ¢éziim i¢in dnceden var
olan (dilsel, mantiksal, sayisal vb.) islemlerden hangilerinin uygun olacaginin
belirlenmesi gerceklesir. Problemin ¢éziimlenerek, sorunun yanitlanmasi ve elde edilen
sonu¢ ile problemin/gérevin esas kosullariin karsilagtirilarak amaca wulasilip
ulasilmadigina karar verilmesi diger iki asamadir. Karsilastirmada elde edilenle var olan
kosullar arasinda uyumsuzluk goriildiigiinde gerekli stratejinin arastirilmasia geri
doniilerek siire¢ devam ettirilir.

Luria’nin problem ¢6zme yaklasimindan yola ¢ikan Zelazo, Carter, Reznick ve
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¢ozme asamalart kapsaminda tanimlamustir. Ilk asama problemin ve olasi ¢dziim
yollarinin temsil edilmesidir. Ikinci asama planlama asamas1 olup, strateji belirleme,
alternatif planlar arasindan se¢im yapma ve eylem siralamasi gibi etkinlikleri kapsar.
Bunu planin yiiriitme asamasi izler. Yiriitme sirasinda kisinin plan1 diisiince ve
eylemlerine yon vermesi i¢in yeterince uzun siire zihninde tutmasi ve eyleme gegirmesi
gerekmektedir. Son olarak eyleme konulan planin sonuca ulasip ulasmadiginin
degerlendirilmesi asamasi vardir. Bu asamada hata belirleme ve diizeltme
gergeklestirilir (Zelazo ve digerleri, 1997; Zelazo ve Miiller, 2002). Bu yaklasim Zelazo
ve arkadaslarina (2002) gore yiiriitiicii islevlere iliskin aciklama getirmese de, ketleme,
esneklik ya da c¢alisma bellegi gibi bilesenlerden kaynaklanan hatalarin problemin hangi
asamasinda ortaya c¢iktiginin, boylelikle de siirecin hangi noktada basarisizliga
ugradiginin belirlenmesine olanak saglamaktadir.

Diger taraftan yiirtitiicii islev kapsamindaki beceriler, daha psikoloji temelli bir
yaklasimla uzun zamandir dzdiizenleme olarak ele alinip incelenmektedir. Ozdiizenleme
temel olarak biligsel siireglerin, duygularin ve eylemlerin bir ama¢ dogrultusunda
yonlendirilmesidir. Uygun olmayan duygu ve davranig egilimlerini kontrol etme,
degistirme, uygun olanlar1 amaca ulasana kadar siirdiirme bu siirecin Onemli
bilesenleridir. Ozdiizenleme siirecini kapsamli bir sekilde ele alan bir model 6neren
Barkley (2011), vyiiriiticii islevleri de bir tir 06z-diizenleme bi¢imi olarak
tanimlamaktadir. Bu modelde her biri bilingli, istemli ve ¢aba gerektiren bes kendine
yonelik eylem bicimi ve bunlarin yiiriitiicii islev olarak karsiliklarin1 tanimlamaktadir.
Bunlardan ilki yiriticii islev karsiligt ketleme olan kendini durdurmadir ve 06z-
diizenlemenin 6n kosuludur. Kendini durdurma, kisinin amaca uygun olmayan
davraniglarint durdurmasini, siirdiirmekte oldugu davraniglarina etkisiz oldugunu
anladiginda son vermesini ve amaca yoOnelik eylemlerini igsel veya digsal
miidahelelerden korumasmi tanimlamaktadir. Kendine yonelik konusma olarak
adlandirdigi ikinci eylem bigimi dil araciligiyla zihinsel akil yiiriitme siirecidir. Kendine
yonelik duyum ise gorsel, isitsel, kinestetik biitin duyumlarin zihinsel olarak yeniden
canlandirilmast yoluyla gelecege dair varsayimsal ¢ikarimlar yapilmasini saglamaktadir.
Barkley (2011) bu iki eylem seklinin yiiriitiicii islev karsiliklarinin sirasiyla sozel ve
sozel olmayan ¢alisma bellegi oldugunu belirtmektedir. Dordiincii eylem sekli, kendine
yonelik duygulanim olarak tanimlanmakta ve amaca yonelik eylemlerin
stirdiiriilmesinde giidiileyici islevi yerine getirmektedir. Bu eylem bi¢imi ayni zamanda

duygu diizenlemeye karsilik gelmektedir. Son eylem bigimi, kendine yonelik oyun, eski



eylem kaliplarini farkli sekillerde yeniden bir araya getirerek amaca uygun yeni eylem
bigimleri gelistirmeyi tanimlamaktadir. Barkley (2011) kendine ydnelik oyunun

yiiriitiicii islev karsiliginin esneklik ya da akicilik oldugunu belirtmektedir.

1.1.1 Sicak ve soguk yiiriitiicii islevier

Ozellikle 6zdiizenlemede vurgulandifi iizere amaca yonelik davranislarda
duygu diizenleme, silirecin 6nemli bir bilesenidir. Kisinin siireci basarisizliga ugratacak
duygularini kontrol edebilmesi ve amaca ulastiracak giidiilenmeyi siirdiirebilmesi duygu
diizenlemeyi tanimlamaktadir. Diger taraftan yiiriitiicii islev bakis acisindan ele
alindiginda 6zellikle duygusal yonii baskin Karar ve tepkiler sicak yiiriitiicti islevler
kapsaminda ele alinmakta ve duygusal 6nemi kisi i¢cin daha ndtr olan kosullarda
devreye giren ve soguk yiriltici islevler olarak adlandirilan siireclerden
ayristirllmaktadir. Zelazo ve Miiller (2002) sicak yiiriitiicii islevlerin kisinin daha 6nce
yaklagma tepkisini uyandiran duygusal Oneme sahip bir uyarana iliskin
degerlendirmesini yeniden gézden gegirmesini ve gormezden gelme ya da kaginma gibi
yeni tepkiler gelistirmesini gerektiren durumlarda ortaya ciktiklarini belirtmektedirler.
Ancak bu ayirim keskin sinirlarla yapilamamaktadir ¢iinkii biitiin problem siiregleri az
ya da ¢ok, belirli ya da belirsiz duygusal yonii olan karar ve eylemlere dayanmaktadir.
Ayrica, Zelazo ve Miiller’in (2002) belirttigi {izere sicak yliriitiicii islevlerle
iliskilendirilen orbitofrontal korteks ve soguk yiiriitiicii islevlerden sorumlu tutulan
dorsolateral prefrontal korteks ayni sistemin birlikte ¢alisan pargalaridir.

Yine de konu ile ilgili yapilan ¢alismalarda kullanilan araglar tamamen olmasa
da genel olarak soguk ya da sicak yiiriitiicii islev gorevleri olarak iki grupta ele
almabilir. Alanyazinda ketleme, esneklik, calisma bellegi ve planlama gibi yiiriitiicli
islevleri 6lgmek i¢in kullanilan ¢ogu gorev ayni zamanda birer soguk yiiriitiicii islev
gorevi olarak da tanimlanabilir. Ornegin en bilinen soguk vyiiriitiicii islev gorevlerinden
biri, temel olarak ketlemeyi 6lgmek i¢in kullanilan Stroop testidir. Stroop (1935)
tarafindan gelistirilen testte baskin olan kelimeyi okuma tepkisinin ketlenerek kelimenin
yazildig1 rengin sdylenmesi beklenir. Baskin tepkinin bozucu etkisi dogru tepkinin
verilme siiresi dlgiilerek belirlenmektedir. Yine yaygin olarak kullanilan soguk yiiriitiicii
islev gorevlerine bir baska ornek, esnekligi oOlctiigli diisiiniilen Wisconsin Kart
Eslestirme testidir. Berg (1948) tarafindan gelistilen test, temel olarak renk, sekil ve

sayisal Ozellikleri agisindan farklilik gosteren referans kartlarin, bu 6zelliklerden birine



gore destedeki diger kartlarla eslestirilmesini gerektirmektedir (akt.; Jurado ve Roselli,
2007). Eslestirme boyutunun ne oldugu testi alan kisiye belirtilmemekte ancak kisinin
eslestirmelerinin  dogru olup olmadigi geribildirimi verilmektedir. Geribildirim
yardimiyla kurali ¢ikarsayarak belli sayida kart dogru sekilde siralandiktan sonra uyari
vermeden siralama kurali degistirilmekte ve olumsuz geribildirimlerle kisiden yeni
kural1 ¢ikarsayarak kartlar1 bu kurala gore siralamasi beklenmektedir. Bu sekilde kisinin
bir kuraldan digerine gecis yapabilme ya da esneklik becerisi degerlendirilmektedir. Bir
dizi disk ya da topu bir kural dogrultusunda onceden belli bir dizilime gore
yerlestirmeyi gerektiren ve planlamay1 dl¢tiigii diisiintilen Hanoi ya da Londra Kuleleri
testleri, ¢alisma bellegini degerlendirmek iizere gorsel ya da isitsel olarak verilen uyaran
dizilerinin hatirlanmasina dayanan c¢esitli uzam testleri diger soguk yiiriitiicii islev
gorevleri arasinda sayilabilir.

Sicak yiiriitiicii islev gorevleri olarak da kazang ve kayiplara gore karar verme
becerilerinin 6l¢iildiigii gorevler kullanilmaktadir. Ozellikle erken gelisim dénemlerinde
genel olarak hemen ulasilacak daha kiigiik bir ddiille bekleyerek kazanilacak daha
biiylik bir 6diil arasinda secim yapmay1 gerektiren hazzi erteleme gorevlerinden sicak
yiriitiicii islev degerlendirmelerinde siklikla yararlanilmaktadir. Yine okul dncesinde
siklikla arastirilan zihin kurami gorevleri de kisinin kendi duyussal ve giidiileyici bakis
acisin1 baskasininkinden ayirt etmesini gerektirmesi nedeniyle sicak yiiriitiicii islev
kapsaminda degerlendirilebilmektedir (Zelazo, Qu ve Miiller, 2005). Cok daha genis bir
yas araliginda siklikla kullanilan bir baska sicak yiiriitiicti islev gorevi ise Bechara,
Damasio, Damasio ve Anderon (1994) tarafindan gelistirilen lowa Gambling Task’dir
(IGT). Gorev, aralarindan se¢im yapilarak para kazanilabilecek ya da kazanilani
kaybettirecek dort deste karttan olusmaktadir. Desteler diizenli olarak se¢im
yapildiginda az kazandiran ancak ayni1 zamanda az kaybettirdigi i¢in sonugta net kazang
saglayan avantajli ve daha ¢ok kazandiran ancak sonugta daha fazla kayip verdirerek net
kayba neden olan dezavantajli destelerden olusmaktadir. Kisinin gérevden kazangh
cikmast i¢in dezavantajli desteden riskli segimler yapma diirtiisel davranigini
ketlemeyerek uzun dénemdeki sonuglari goz Oniinde bulundurmasina baglidir. Diger
yandan gorevde destelerden elde edilen kazang-kayip bilgisinin takip edilerek bellekte
tutulmas1 da gerekmektedir.



1.1.2. Yiiriitiicii Islevierin Geligimi

Yapilan tanimlar ve dnerilen modellere bagli olarak yiiriitiicii islevlerin geligimi
de cesitli sekillerde aciklanmaktadir. Ornegin, calisma bellegini temel yapi olarak
belirleyen yaklasimlar genel olarak c¢alisma belleginin siirli  kaynaklarinin
kapasitesinde yasa bagl artis olduguna isaret etmektedir (Baddeley ve Hitch, 2000;
Hasselhorn, Mahler ve Grube, 2005; Towse ve Cowan, 2005). Ayrica yine gelisimsel
olarak gorsel bilginin sozel temsillerle islenmesi ve sessiz sozel tekrarlar gibi bilgi
isleme stratejileri daha etkili hale gelmektedir (Baddeley ve Hitch, 2000; Towse ve
Cowan, 2005). Boylelikle daha fazla zihinsel temsil, daha uzun siire ¢alisma belleginde
hazir bulundurulmakta, bu zihinsel temsiller tizerinde daha hizli ve etkili islem
yapilabilmektedir.

Yiritiici islevleri ketleme, ¢alisma bellegi ve esneklik temel bilesenleri olarak
inceleyen Diamond (2006), bu bilesenlerin gelisimlerinin farkli yollar izledigini, ancak
birbirleriyle iligkili olduklarin1 belirtmektedir. Baskin tepkilerin ve dikkat dagiticilarin
ketlenmesi, bilginin bellekte yeterince aktif sekilde tutulmasini gerektirmektedir. Buna
karsilik, bilginin aktif sekilde bellekte tutulmasi i¢in de ketleme yapilmasi
gerekmektedir. Bu nedenle Diamond (2006; 2002) gelisimi bu siireclerin birbiriyle
uyumlu bir sekilde ¢alismaya baslamasiyla aciklamakta, bilgiyi isleme hizindaki artis ve
strateji kullaniminin bu siireglere 6nemli etkisini vurgulamaktadir. Dikkatin yiiriitiicii
islevlerin temel yapi tasi oldugunu ileri siiren Garon, Bryson ve Smith (2008) ise
ozellikle erken donemde dikkat siireclerinde istemli dikkatin ortaya ¢ikisi ve odaklanma
siiresinin uzamasiin diger yiirlitiicii islevlerin gelismesine temel olusturdugunu
belirtmektedir. Diger yiiriitiicii islev bilesenleri gelisimin farkli donemlerinde ortaya
¢ikmakta, hiyerarsik bir yapilanma sonucunda dikkat siireglerindeki gelisme ile
biitiinlesik hale gelmektedir. Bunun sonucunda, zihindeki mevcut temsillerle baskin
diistince ve davranislarin olast ¢atigmalar;, durumun gereklerine uygun sekilde
¢oziimlenebilmektedir.

Zelazo ve Frye yiriticti islevlerdeki gelisimi agiklamak tizere problem
cozmede kullanilan kurallarin karmasikligi ve diizeninde meydana gelen degisiklikleri
sorumlu tutan Bilissel Karmasiklik ve Kontrol Kurami’ni ileri stirmiislerdir (Zelazo ve
Frye, 1998; Zelazo ve Miiller, 2002; Zelazo ve digerleri, 2005; Zelazo ve digerleri,

1997). Kurama gore, gelisim siirecinde giderek daha fazla ve geliskili kurali temsil
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etmeye baslayan ¢ocuk, bu kurallar iizerinde diisiiniip, birbirleriyle ¢elisen kurallari
daha iist diizey bir kurala baglayarak yeniden diizenlemekte, boylelikle birbiriyle ¢elisen
kurallar arasinda durumun gereklerine bagl olarak gegisler yapabilmektedir. Bir kural
ya da temsil ne kadar ¢ok kural ya da temsili kontrol ediyorsa o kadar soyut hale
gelmektedir (Zelazo ve Miiller, 2002; Zelazo ve digerleri, 2005; Zelazo ve digerleri,
1997). Bu kurama gore karmasiklik, kurallar sisteminin hiyerarsik asamalarinin
sayistyla belirlenmektedir ve ¢ocuklarin gelisimi bir iist diizey kurali temsil edebilme
becerisi ile aciklanmaktadir.

Yiritiici islevlerin gelisiminin fizyolojik temellerini inceleyen calismalar ise
beynin yapilanmasindaki gelismelerle paralelliklere isaret etmektedirler. Buna gore
cocukluk ve ergenlik donemlerinde sinirlerdeki miyelinlenme, sinaps olusumu ve
budanmas1 devam etmekte, frontal lob alt bolgelerinde belirli donemlerde gelisimsel
asamalar gergeklesmektedir (Anderson, Levin ve Jacobs, 2002). Bu degisiklikler ise
beynin bilgi isleme kapasite ve hizinda, farkli bolgelerinin birbirleriyle iletisiminin
etkililiginde go6zlenen degisimlerle sonuglanmaktadir. Welsh (2001), Kkortikal
baglantilarda farkli dénemlerde gergeklesen dongiisel gelisimlere ve alanyazindaki
arastirma  sonuglarma dayanarak yiriitiicii islevlerin gelisiminde {ic asama
ongormektedir (akt.; Welsh, Friedman ve Spieker, 2005). Buna gore onsekiz aydan 5
yasa kadar olan birinci evrede 6zellikle motor tepkilere dayanan gorevlerde caligma
bellegi, ketleme ve basit esneklik becerileri ortaya cikmaktadir. Ydiritict islev
gelisiminin en hizli oldgu 5-10 yas arasindaki ikinci evrede 6z-denetim, bellegin bilingli
kontrolii ve planlama becerileri ortaya c¢ikmakta ve basitlestirilmis planlama
gorevlerinde basar1 gozlenmektedir. Ancak bu donemin sonunda hala pek ¢ok yiiriitiicii
islev gorevinde yetiskin performans seviyesine ulasilamamaktadir. Gelisim {giincii
evrede de devam etmektedir. On ile 14 yas araligin1 kapsayan bu evrede sozel galisma
bellegi, ketleme ve esneklik olgunlasmakta, ancak ¢alisma bellegi, ketleme, esneklik ve
0z-denetim iglevlerinin esgiidimlii ¢alismasini gerektiren planlama gorevlerinde 12

yastan sonra gelisim devam etmektedir (Welsh, Friedman ve Spieker, 2005).

1.2. Yiiriitiicii Islevlerin Gelisiminde Sosyokiiltiirel Yaklasim

Yiirtitiicti islevler ve gelisenin ne olduguna iligkin sorular son yillarda giderek
artan bir sekilde dikkat ¢ekmekteyse de sosyokiiltiirel yaklasim uzunca bir siiredir

yiritiicii islev kapsamindaki Ust diizey biligsel islevleri ve bu islevlerin gelisimini
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kapsamli bir kuramsal temel iizerinden agiklamaktadir. Sosyokiiltiirel yaklagim biitiin
psikolojik islevlerin kaynagi i¢in sosyal ve tarihsel ortami isaret etmekte ve ¢evrenin
yalnizca gelisimi etkileyen degiskenlerden biri olarak incelenmesine karsi ¢ikmaktadir.
Insanin i¢inde bulundugu kiiltiirel ortam esasen insanin etkinliklerinin belirleyicisi olup
bu etkinlikler de kisinin iist diizey zihinsel islevlerini sekillendirmektedir. Bu nedenle
bellek, secici dikkat, akil yiiriitme gibi iist diizey zihinsel islevler, farkli c¢evresel
kosullar, farkli kiiltiirler ve farkli tarihsel donemler g6z oniinde bulundurulmadan
aciklanamaz (Luria, 1974).

Sosyokiiltiirel yaklasimin onciisii olan Rus psikolog Vygotsky (1929), insanda
kaynagi ve niteligi bakimindan birbirinden farkli iki gelisim ¢izgisi ongormektedir.
Birincisi davranisin dogal gelisimi olup, organizmanin fizyolojik olarak biiyiimesi ve
olgunlasmas1 sonucu ortaya ¢ikmaktadir. Ikincisi ise kiiltiirel gelisimdir. Kiiltiirel
gelisim, davranisin ve psikolojik islevlerin kiiltiirel iriinler ve uyaran sistemleri ile
yeniden diizenlenmesiyle gergeklesir. Insan davramislari, bu iki gelisim siirecinin
karmagik etkilesimlerinin bir sonucu olarak ortaya ¢ikar. Gelisim, dogustan sahip
olunan ilkel egilimlerin harekete ge¢mesi ve kullanilmalariyla baslar. Refleksler gibi
basit, digsal uyaranlara bagimli ve istemsiz davranislar, Vygotsky (1978) tarafindan basit
ya da temel islevler olarak adlandirilmaktadir. Bu temel islevler, kiiltiirel araglarin
kullanilmasi sonucunda yeniden diizenlenir ve karmasik kiiltiirel islevlere déniisiir. Ust
diizey islevler ise gelisimsel olarak iki diizlemde ortaya ¢ikar. Once diger insanlarla
iligkilerde gozlemlenir ve sosyal bir amaca hizmet eder. Cocuk g¢evresindeki olaylarla
diger insanlar araciligiyla etkilesime girer. Daha sonra kiiltiirel araglar araciligiyla
digerlerinin eylemlerini sembolize eder ve bunlari kendi eylemlerini diizenlemek igin
kullanmaya baglar. Boylelikle 6nce insanlar arasinda gozlenen bu islevler, daha sonra
i¢sel siireclere doniisiir (Vygotsky, 1978).

Kiiltiirel araclar, tarihsel siire¢ boyunca giderek cesitlilik kazanarak gelismis ve
buna paralel olarak da kiiltiirel islevlerde de gelismeler gergeklesmistir. Leontiev (1932)
sosyal-tarihsel gelisim siirecinde insanin doga ile basa ¢ikabilmek i¢in araglar tirettigini
ve kendisi ile ilizerinde islem yaptig1 nesneler arasina kendi tirettigi araglar1 koyarak bir
dizi yeni iiretim siirecinin ve yeni varolus kosullarinin ortaya ¢ikmasini sagladigimi
belirtmektedir. Bu araglarin kullanimi, insanin iskelet, kas ve sinir sistemini degistirerek
fiziksel olanaklarinin yeniden diizenlenmesine ve yeni eylem bigimlerinin ortaya
¢ikmasina yol a¢mustir. Leontiev’e (2009) gore insanin ara¢ kullanmasi nasil dis

organlarinin evrim tarthinde bir doniim noktastysa, digsal araglar aracilifiyla kendi
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davraniglarina hakim olmasi da psikolojik iglevlerinin gelisiminde bir doniim noktasidir.
Bu sayede daha eski bir ge¢misi olan biyolojik davranis gelisimi, yerini tarihsel
davranig gelisimine birakmustir. Alet kullaniminin pasif bir sekilde uyum saglamay1
sona erdirip ¢evre Tlzerinde hakimiyet kurmaya olanak vermesi gibi, davranisi
diizenleyen araglarin kullanimi da psikolojik islevlerde dogrudan biyolojik temelli
degisim sonucu meydana gelen gelisimi sona erdirerek kisinin kendi davranislari
tizerinde hakimiyet kurmasina olanak veren kiiltiirel gelisimi saglamaktadir (Leontiev,
2009).

Bu kiiltiirel araglar arasinda dil 6zel bir Oneme sahiptir ve insanin
davraniglarin1  diizenlemede baslica rolii lstlenen isaret kullanma davranisidir.
VWygotsky’e (1978) gore dil, dikkat, algi ve bellek siireclerini yeniden diizenlemektedir.
Cocuk, dil araciligiyla nesneleri adlandirarak onlar1 ¢evredeki diger uyaranlardan ayirir
ve climleler araciligiyla yeniden iligkilendirip, analiz ederek siniflandirir. Dikkatini
anlik ¢evresel etkiden kurtararak, dil aracilifiyla gecmis, gelecek ve olast simdiki
zamanda aktif bir sekilde yonlendirebilir. Dil yoluyla olusturulan kavramlar, bellege
yardimet olur ve ¢gocugun lizerinde islem yapmalarina olanak saglar. Bu sekilde dikkat,
alg1 ve bellek orgiitlenip biitiinlesir. (Vygotsky, 1978, 1987). Luria’da (1973), kisinin dil
araciligiyla gelen bilgiyi ¢ozlimleyip, genellemeler yaptigini, kararlar olusturup,
¢ikarimlarda bulundugunu belirtmektedir. Sonug olarak dil, konusma yoluyla geg¢mis
deneyimlerden sonug¢ ¢ikarma, gelecege yonelik ¢ikarimlarda bulunma ve eylemleri
planlamada son derece 6nemli bir rol tistlenmektedir.

VWygotsky (1978, 1987), konusmanin baslangigta cocuk ve ¢evresindeki insanlar
arasinda bir iletisim araci olarak ortaya ciktigini belirtmektedir. Yasamin ilk yilinda
cocuk, cesitli isaretler araciligiyla ilk sosyal iliskilerini kurar ve ilk kelimelerin ortaya
ciktigt donem de dahil olmak {lizere bu siire igerisinde dil ve diisiince gelisimi
birbirinden bagimsizdir. Ancak daha sonra ¢ocuk her sey i¢in bir ad aramaya baslar ve
buna bagli olarak kelime haznesi de hizla gelisir. Bu donem, ayn1 zamanda dil ve
diisiince gelisiminin kesisme noktasidir. Bu noktadan sonra dilin igsellestirilmesi ve
diisiincenin sozellesmesi siireci baslar. Bir sosyal iletisim araci olan dil, 6nce kendine
yonelik benmerkezci konugmaya doniisi. Bu donemde ¢ocugun benmerkezci
konusmasinin problemi ¢ozmeye yonelik eylemlerine eslik ettigi goriiliir. Bir baska
ifadeyle ¢ocuk artik yiiksek sesle diigiinmekte, dili kendi amag ve eylemlerini planlayip
diizenlemek i¢in kullanmaktadir. Boylelikle ¢evredeki uyaranlarin yarattigi diirtiisel

tepkiler, yerini planli eylemlere birakmaktadir (Vygotsky ve Luria, 1930/1993). Son
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asama ise konusmanin tamamen igsellesmesiyle gerceklesir. Fernyhough (2009) igsel
konusmay1 temelde gergeklige iliskin farkli bakis acilarina sahip kisiler arasinda gegen
diyaloglarin diisiinsel boyuta aktarilmasi olarak tanimlamaktadir. Diyalojik diisiince
olarak tanimladig1 bu siirecte kisi, igsel diyaloglarla bu fakli bakis agilarini esnek bir
sekilde temsil edip kullanmaktadir.

Ust diizey bilissel islevler arasinda segici/istemli dikkat Leontiev’e (1932) gére
gelisim stirecinde organizma ile ¢evre etkilesiminin belirleyici unsurudur ve modern
insanin sosyal ve tarihsel gelisiminde ortaya ¢ikan en 6nemli psikolojik islevidir. Bu
islev, ilk sosyal uyaranin, digerlerinin dikkatini bir noktaya c¢ekmenin, davranissal
olarak ortaya ¢ikisiyla baslamigtir. Leontiev (1932) insanlik tarihinde ilk kez topluluk
halinde yasayan avci kabilelerin 6rgiitlii bir sekilde avlanmalari i¢in dikkatlerini ortak
bir hedefe kilitlemeleri gerektigini, liderin islevinin avcr grubun dikkatini hedef
belirterek yonlendirmek oldugunu ifade ederek segici/istemli dikkatin sosyal-tarihsel
kokenini vurgulamaktadir. Bu davranis ve sozlerle isaret etme, dikkatin daha {ist diizey
bicimlerinin ortaya ¢ikisinin temel kosuludur. Dikkatin daha iist diizey formuna, diger
bir deyisle digerlerinin dikkatini diizenlemeden kendi dikkatini diizenlemeye gecis ise
diizenli ve sistematik iiretim etkinligiyle ortaya ¢ikmistir. Leontiev (1932), bunun bir
kanit1 olarak ilkel insanlarin organizasyonu gerektirecek islerden kagimnarak, avlanma,
savagma gibi etkinliklerde bulunmasini gostermektedir. Bunun nedeni ise diizenli
calismanin kisinin dikkatini belirli bir nesne iizerinde belirli bir siire tutmasini1 ve amaca
yonelik eylemlerini, eylemler daha az ¢ekici hale geldigi zaman bile siirdiirmesini, bir
baska ifadeyle kendi dikkatini diizenlemesini gerekli kilmasidir. Bu gegis siirecinde
insanlarin ¢alisma etkinliklerini, temelde de dikkatlerini diizenlemek i¢in davul ritmi,
caligma sarkilar1 gibi ¢esitli araglar kullandiklar1 goriilmektedir (Leontiev, 1932). Bu
nedenle secici/istemli dikkat biyolojik olarak degil tarihsel olarak gelismistir.

Cocugun gelisimine bakildiginda da baslangigta dogal olarak var olan ve
disaridan ya da igeriden gelen uyaranlarin etkililigine bagli olarak yonlenen dikkat,
davraniglar diizenlemektedir. Diger bir deyisle cocugun dikkati baslangicta istemsizdir.
Ancak kiiltiirel kosullarin ortaya cikardig: gereklilikler ya da neden oldugu gerilimler
sonucunda doniisiim gegirir ve yapay dikkat halini alir (Luria, 1992). Bu siireg
yetigkinin ¢ocugun dikkatini isaret ederek bir nesneye yonlendirmesi ve ismini
sOylemesiyle baglar. Bu sekilde nesne, ¢evresindeki diger nesnelerden ayrilip 6ne ¢ikar
ve ¢cocugun dikkatinin odag: haline gelir (Luria, 1928). Boylelikle ¢ocuk, dil ve diger

kiiltiirel araglart 6grenir. Bunlar1 6nce digerlerinin dikkatini yonlendirmede kullanir.
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Zaman icinde digerlerine sagladigi bu uyaranlarin kendi lizerindeki etkisini fark ederek
onlar1 kendisi i¢in de kullanmay1 6grenir (Leontiev, 1932). Boylelikle digsal uyaranlar
zaman i¢inde igsellestirilerek igsel uyaranlara, birincil, istemsiz dikkat de, {ist diizey,
istemli dikkate dondisiir (Luria, 1992).

Bir diger st diizey psikolojik islev, bellek, Vygotsky’e (1987) gore diger
biitiin psikolojik islevlerin iistiine insa edildigi, cocuklugun en temel biligsel islevidir,
¢linkii daha biiyiik ¢ocuklar ve yetiskinlerden farkli olarak Kiigiik ¢ocuk i¢in diisiinmek,
hatirlamaya karsilik gelmektedir. Cocugun diinyaya iligskin temsilleri somut durumlarin
hatirlanmasina dayanir ve bu temsillerde soyutlama yoktur (Vygotsky 1978). Bellek,
baslangicta tipki dikkat gibi digsal uyaranlarin dogrudan etkisiyle ortaya cikar. Digsal
uyaranlarin izlenimlerinin bir araci olmaksizin bellek izi olarak saklanmasini dogal
bellek olarak tanimlayan Vygotsky (1978), bu tiir bellegin algiya ¢ok yakin oldugunu
belirtir. Dogal bellek, kiigiik ¢ocuklarda oldugu gibi okuma yazmasi olmayan
yetiskinlerin de davraniglarinda baskindir. Ancak, okuma yazmanin olmadig kisi ve
toplumlarda bile dogal bellegin sinirliliklarinin istesinden gelmek i¢in bellege yardimci
isaretlerin kullanildig1r goriilmektedir. Cok eski donemlerden beri insanin hatirlama
amaciyla bazi1 6zel digsal uyaranlart kullandigini belirten Leontiev (2009), Avustralya
Aborijinlerinin bu amagla ¢ubuga attiklar1 ¢entikleri ve Perulularin yazan kisiye gore
anlam kazanan quipu-ilmek/diigiim harflerini ornek olarak gosterir. Bu ve benzeri
bellege yardimecir yontemler, bugiinii gelecek bir durumla iliskilendirmektedir.
Boylelikle kisi, aract bir uyaranla bellegini kontrol altina almakta, gelecege etkin bir
sekilde uyum saglamaktadir (Leontiev, 2009; VWygotsky, 1978). Sosyal gelisim siirecinde
de c¢ocuk, sembolleri ve bunlar1 davranislarini diizenlemede kullanmay1 &grenmesi
sonucunda kendi yarattig1 yapay uyaranlarla hatirlama siirecini amaglari dogrultusunda
istemli bir sekilde yonlendirmeye baslamakta ve bu da aracili bellegin ortaya ¢ikmasiyla
sonuglanmaktadir (Vygotsky, 1978, 1987). Bu yapay uyaranlar, diger biitiin tist diizey
zihinsel islevlerde oldugu gibi 6nce kisilerarasi iliskilerde dissal uyaran olarak ortaya
cikip daha sonra igsellesmektedir. Dogal bellegin dogrudan depoladigi bilgilerin
hatirlanmasiyla, bellegin kendisinden bagimsiz olan ¢esitli zihinsel iglevler yardimiyla
gerceklesen aracili hatirlama birbirinden bagimsiz iki islevdir. Bu nedenle iki islev
birbirinden farkli dinamiklere ve gelisimsel egriye sahiptir (Vygtsky, 1987). Gelisim
stirecinde bellegin yapisinda ¢ok fazla bir degisiklik meydana gelmemekte, bunun
yerine bellegi diger islevlere baglayan islevleraras: iliskiler ve bellege yardimer olan

bellekdis1 islevlerin ozellikleri degismektedir (Vygotsky, 1978, 1987). Baslangicta
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bellek diistinceyi belirlerken, ergenlik ve yetiskinlikte diigiince bellegi belirlemeye
baslamakta, hatirlama da mantiksal iliskilerin olusturulmasi ve arastirilmasi siirecine
dontismektedir (Vygotsky, 1987).

Bu kuramsal g¢ercevede, biitiin bu zihinsel islevlerin aktarimini1 saglayan en
Oonemli aract olarak yetiskinler ve daha yetkin akranlarla etkilesimler oOzellikle
vurgulanip, incelenmektedir. Siireci anlamanin yolu Vygotsky’e (1978) gore ¢ocugun iki
farkli gelisim diizeyinin belirlenmesinden ge¢mektedir. Cocuk icin belirlenebilecek
gelisim diizeylerinden ilki, g¢ocugun hali hazirda tamamlamis oldugu gelisim
dongiisiiniin bir sonucu olarak ortaya ¢ikan zihinsel islevlerin gelisim diizeyidir. Bu
gelisim diizeyi mevcut gelisim diizeyi olarak adlandirilmaktadir. Ikincisi ise cocugun
problem karsisinda bir yetiskinin ya da diger ¢ocuklarin yardimi sonucunda ortaya
koydugu performanstir. Yakinsak gelisim alami olarak adlandirdigi bu diizey heniiz
olgunlagmamis ancak olgunlagma siirecinde olan islevleri tanimlamaktadir. Bagimsiz
problem ¢ozme becerisiyle belirlenen mevcut gelisim diizeyi ile yetiskin rehberliginde
veya akranlarla igbirligi yaparak ortaya konan problem ¢dzme becerisi arasindaki
fark/mesafe yakinsak gelisim alanidir. Mevcut gelisim alani zihinsel gelisimi geriye
doniik olarak tanimlarken, yakinsak gelisim alani ileriye doniik olarak tanimlamaktadir.
Yakinsak gelisim alan1 ¢ocugun cok yakin bir gelecekteki gelisimsel kazanimini ve
neyin olgunlasmakta oldugunu belirlemekte ve bu siirece 151k tutmaktadir.

Vygotsky (1978), 6grenmenin en onemli 6zelliginin yakinsak gelisim alanini
yaratiyor olmasi oldugunu vurgulayarak bu siiregte ancak ¢ocugun g¢evresindeki diger
insanlarla etkilesime girdiginde isleyebilen bir dizi igsel siirecin tetiklendigini
belirtmektedir. Bu stirecler, bir kez igsellestikten sonra cocugun kendi basina bagimsiz
bir sekilde ortaya koydugu gelisimsel kazanimlar haline gelmektedir. Diger bir deyisle
etkilesimlerle aktarilan islevler, bireyin kendi zihinsel siire¢lerine doniismektedir. Bu
nedenle siirecin i¢sellesmeden 6nceki asamasi olan kisilerarasi etkilesimler, aktarimlarin
nasil gergeklestiginin incelenmesi agisindan da son derece énemli bilgi kaynaklaridir.

Genel gelisim siirecinin anlagilmasinin yanisira bireysel olarak biligsel gelisim
ve Ogretimde basari i¢in de yakinsak gelisim alaninin belirlenmesi ¢ok onemlidir
(Wygotsky, 1987). Mevcut gelisim diizeyinin 6grenme igin bir dngereklilik oldugunun
kabul edilmesiyle birlikte, 6gretimde esas olanin yakinsak gelisim alaninin belirlenerek
kisinin ne kadar ve hangi tiir yardimdan ne 6l¢iide yarar saglayacaginin bilinmesi
oldugu vurgulanmaktadir (Vygotsky, 1987). Ciinkii, bu alanin disinda kalan destek

girisimleri ya kisinin zaten sahip oldugu ya da heniiz yardimla bile ortaya cikmasi
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miimkiin olmayan becerileri destekleyerek kisinin ilerlemesine ve gelisimine katki
saglayamayacaktir.

Sonug¢ olarak, Vygotsky’nin kuraminda bireyin igsel siireglerinin digsal
kaynagina yaptig1 vurgunun ve o6zellikle de yakinsak gelisim alan1 kavraminin gelisim
ve egitim acisindan ¢ok onemli dogurgulari bulunmaktadir. Bu nedenle giderek artan
sayida aragtirmaci kiiltiirel baglamda sosyal etkilesimin, gelisim siireci ve 6grenme
tizerindeki etkilerini daha ayrintili olarak incelemeye giriserek kurama katki
saglamaktadir.

Sosyokiiltiirel kuram ¢ergevesinde dnemli yaklasimlardan birini sunan Rogoff,
rehberlige dayali katilim kavrami ile Vygotsky'nin yakinsak gelisim alani kavramini
ayrintilandirarak farkli kiltiirlerdeki uygulama ¢esitliliklerine yonelmistir (Rogoff, ve
digerleri, 1993). Vygotsky'nin yaklagimina gore bireysel gelisim, okuma-yazma,
matematik, bellek, problem ¢ozme ve akil yiirlitme becerileri gibi kiiltiirel aletlerin
kullaniminda daha becerikli olan kisilerle birlikte problem ¢ozerek ger¢ceklesmektedir.
Buna karsilik Rogoff, ¢ocuklarin gelisiminin, topluluklarinin rutin uygulamalarina
dogrudan katilarak, digerleriyle iletisime girerek, farkli yetkinlik ve statiideki bireyleri
uygulamalarinda izleyerek toplumun sahip oldugu bilgi, beceri ve degerleri kazanmasi
ile gergeklestirdigini belirtmektedir. Toplumun farkli beceri ve statiideki diger bireyleri
cocuga rehberlik eder, onu destekler ve zorlar (Rogoff ve digerleri, 1993). Cocuk, bilgi
ve becerisini artirdig1 bu siiregte ayn1 zamanda kiiltiirel ara¢ ve uygulamalar: yaratici bir
sekilde donistiirtip gelistirir (Rogoff ve digerleri, 1993). Bunun yaninda, farkli
topluluklarda ¢ocuklarin yetiskinlerin aktivitelerine dogrudan goézlem ve katilim
diizeyleri, cocuklarin kendi gelisiminde ve Ogretim etkinliklerini yapilandirmada
istlendikleri sorumluluk, diger bireylerle kurduklar etkilesimlerde ve Ogrenme
stireclerinde sozel ya da sozel olmayan araglarin kullanimi gibi bir ¢ok unsura bagl
olarak rehberlige dayali katilimin kiiltiire gore degiskenlik gésteren dogasini ortaya
koymaktadir (Rogoff ve digerleri,1993).

Vygotsky’nin tanimladig1 yakinsak gelisim alani ile baglantili olan bir diger
onemli kavram ise Wood, Bruner ve Ross (1976) tarafindan ortaya atilan iskele kurma
kavramudir. Iskele kurma, bir yetiskin ya da yetkin bir akranin problemin baslangicta
O0grenen kisinin kapasitesinin {istlinde olan unsurlarim1 kontrol etmesi ve bu sekilde
ogrenen kisinin problemin kendi yeterliligi dahilindeki unsurlarina odaklanip, bunlar
tizerinde ¢aligmasini saglamasi olarak tanimlanmaktadir (Wood ve digerleri, 1976). Bu

slirecin amacina ulagmasi igin alti temel islevi yerine getirmesi gerekmektedir: 1)
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Ogrenen kisiyi goreve ve onun gereklerini yerine getirmeye yoOnlendirmek, diger bir
deyisle goreve baslatmak 2) gorevi sonuglandirmak icin yapilabilecek alternatif
eylemleri 6grenen kisinin yapabilecekleri ile smirlandirarak bunlarda ustalasmasini
saglamak 3) kisinin belli bir hedef dogrultusunda eylemleri siirdiirmesi i¢in onu motive
etmek 4) gorevle ilgili ¢esitli 6zellikleri vurgulayarak 6grenen kisinin kendi yaptigi ile
elde edilmek istenen sonug arasindaki farki kavramasini saglamak 5) problem ¢6ziimii
sirasinda karsilasilan zorluklarin 6grenen kiside olumsuz duyguduruma ve strese sebep
olmasma engel olmak ve boylelikle gorevi siirdiirmesine yardimci olmak 6) sonuca
ulastiracak eylemlerin 6nemli kisimlarin1 6grenen kisiye model olma ve agiklama
yoluyla gostererek daha sonra bunu taklit edebilmesini ya da kendi kendine
tamamlamasini saglamak (Wood ve digerleri, 1976).

Genel olarak sosyokiiltiirel yaklasima gore yetiskin/yetkin kisi ile ¢ocuk
arasindaki etkilesimlerin etkililigi, birbirleriyle iligskili ii¢ unsura bagli olarak
gerceklesmektedir. Bunlardan ilki karsilikliligin olusturulmasidir. Karsiliklilik, ortak bir
ama¢ olusturma ve bu dogrultuda iletisimi siirdiirmeyi saglamaktadir (Wells, 1999).
Karsilikliligin olusmasi yetiskin/yetkin kisinin ¢ocugun ihtiyaglarinin farkinda olmasina
(Rogoff ve ak., 1993) bilginin ve ¢ocugun zihinsel siireglerinin karsilikli olarak yeniden
yapilandirilmasina olanak vermektedir (Kozulin ve Presseissen, 1995; Wells, 1999).
Karsilikliligin  olusmasina bagli olarak siire¢ icinde c¢ocugun ihtiyaglarinin
yetiskin/yetkin  kisi tarafindan belirlenmesi ve uygun destegin saglanmasi
gerceklesmektedir. Diger bir deyisle, destegin ¢ocugun olgunlagmakta olan islevlerini
destekleyecek diizeyde olmasi saglanmaktadir (Bodrova, Leong ve Akhutina, 2011;
Wells, 1999). Kouzulin ve Presseissen (1995) siiregte verilen destegin yetiskin/yetkin
kisinin ¢evre ve ¢ocuk arasina yerleserek etkilesim kosullarini nesneleri ve siiregleri
se¢me, degistirme, vurgulama ve yorumlama yoluyla gergeklestirdigini
belirtmektedirler. Ancak ¢ocugun ihtiyaglari, biligsel oldugu kadar duygusal temelli de
olabilir. Duygusal bilesen 6zellikle 6nemlidir ¢linkii Vygotsky’e (1987) gore diisiinceyi
motive eden, kisinin duygular1 ve ihtiyaglaridir. Buna bagl olarak verilecek destegin
tiiri, cocugun ihtiyaglarina gore belirlenir. Son olarak, yetiskin/yetkin kisinin uygun
destegi vermesi sonucunda ¢ocuk gelisen becerilerini kendi bagina uygulamaya koyacak
duruma geldiginde, yetiskinin bu destegi azaltarak, cocugun gorevde daha fazla
sorumluluk {istlenmesine ve kendini diizenlemesine izin verilmesi gerekmektedir

(Bodrova, ve digerleri, 2011; Landry, Miller-Loncar, Smith ve Swank, 2002).
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1.3 Tlgili Arastirmalar

Bu boliimde once sicak ve soguk yiiriitiicii islevlerin 6lglimii, gelisimi ve dil
becerileriyle iliskisini inceleyen arastirmalara yer verilmistir. Daha sonra iskele kurma
kapsaminda degerlendirilen davraniglar, bunlarin ¢ocuklarda ¢esitli bilissel becerilerin
gelisimleriyle iliskisi ve kiiltiirel farkliliklara iligkin arastirma bulgularina yer

verilmistir.

1.3.1. Yiiriitiicii Islevier

Yiriitiicii islevlere iliskin arastirmalar soguk ve sicak yiriitiicii islev bagsliklar

altinda ayr1 ayr1 incelenmistir.

1.3.1.1. Soguk Yiiriitiicii Islevier

Yiiriitiicii islev bilesenlerinden ketleme ve biligsel esnekligin okul dncesindeki
gelisimini incelemek {izere cesitli yontem ve arastirmalardan yararlanilmaktadir.
Temelde ketleme, zihinsel esneklik ve calisma bellegi islevlerinden yararlanildigi
diisiniilen zihin kurami ve goriiniig-gerceklik ayrimi gibi gorevlerde okul o6ncesi
donemde 6nemli gelisimler oldugu yoniinde sayisiz arastirma bulunmaktadir (6rnegin;
Carlson ve Moses, 2001; Carlson, Moses ve Claxton, 2004; Perner, Stummer, Sprung ve
Doherty, 2002; Yagmurlu, Berument ve Celimli, 2005). Ancak, bahsi gegen ve alanda
uzun zamandir farkli kuramsal ¢ercevelerdeki agiklamalar i¢in kullanilan bu araclarin
yani sira son yillarda yiiriitiicii islevleri degerlendirmede kullanilan ve motor ya da sozel
tepkilerin  ketlenmesini gerektiren ¢esitli gorevlerin okul Oncesi ¢ocuklar igin
kullanilmak {izere uyarlamalari da yapilmaktadir Bunlardan biri Gerstadt, Hong ve
Diamond (1994) tarafindan gelistirilen Gece/Giindiiz gorevidir. Alanda en ¢ok
kullanilan ketleme gorevlerinden biri olan Stroop testi okuma becerisini
gerektirdiginden, okuloncesi ¢ocuklarda kullanilabilecek Stroop benzeri bir gorev
olarak gelistirilmistir. Bu gorev bir kurali akilda tutmayr ve dogal tepkiyi ketleyerek
farkli bir tepki vermeyi gerektirmektedir, bu nedenle de temelde bellek ve ketleme
performanslart gorevdeki performansi etkilemektedir (Gerstadt ve digerleri, 1994).
Gorev gece ve giindiizii temsil eden kartlardan olusan bir deste kartla uygulanmakta ve
katilimcinin gece kartim1 gordiigiinde giindiiz, giindiiz kartin1 gordiigiinde ise gece sozel

tepkisini vermesini gerektirmektedir. Arastirmacilar, yaptiklari caligmada 3.5 — yedi yas
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grubunda gorevde dogru yanit sayist ve tepki siiresini 6lgerek yasa bagli gelisimsel
degisimleri incelemisler, ayrica gdérevin yalnizca bellek performansina mi1 bagl oldugu
yoksa ketlemeyi de mi gerektirdigini belirlemek amaciyla uygulanan kontrol gérevinden
elde edilen performansla karsilastirmislardir. Kontrol gorevinde soyut desenli kartlara
gece ve giindiiz tepkisinin verilmesi istenerek Gece/Giindiiz gorevindeki kartlarin sozel
tepkilerle anlamsal iligkisi ortadan kaldirilmistir. Gece/Glindiiz goérevinde yasa bagli
olarak dogru yanit performansinin anlamli olarak arttigi, tepki gecikme siiresinin de
anlamli olarak diistiigii bildirilmistir. Kontrol goérevinde ise dogru yanit performansinda
ya da tepki gecikme siiresinde yasa bagli anlamli bir gelisme olmadigi, bu gorevin en
kiigiik yas grubu i¢in bile oldukca kolay oldugu belirtilmistir. Gece/Giindiiz gérevinde
dogru yanit performansi alt1 — yedi yastan itibaren tavana ulasirken, tepki siiresinin 3.5 -
dort yas grubunda diger yas gruplarma gore ¢ok daha yiliksek oldugu belirlenmistir.
Dogru yanit performansindaki artis yedi yasa kadar siireklilik gosterirken, gérevde tepki
yanit siiresindeki gelismenin esas olarak 4.5 yasa kadar gergeklestigi bildirilmistir
(Gerstadt, ve digerleri, 1994). Yapilan diger pek ¢ok arastirma da cesitli ketleme
gorevlerinde ti¢ — bes yas araliginda dogru yanit performansi agisindan anlamli
gelisimsel degisimler olduguna isaret etmektedir (Carlson ve digerleri, 2004; Hughes ve
Ensor, 2007; Nilsen ve Graham, 2009).

Daha sonra yapilan ¢ok sayida ¢alismada, Gece/Glindiiz ve benzeri gérevlerin
okuloncesi ¢ocuklarda ketlemeyi Olglip Olgmedigi ve bu gorevlerde ketlemeyi
gerektirenin esasen ne oldugu gibi sorulara yanit aranmustir. Genel olarak bu
arastirmalarda cesitli kontrol gorevleriyle yapilan karsilastirmalar tutarli bir sekilde
gorevde ketleme becerisi zorlugu yagsandigini gostermistir. Diamond, Kirkham ve Amso
(2002), dort — 4.5 yas grubuyla gergeklestirdigi bir baska ¢alisma sonucunda séylenmesi
istenen kelimenin zit anlamlisini sdylemenin ketlemeyi gerektiren unsurlardan biri
oldugunu belirterek, bunun yaninda bu yas grubundaki ¢ocuklarin performanslarindaki
disiikliglin bir diger 6nemli sebebinin uygun yaniti olusturmak icin gerekli siire
bekleyememeleri oldugunu bildirmislerdir. Yapilan diger arastirmalar da okul ncesi
cocuklarda GGG dogru yanit performansinda yetiskinlerde gozlenen Stroop etkisine
benzer sekilde ketlemeden kaynaklanan bir zorluk yasandigina isaret etmektedir
(Montgomery, Anderson ve Uhl, 2008; Simpson ve Riggs, 2005%, Simpson ve Riggs,
2005°; Simpson ve digerleri, 2012). Biitiin bu sonuglar dogrultusunda GGG’nin okul

oncesinde ketleme becerisini 6l¢gmek i¢in uygun bir ara¢ oldugu sdylenebilir.
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Genel olarak alanyazinda elde edilen sonuglar, GGG ve diger ketleme
gorevlerinin 3 yas grubu i¢in zorlayici olduguna ve performansin bes yasa dogru
giderek arttigna isaret etmektedir. Ornegin Gerstadt ve arkadaslari (1994) iic yas
grubunun goérevi yapmayi reddetmeleri ya da 6n denemede basarisiz olmalar1 nedeniyle
GGG’nin bu yas grubu i¢in fazla zor oldugu sonucuna varildigint belirtilmiglerdir.
Ancak bu calismalar esasen bati Ornekleminden elde edilen sonuglardir. Dogu
kiiltiirlerinden elde edilen bazi sonuglar ise ketleme gorevlerinin, dzellikle de GGG’nin
bu yas grubu icin bati Orneklemindeki kadar zorlayici olmayabilecegine isaret
etmektedir. Oh ve Lewis (2008), Kore’de ii¢ yas bes ay - dort yas bes ay arasi gocuklarla
gergeklestirdikleri ¢alismada GGG ve motor tepkilerde ketlemeyi olgen diger iki
ketleme gorevinde li¢ yas grubunun neredeyse miikemmel ya da miikemmele yakin
dogru yanit performans: sergiledigini rapor etmislerdir. Koreli ve Ingiliz okuldncesi
cocuklarinin performanslarini karsilastirdiklarindaysa Koreli en kiiglik yas grubunun
bile GGG’de en biiyiik ingiliz ¢ocuklardan daha basarili olduklarini belirlemislerdir.
Motor tepki ketleme gorevi performanslari iizerinden yapilan karsilastirmalar da Koreli
okul &ncesi grubun GGG’de sergiledikleri kadar yiiksek olmasa da yine Ingiliz okul
Oncesi grubuna gore daha yiikksek performans sergilediklerini ortaya koymustur.
Amerika ve Cin’den iig-dort yas ¢ocuklarinin karsilastirildigi bir baska calismada ise
hem Gece/Giindiiz hem de bir motor tepki ketleme gorevi olan Cimen/Kar gorevinde
Cinli Orneklemin Amerikali orneklemden daha basarili olduklar1i belirlenmistir
(Sabbagh, Xu, Carlson, Moses ve Lee, 2006). Tiirkiye’de bu yas grubuyla yapilan sinirli
sayida karsilastirilabilir calismadan elde edilen sonuglar ise ¢eliskilidir. Ornegin Unal
(2014) g, dort ve bes yas grubundan 94 c¢ocukla gergeklestirdigi ¢alismada
Gece/Glindiiz gorevi dogru yanit performanst agisindan her ii¢ yas grubu arasinda da
anlaml farklar oldugunu ve dogru yanit performansindaki dogrusal bir artigla bes yas
grubunda tavan performansa ulasildigimi  bildirmisti.  Ancak dogru  yanit
performanslarinda anlamli artig goriilmesine karsilik, {ic yas grubunun bile gorevdeki
dogru yanit performanslarinin son derece yiiksek oldugu goriilmektedir. Erciyes (2011)
ise tic-dort yas grubunda uyguladigi Gece/Giindiiz gorevinde ¢ocuklarin dogru yanit
performanslarinin tavan diizeyde oldugunu bildirmistir. Benzer sekilde, ayni ¢alismada
yine bir ketleme araci olarak uygulanan ve motor tepkilerin ketlenmesine dayanan diger
gorevden de elde edilen dogru tepki performanslarinin milkemmele yakin oldugu

belirtilmistir.
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Okul 6ncesi donemde biligsel esneklik gelisiminin incelendigi calismalara
bakildiginda, yine yetiskinlerde uygulanan gorevlerin okul Oncesi gruba uygun hale
getirilmis uyarlamalarinin yaygin olarak kullanildigi gériilmektedir. Bu goérevler genel
olarak ayni nesnenin farkli sinifsal iligkilerini g6z tiniinde bulundurarak, bunlar arasinda
gecis yapabilme becerisini degerlendirmektedir. Ornegin yetiskinlerle yapilan
caligmalarda siklikla kullanilan Wisconsin Kart Esleme Testi’nin okul dncesi grup i¢in
uyarlamalariyla gergeklestirilen ¢alismalarda genel olarak {i¢ ve dort yas grubunun
birinci siralamay1 yaptiklarini ancak biligsel esnekligi 6l¢en ikinci siralama boyutunda,
Ozellikle de 3 yas grubunda perseverasyon goriildiigli, diger bir deyisle siralamay1
onceki boyuta gore yapmaya devam ettikleri, ikinci siralama boyutuna basarili bir
sekilde gecisin ise dort ve bes yasta asamali bir sekilde gerceklestigi bildirilmistir (Frye,
Zelazo ve Palfai, 1995; Hongwanishkul, Happaney, Lee ve Zelazo, 2005; Jacques,
Zelazo, Kirkham, ve Semcesen, 1999). Ayrica ii¢ yas grubunun, kurala iligkin
bilgilendirildiginde de ikinci siralama kuralina gegiste basarisiz olmay1 siirdiirdiikleri,
gorevde yasadiklar1 zorlugun esasen bilissel esneklik yetersizliginden kaynaklandig:
belirtilmistir (Frye ve digerleri, 1995; Zelazo, Frye ve Rapus, 1996). Smidts, Jacobs ve
Anderson (2004) ise ti¢-yedi yas grubunda asamali olarak destek artirildiginda bilissel
esneklikte yasanan zorlu§un hangi yasta ne diizeyde asilabildigini degerlendirdikleri
kapsamli bir aragtirma gerceklestirmislerdir. Bir dizi nesnenin renk, biiyiiklik ve islev
acisindan ortak oOzelliklere gore iic defa siniflandirilmasinin istendigi goérevde kendi
kendine simiflama yapamayan g¢ocuklara asamali olarak verilen destek artirilarak,
gorevin neresinde zorlandiklarini belirlemislerdir. Elde edilen sonuglara gore {i¢ — dort
yas grubundakilerin nesneleri renk ya da sekil gibi ilk kritere gore sinifladiktan sonra
ikinci ve tiglincii kriterlere gore dogru bir sekilde siniflandirmay1 ancak deneycinin dnce
kendisinin smiflama yaptigi agik ipucu verildigi kosulda gerceklestirebildikleri, ancak
bes yastan itibaren dogru sekilde bagimsiz siniflandirma yapabildikleri, basar1 oraninin
alti-yedi yasta da diizenli sekilde artmaya devam ettigi bildirilmistir. Yapilan diger
calismalar da bu tarz siiflama goérevlerinde okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin biligsel
esneklikten kaynaklanan zorluklar yasadiklarini ortaya koymaktadir (Diamond, Carlson
ve Beck 2005; Kloo ve Perner, 2005).

Jacques ve Zelazo (2001) Wisconsin Kart Egleme Testi ve versiyonlarinin
soyutlama ve esneklik becerisi disinda geribildirimden yararlanma, ard arda gelen
denemeler boyunca ilgili se¢im boyutunu bellekte tutma ve baskin tepkiyi ketleme gibi

bir dizi baska islevi de gerektirdigini ve daha ¢ok yonergesinin olmasi nedeniyle okul
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oncesi ¢ocuklarda esneklik disinda baska bir ¢ok beceriyi daha degerlendiriyor
olabilecegini belirtmislerdir. Bu nedenle alanda daha az kullanilan bagka bir test olan ve
Feldman ve Drasgow (1951) tarafindan gelistirilen Gorsel-Sozel Test’i (Visual-Verbal
Test) okul 6ncesi igin uyarlamiglardir. Esnek Madde Sec¢imi Goérevi (EMSG -Flexible
Item Selection Task) olarak adlandirdiklar1 bu testte her denemede sekil, renk, say1 ve
biiyiikliik ozelliklerinden biri agisindan ikiserli olarak eslesen ii¢ kart verilmekte ve
kartlarin art arda iki ortak boyuta gore eslestirilmesi istenmektedir. Wisconsin Kart
Esleme Testi’nden farkli olarak ard arda gelen denemelerde tek bir boyuta gore esleme
yapmayip, her denemede se¢im boyutlar1 arasinda gecis olmakta ve geribildirimden
yararlanmayi gerektirmemektedir. Ayrica hangi boyutta esleme yapilacag: belirtilmedigi
icin ilgili boyuta iliskin bilgiyi kisinin kendisinin ¢ikarsamasi gerekmektedir. Bu
nedenle EMSG’de verilen uygulamada ilk se¢im, c¢ocugun maddelerin ortak
ozelliklerini soyutlamasini, ikinci se¢im ise soyutlamayla birlikte ilgili boyutlar arasinda
esnek gecis yapabilmesini degerlendirmektedir. Jacques ve Zelazo’nun (2001) iki — bes
yas arast ¢ocuklarla gerceklestirdikleri calismada ii¢ yastan itibaren goreve iliskin
yonergelerin anlasilmaya baslandigi, soyutlama becerisini gerektiren ilk segimlerde ti¢
yas grubunun, dort ve bes yas grubuna gore anlamli olarak diisiik performans gosterdigi,
esneklik becerisi agisindan ise esas gelisimlerin bes yasta gerceklestigi bildirilmistir.
Bennett ve Miiller (2010), EMSG ve benzeri gorevlerdeki performansin ilk segimde
nesnelerin ortak Ozelliklerine dayali iligkileri bulmaya, ikinci secimde ise birinci
secimdeki benzerlik iliskisiyle baska bir benzerlik iligkisi arasindaki bir st diizey
iliskiyi Kkurarak, birincisinden farkli bir ikiliyi segmeye bagli oldugunu ortaya
koymuslardir. EMSG ve benzer bilissel esneklik gorevleriyle gerceklestirilen ¢aligsmalar,
lic — dort yaslarinda birbirinden farkli iki nesne arasinda ortak olan bir 6zelligi
soyutlama becerisinin gelistigine, dort — bes yas araliginda ise farkli ortak 6zellikler
arasinda esnek sekilde gecis yapma becerisinin ortaya c¢iktigina isaret etmektedir
(Bennett ve Miiller, 2010; Blaye ve Chevalier, 2011; Blaye ve Jacques, 2009; Espy,
1997) EMSG’nin de bilissel esneklikte okul dncesi yas grubunda genel olarak gozlenen

gelisimsel degisimlere duyarl bir ara¢ oldugu sdylenebilir.

1.3.1.2. Sicak Yiiriitiicii Islevier

Ug-bes yas arasinda soguk vyiiriitiicii islev kapsaminda tanimlanan esneklik,

ketleme gibi becerilerde gozlenen gelisim, sicak yiiriitiicii islev becerilerinde de
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gozlenmektedir. Ozellikle kiiciik yas gruplarinda ¢ik sik ¢alisilan hazzi erteleme becerisi
hem ketleme hem de duygusal karar verme becerilerinin gelisimine iliskin 6nemli
bilgiler saglamaktadir. Bu ¢alismalar genel olarak iki — bes yas arasinda hazzi erteleme
gorevlerinde, bekleme siiresinin yasa bagli olarak arttigina, genel olarak hemen
alabilecekleri daha kiigiik 6diil yerine daha sonra alabilecekleri daha biiyiik 6diilii tercih
edebildiklerine ve bunun i¢in kendilerine yardimci olabilecek stratejiler
gelistirebildiklerine isaret etmektedir (Carlson, 2005; Carlson, Mandell ve Williams,
2004; Garon, Longard, Bryson ve Moore, 2012; Hala, Hug, ve Handerson, 2003;
Hongwanishkul ve digerleri, 2005; Mischel ve Mischel, 1983).

Digerlerinden daha karmasik bir sicak yiiriitiicli islev gorevi olan IGT’de de
yine en Onemli gelisimin {i¢ — dort yas aralifinda gergeklestigi goriilmektedir.
Yetigkinlerde siklikla kullanilan IGT, deste sayisi ikiye diisiiriilip, se¢im sayisinin
azaltilmasi ve 6diil olarak para yerine seker ya da ¢ikartma kullanilmasi yoluyla okul
oncesi ¢ocuklar i¢in uygun hale getirilmis (Kerr ve Zelazo, 2004) ve bu yas grubunda
giderek daha sik kullanilmaya baslanan bir gorev haline gelmistir. Gorevin {i¢ — dort yas
grubuyla gergeklestirilen uyarlama g¢alismasinda Kerr ve Zelazo (2004), dort yas
grubunun denemeler siiresince giderek daha fazla avantajli se¢im yapmaya
bagladiklarini, buna karsilik {ic yas grubunun avantajli segimlerinde ilerleyen
denemelerde artis olmadigini bildirmislerdir. Brezilyali {i¢-bes yas aras1 ¢ocuklarla C-
KKG’nin bilgisayar tabanli bir uyarlamasmin gelistirildigi bir caligmada, ii¢ yas
grubunun dort ve bes yas grubundan anlamli olarak diisiik performans sergiledikleri,
ancak dort ve bes yas arasinda anlamli fark bulunamadigi bildirilmistir (Mata, Sallum,
Moraes, Miranda, Malloy-Diniz, 2013). Aymi sekilde Hongwanishkul ve arkadaslari
(2005), ti¢ yasin gorev performansinin, dort ve bes yasa gore anlamli olarak disiik
oldugunu gostermistir. Cin’de yapilan bir baska arastirmada ise C-KKG’den benzer
gelisimsel sonuclar elde edildikten sonra ii¢ yas grubunun yasadigi zorlugun temelde
destelerin kazang-kayip dengesinin 6grenme ile ilgili olup olmadigi arastirilmistir (Gao,
Wei, Bai, Lin ve Li, 2009). Bildirilen sonuglara gore, dort yastan sonra anlamli bir
gelisimsel performans artis1 goriilmemistir. Ug yas grubunun performansimin ise dort
yas grubuna gore anlamli olarak diisiik kaldigi, iistelik bu grubun avantajli destenin
hangisi oldugunu anlamalarinin da gorev performanslarini artirmadigi bildirilmistir.
Biitlin bu sonuglara bagli olarak destelerin kazang-kayiplarla iligkisini 6grenmenin
gorevde basarili olmak i¢in tek basina yeterli olmadig ileri siirilmistiir. Diger yandan,

Bunch, Andrews ve Halford (2007), gorevde 3 yas ¢ocuklarmin yasadigi giigliigiin
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original gorevde Uglii iliskinin, diger bir deyisle hem desteler, hem de kazang ve kayip
miktar1 bilgilerinin bir araya getirilmesi giicligii oldugunu ileri stirmiistiir. Bu iligkiyi
kayip ya da kazan¢ miktarini sabit tutarak ikili iliskiye indirgediklerinde gergekten de
cocuklarin ii¢ yastan itibaren gérevde basarili olduklari, buna karsilik standart testte
yalnizca bes ve alti yas grubunun sans diizeyinin {istiinde performans gosterdikleri
bildirilmistir. Bundan dolay1 gorev performansinda belirleyici olanin duygusal karar
verme becerisi ile birlikte, ¢ok sayidaki degiskene iliskin bilgiyi biitiinlestirebilme

becerisini gerektirdigini ileri siirmiislerdir.

1.3.2. Dil ve yiiriitiicii islevier

Dilin yiiriitiicii islevlerin gelisimiyle yakin baglantilar1 oldugunu gosteren
birgok arastirma bulunmaktadir. Ornegin, Hughes ve Ensor’un (2007) iki - dort yas
araliginda gerceklestirdigi boylamsal ¢alismada erken donemde goézlenen dil
becerilerinin ilerleyen yaslardaki yiiriitiicii islev becerilerini yordadigini ortaya
koymustur. Diger taraftan bir baska calismada dort yas c¢ocuklarinin krese baslarken
Olciilen yiiriitiicii islev performanslarinin yil igindeki dil ve okuma yazmaya hazir olus
becerilerinin 6nemli yordayicilari oldugu bulunmustur (Bierman ve digerleri, 2008).
Espy, Bull, Martin ve Stroup (2006) ise iicbuguk - alt1 yas grubunda galisma bellegi,
ketleme ve esnekligi olgtiigli belirtilen Sekil Okulu gorevinde (Shape School) dogru
yanit performanslarinin kelime haznesi genis ve dar olanlar arasinda 6nemli farkliliklar
gosterdigini, 6zellikle esneklik performansinda bu farkin belirgin oldugunu bildirmistir.
Ayni sekilde tepki stiresi performansinin da kelime haznesi daha ytiksek olan ¢cocuklarda
daha kisa oldugu belirtilmistir. Aym1 yas grubunda yliriitiilen ¢esitli arastirmalarda da
ketleme, esneklik ve calisma bellegi performanslart ile dil diizeyi arasinda anlaml
iliskiler oldugu rapor edilmistir (Albertson ve Shore, 2008; Carlson, ve digerleri, 2004;
Carlson ve digerleri, 2004; Hongwanishkul ve digerleri, 2005; Nilsen ve Graham,
2009).

Bunlarin  yanisira dilin  diizenleyici etkisinden yararlanilarak yapilan
miidahalelerin vyiiriitiicii islev performanslar1 tizerindeki gelistirici etkisini gosteren
cesitli calismalar da mevcuttur. Ornegin, Kirkham, Cruess ve Diamond (2003),
Wisconsin Kart Esleme Testi’nin ¢ocuklar i¢in bir uyarlamasinda genellikle siralama
boyutu degistirildiginde basarisiz olan li¢ yas ¢ocuklarimin siralanacak karti deneyci

yerine c¢ocuklarin tanimladigi (6rnegin; “bu mavi olan” veya “bu kamyon olan”)
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durumlarda ikinci siralamada neredeyse tavana yakin performans sergilediklerini
bildirmislerdir. Bir baska calismada ise {i¢, dort ve bes yas ¢ocuklarindan EMSG’de
siralama yaptiklar1 boyutu se¢im yaptiktan sonra adlandirmalar istendiginde dort yas
¢ocuklarinin ikinci siralamadaki performanslarinin olumlu yonde ve anlamli diizeyde
etkilendigi belirlenmistir (Jacques, Zelazo, Lourenco ve Sutherland, 2006; akt.; Miiller,
Jacques, Brocki ve Zelazo, 2009). Karbach ve Kray (2007) ise dilin stratejik
kullaniminin yasa bagli olarak gelistigini, Bes yas c¢ocuklarmin biligssel esneklik
gorevlerinde algilarin1 isimlendirirlerken, dokuz yas grubunun o anda ilgili olan
siralama boyutunu aktif tutmak ic¢in kullandiklarinit belirtmislerdir. Bunun yaninda
yiiksek sesle diistinmeleri istenen bes yas grubunun performansinin, yiiksek sesle
diisiinmeleri istenmeyen gruba gore daha yiiksek oldugunu bildirmislerdir. Biitiin bu

sonuclar genel olarak dilin 6nemli bir diizenleyici rolii olduguna isaret etmektedir.

1.3.3. Iskele Kurma

Gerek rehberlige dayali katilim ve iskele kurma gibi kavramlar ¢ergevesinde,
gerekse bunlardan bagimsiz olarak yetiskin-¢ocuk arasindaki etkilesim kapsaminda bir
cok arastirmaci biligsel gelisimin sosyal kaynagini arastirmakta ve bu etkilesimlerde
gelisimi tetikleyen anahtar etkilesim bigimlerini belirlemeye ¢alismaktadirlar. Bu
calismalardan bazilar1 bu etkilesimlerin smirli etkileri oldugu yoniinde sonuglar
vermistir. Ornegin, Kontos (1983), bir puzzle tamamlama gorevinde babalariyla ¢alisan
cocuklarin ilk ve son test performanslarinin bagimsiz ¢alisan kontrol grubunun test
sonuglarindan farkli olmadigim1 ve iki grubun da benzer bir performans artist
gosterdigini belirterek, kendi kendine tekrarli denemelerin problem ¢dzme becerisine
yetigkinle birlikte calismak kadar katkida bulunabilecegini ileri siirmiistiir. Buna karsilik
yetiskin-cocuk etkilesiminin ¢ocugun bagimsiz problem-¢cdzme becerisinin gelisimiyle
iligkisini inceleyen diger arastirmalar, yetkin kisi-cocuk arasindaki etkilesimle bagimsiz
problem ¢ozme becerisi ve biligsel gelisim arasindaki anlamli iligkilere isaret
etmektedir. Freund (1990) anneleri ile ortaklasa problem ¢6zen ¢ocuklarin daha sonra
gosterdikleri bagimsiz problem ¢6zme performanslarinin anneleriyle calismayip
yalnizca diizeltici geribildirim alan ¢ocuklara gére daha biiylik bir artig gosterdigini
ortaya koymustur. Benzer sekilde anneleriyle ¢alisan {i¢ — bes yas ¢ocuklarinin dntest ve
sontest performanslarinin, bagimsiz c¢alisan aym1 yas grubundan c¢ocuklarla

karsilastirildigi bir baska calismada, anneleriyle calisan grubun performanslarinda
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ilerleme oldugunu, buna karsilik bagimsiz calisan grubun performaslarinda gelisme
olmadigimi ortaya koymustur (Baker, Sonnenschein ve Gilat, 1996). Diger ¢aligmalara
bakildiginda da (Berk ve Spuhl, 1995; Hubbs-Tait, Culp, Culp ve Miller, 2002; Neitzel
ve Stright, 2003) yetkin kisi ile 6grenen kisi arasindaki etkilesim siirecinin yalnizca
dogru sonucu Ogrenme ya da tekrarli denemeler sonucunda 6grenmeden fazlasinm
sagladigi sdylenebilir.

Ayrica son donemde yiiriitiicii islevlerin gelisiminde yetiskin — ¢ocuk
etkilesimlerinin rolii giderek daha fazla incelenmekte ve bu etkilesimlerin niteliginin
onemli bir belirleyici oldugu goriilmektedir. Bu konuda yapilan boylamsal bir ¢aligmada
3 yasta annelerin c¢ocuklarina nesneler, insanlar, etkinlikler ve islevler arasindaki
iliskilere dair bilgi vererek sagladiklar1 sozel destegin dort yastaki dil becerilerini
yordadig1, dort yastaki dil becerisinin de alt1 yasta ¢alisma bellegi ve biligsel esneklik
gerektiren bir yiiriitiicii islev gorevindeki performans: yordadigi goriilmiistiir (Landry ve
digerleri, 2002). Buradan yola ¢ikarak Landry ve arkadaslari (2002) annelerin s6zel
destekleriyle, cocuklarin dili kavramlar, iliskiler ve kurallar olusturmada
kullanabilecekleri bir model sunduklarini ileri siirmiislerdir. Yine ayni arastirmada
annelerin sozel yonlendirmelerinin sozel olmayan bilissel becerileri de etkiledigini ve
bu sekilde dolayli yoldan 6 yasta hedefe yonelik bagimsiz oyun becerilerini etkiledigini
bildirmislerdir. Iki — doért yas arasinda g¢ocuklarla yapilan boylamsal bir baska
aragtirmada, iki yasta annelerin uygun zamanda sagladig: fiziksel ve sozel destegin dort
yastaki yiiriitiicli islev performansini ii¢ yasta gelismis dil becerisi aracilifiyla dolayli
olarak yordadig: bildirilmistir. Buna karsilik annelerin {i¢ yasta sagladigi destegin dort
yas ylritiicli iglev performansiyla dogrudan iliskisi oldugu belirtilmistir (Hammond,
Miiller, Carpendale, Bibok, Liebermann-Finestone, 2012). Bu sonuglardan yola ¢ikarak
annelerin iskele kurma davraniglarinin yiiriitiicii isevlere etkisinin zaman iginde
degistigi ve farkl yollar izledigi ileri stiriilmiistiir.

Iskele kurmanin bilissel gelisimle iliskisine dair 6nemli bulgular elde edilmis
olmasina ragmen birlikte siirecin etkililigini saglayan temel etkilesim unsurlariya ilgili
farkli gorlisler bulunmaktadir. Bazi arastirmalar, cocuga yonelik ydnlendirmelerin
gorevin zorluguna ve ¢ocugun problemi ¢dzmedeki basarisina gore ayarlanmasinin,
cocugun daha sonra gosterdigi bagimsiz problem ¢ézme performansindaki gelismede
kritik yordayict oldugunu gostermektedir (Baker ve digerleri, 1996; Freund, 1990).
Gauvain ve Rogoff (1989) bir planlama gorevinde bagimsiz ya da bir partnerle ¢alisan

bes yas grubunun daha sonraki bagimsiz plan yapma performanslarina baktiklarinda
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bagimsiz planlama etkililiginin bir partnerle calisip ¢alismamayla degil, planlamada
sorumlulugun paylasilip paylasilmamasiyla iligkili oldugunu belirleyerek bu goriisii
destekler sonuclar elde etmislerdir. Buradan yola ¢ikarak, karar verme sorumlulugunun
paylasildig1 etkinliklerde karsilikli olarak kararlar tartisilirken goérevin taniminin,
hedefin ve hedefe ulagsma yollarinin daha agik hale geldigini ve bu durumun istbiligsel
stratejilerin gelisimine olanak saglayabilecegini belirtmislerdir (Gauvain ve Rogoff,
1989). Hess ve McDevitt (1984) de yaptiklar1 boylamsal ¢alismayla ¢ocugu dogrudan
kontrol etme ile okula hazir olus ve ilerleyen zaman i¢inde de akademik bagar1 arasinda
olumsuz bir iliski oldugunu ortaya koyarak, bu siiregte sorumluluk aktariminin 6nemini
vurgulamiglardir. Anne-babanin otoritesine basvurdugu, dogrudan yonlendirme yaptigi
ve kendisiyle ¢ocuk arasindaki gii¢ farkin1 vurguladigi disiplin ve egitim yontemlerinin
1) ¢ocugun dikkatini problem ¢6zme etkilesimi sirasinda géreve iligkin unsurlardan ¢ok
uyma ve s0z dinlenmeye yonlendirmesi 2) ¢ocugun problem ¢ozlimiine aktif katilimi
yerine otoritenin dediklerini yerine getirerek kendi davraniglarini diizenlemesine firsat
vermemesi 3) ne yapilmasi gerektigine iliskin yonergelerin ve dogrudan c¢oziimiin
yetiskin tarafindan ifade edilmesinin, probleme ¢oziim getirme sorumlulugunun esas
olarak yetiskinin tekelinde olduguna isaret ederek ¢ocugun kendi kendini diizenleme
sorumlulugunu {istlenmesine engel olmasi ve elde edilen basariyr kendi igsel
ozelliklerine atfederek becerilerine giiven duymasinin Oniine gegmesi nedeniyle 0z-
diizenleme becerilerinin gelisimini olumsuz etkileyebilecegi ileri siiriilmistiir (Hess ve
McDevitt, 1984). Neitzel ve Stright (2003) da annelerin sorumluluk aktariminin daha
sonra ¢ocuklarin okulda sergiledigi gorev lizerindeki dikkat ve cabasini siirdiirme ve
siif i¢i davranislarini kontrol etme becerileriyle iliskili oldugunu bildirmislerdir. Bunun
olast nedeninin, ¢ocuklara sorular, oneriler ve ipuclar1 vererek yardim eden anne-
babalarin, ¢ocuklarmin 6grenme siirecinde daha aktif rol tistlenmeye cesaretlendirmeleri
olabilecegini belirterek, anne-babanin fazla kontrol egiliminde olmasinin g¢ocugu
kendini 6grenme siirecinde aktif bir katilimc1 degil pasif alic1 olarak gérmesine ve 6z-
diizenlemenin kendi sorumluluklar1 oldugunu fark edememesiyle sonuglanabilecegini
ileri stirmiislerdir (Neitzel ve Stright, 2003).

Duygusal destek ise sorumluluk aktarimi siirecinin ayrilmaz bir pargasi,
¢ocugun problem durumlarina yaklasiminin esas belirleyeni veya bilissel gelisimine tek
basina etki eden bagimsiz bir etkilesim unsuru olarak degerlendirilebilmektedir.
Ornegin, bir ¢aligmada annelerin bilissel destek ve miidahale davranislarinin yanisira

duygual destek davranmiglarinin da cocuklarin algisal ve sozel olmayan akil yliriitme
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becerilerini yordadigi, benzer sekilde annelerin duygusal desteginin, sozel akil yiiriitme
ve kelime haznesi ile iligkili oldugu bildirilmistir (Hubbs-Tait ve digerleri, 2002). Bir
baska calismada Berk ve Spuhl (1995), ¢ocuga karsi sicak davraniglar, ¢ocugun
ihtiyaglarma duyarlilik ve smir koyma ile tanimlanan yetkeci annelik tutumunun dort
yas cocuklarinda gorevle ilgili kendine yonelik 6z-diizenleyici konusmayi, bes yasta ise
i¢sellesmis kendine yonelik konugmayi yordadigini belirlemislerdir. Ayrica, yine yetkeci
annelik tutumunun problem ¢6zme performansi ve ilerleyen uygulamalarda gbzlenen
performans artisiyla iliskili oldugunu rapor etmisler, buradan yola ¢ikarak anne-babalik
tutumlarmin  problem ¢6zme performansini, esasen c¢ocuklarin 6z-diizenleme
becerilerinin gelisimindeki belirleyici rolityle etkiledigini ileri siirmiislerdir. Neitzel ve
Stright’da (2003) okul 6ncesi ¢ocuklarla yaptiklari ¢alismada annelerin problem ¢6zme
etkinliklerindeki duygusal yonden destekleyici davranislarinin  ¢ocugun okula
basladiktan sonra sinif i¢i gérevlerde gosterdigi ilgi ve gabayi, sinif iginde davraniglarini
kontrol edebilme becerisini yordadigini bildirmislerdir. Olson, Bates ve Bayles (1984)
ise alt1 ve 13. aylarda annelerin ¢ocuklariyla kurduklari sicak ve olumlu etkilesimin, 24.
ayda cocuklarin biligsel, dilsel ve sosyal becerilerinin yordayicilarindan biri oldugunu
rapor etmistir. Sosyokiiltiirel kuram disinda da bircok kuramsal yaklagim, anne ya da
bakic1 olarak yetigkinin, cocugun yasaminda duygu diizenleyici olarak etkisinin
onemine vurgu yapmaktadir. Ornegin; Schore (2001) annenin baglanma figiirii olarak
erken donemde ¢ocugun stres tepkilerini diizenledigini belirterek bu iligkinin niteliginin
beynin yapisal Orgiitlenmesini olumlu ya da olumsuz yonde etkileyecegini ileri
stirmiigtiir. Arnsten (2009), stres karsisinda tepki kontroliiniin beynin istemli
davraniglarin1 yoneten bolgesinden refleksif ve diistinmeden tepki verilmesini saglayan
amigdala ve diger korteksalt1 bolgelere gectigini, stresin siiregenlesmesi durumunda ise
bu bolgelerde kalict yapisal degisiklikler meydana geldigini bildirerek bu goriisi
desteklemistir. Buradan yola c¢ikarak kabul edici ve giivene dayali bir etkilesimin
cocugun bilissel gelisimine dogrudan ve dolayli yollardan onemli katkilar1 oldugu
diistincesinin farkli kuramsal yaklasimlardan gesitli arastirmacilarca28kabul edildigi
sOylenebilir.

Diger taraftan, ¢ocuga saglanan sozel destegin niteligi ise siirecin temel unsuru
olarak ayrica degerlendirilmektedir. So6zel destek, nesneler, eylemler, bunlarin
siiflandirilmalari, neden-sonug iligkileri hakkinda bilgi saglayarak hem s6zel hem de
sozel olmayan akil yiiriitme becerilerine katkida bulunmaktadir (Smith, Landry ve

Swank, 2000) ve annenin sdzel uyarimlarinin erken yaslardan itibaren ¢gocugun biligsel
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yeterliliginin énemli bir yordayicisi oldugu goriilmektedir (Olson ve digerleri, 1984).
Neitzel ve Stright (2003) anne-babalarin c¢ocuklarini yonlendirirken aktardiklari
istbilissel bilgilerin, ¢ocugun iistbilis gelisimini etkileyerek bu stratejileri karsilastigi
problemleri kendi basina ¢ozerken kullanmasimma olanak verdigini belirtmistler,
yaptiklar1 arastirmada da annelerin st bilis icerikli sozel desteklerinin ¢ocuklarinin
kullandiklar1 tstbilis igerikli konusmalarini, gorev iizerindeki dikkatini ve g¢abasini
siirdiirme ve gorevdeki gelisimini denetleme becerilerini yordadigini bildirmislerdir. Bir
baska calismada Kang, Kim ve Pan (2009) annelerin “ve...”, “sonra...” gibi ¢ocugu
harekete gecirme amacli acik uclu ifadelerinin, sorduklart sorularin ve sayr ya da
haftanin giinleri gibi terim ve kavramlara iligkin ifadelerinin ¢ocuklarin okunan hikayeyi
tekrar anlatma becerileriyle iliskili oldugunu belirlemisler ve ¢ocugun annenin
ifadelerini hikayenin semasini olusturup igsellestirmek i¢in kullaniyor olabileceklerini
ileri siirmiislerdir. Ruffman, Slade ve Crowe (2002) ise annelerin zihinsel siireclere
iligkin kullandiklar1 ifadelerin ¢ocuklarin dil becerilerinden bagimsiz olarak zaman
icinde zihin kurami becerilerinin gelisimiyle iliskili oldugunu rapor etmislerdir. Ancak
biligsel destek ve strateji aktarimmin ¢ocuklarin performanslarinin = gelisimiyle
iligkisinin smirli olduguna isaret eden bazi arastirma sonuglart da bulunmaktadir.
Ornegin Bjorklund, Hubertz ve Reubens, (2004) anneleriyle birlikte gesitli oturumlarda
belirli oyun ve matematiksel islemler yapan ¢ocuklarin kullandiklar1 stratejilerde
herhangi bir gelisme bulamadiklarmi bildirmislerdir. Tudge, Winterhoff ve Hogan
(1996) ise problem ¢oziimiinde bir partnerle calisan ¢ocuklarin yalmizca geribildirim
alan ve tek basina ¢alisan ¢cocuklardan daha fazla gelisme gostermediklerini, partnerle
calisgan cocuklar arasinda da partner yetkinliginin, bagimsiz problem ¢dzme
performanslarina etkisinin olmadigini belirlemislerdir.

Alanyazinda elde edilen bazi ¢eliskili sonuglarin olasi nedenlerinden biri
arastirmalarda sosyal etkilesimin yalnizca belirli unsurlarinin dikkate alinmasidir.
Ornegin sdzel destegin cocugun bagimsiz performansiyla iliskisinin, g¢ocugun
bagimsizligim1 destekleme, gorevin zorlugu ile cocugun performans diizeyine gore
verilen destekte degisimleme yapilip yapilmamasi ya da duygusal destek gibi
unsurlardan bagimsiz olarak incelenmesi gibi (Bjorklund ve digerleri, 2004; Kontos,
1983). Diger yandan cesitli kiiltiirler ve farkli sosyoekonomik diizeyden ailelerle
yiriitilen calismalar bahsi gegen etkilesim unsurlarinin 6nemi ve sonuglarinin her
zaman sabit olmayabilecegini gostermektedir. Portes, Cuentas ve Zady (2000) Peru ve

ABD’den sosyoekonomik diizey, egitim, ¢ocuklarin okul basar1 diizeyleri ve cinsiyet
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acisindan birbirine benzeyen iki Orneklemi karsilastirdiklar1 ¢alismada ABD
ornekleminin aksine Perulu anne-¢ocuk ikilisinin etkilesiminde annenin sorulari,
ipuclari, yorumlar1 gibi bir ¢ok etkilesim unsurunun ¢ocuklarin ne okul basaris1 ne de
bagimsiz problem ¢dzme performansiyla iliskili olmadigini bulmuslardir. Diger yandan
anne — cocuk ikilisinin goreve odaklanma, deneyciden yonergeler hakkinda agiklama
isteme, ¢ocugun araya girerek sorular sormasi gibi davraniglar1 tanimladigi belirtilen
bagimsiz diizenlemenin ise her iki kiiltiirde okul bagarisin1 yordadigini ancak yalnizca
ABD grubunda bagimsiz problem ¢dzme performansiyla anlamli iliskisinin oldugunu
bildirmislerdir. Buradan yola c¢ikarak Portes ve digerleri (2000) ayni tiir destek
bicimlerinin ¢ocugun zihninin sosyallesme ve okul basari kriterlerine bagli olarak farkli
sonuclar dogurabilecegini ileri siirmiislerdir. Diger taraftan Asyali toplulukgu bir kiiltiir
olan Hmong’larda annelerin ¢ocuklarinin problem ¢ézme siirecinde benimsedikleri
iskele kurma etkinlikleriyle, ¢ocuklarin bir sonraki yil anasmifinda gosterdikleri
performansi inceleyen Stright, Herr ve Neitzel (2009), annelerin sagladigi biligsel
destegin, annelerin egitim diizeyleri ve akil yiirlitme becerileri kontrol edildiginde bile,
cocuklariin bir sonraki yil anasinifinda sergiledikleri akil yiiriitme ve bagimsiz ¢alisma
becerileriyle, ¢alisma disiplinini yordadigin1 belirlemislerdir. Ayn1 zamanda genel
beklentinin tersine, otonomiden ¢ok uyma davranisinin 6nemli oldugu Hmong grubunda
daha yonlendirici ve yonergeye dayali bir yonlendirme yaklasiminin g¢ocuklarin
anasmifinda gosterdigi yiiksek ¢aligma disiplini ile iliskili oldugunu, ¢ocuklarin
problem c¢ozme cabalarina Ovgli veya elestiriyle karsilik verme davranislariyla
cocuklarin gorevde sebat etme egilimleri arasinda ise herhangi bir iliski bulunamadigini
bulmuslardir (Stright ve digerleri, 2009). Gergekten de farkli kiiltiirlerde bilisin
sosyallesme stirecinde onemli farkliliklar oldugu goriilmektedir. Bu konuda bir bagka
onemli ¢alismada Rogoff ve arkadaglar1 (1993), dort farkli kiiltiirel ve sosyoekonomik
grupta anne — ¢ocuk etkilesimini incelemisler ve iletisim bigimleri, gelisim hedefleri ve
O0grenme siirecinde cocuk ve yetiskinin iistlendigi roller acisindan 6nemli farkliliklar
belirlemislerdir. iki orta sosyoekonomik grupta (Salt Lake/ABD ve Kegidren/Tiirkiye)
yetiskinlerin agirlikli olarak sdzel 6gretim yontemini benimsedikleri, ¢ocugun egitime
katiliminda ve motivasyonu saglamada yonlendirici olduklarini, dersleri hazirlayip,
Ogretirken ¢ocuklariyla oyun oynama ve onlarla arkadas gibi konusma yolunu tercih
ettiklerini bildirmislerdir. Buna karsilik diger iki orta sosyoekonomik siniftan olmayan
kiiltiirel grupta (Dhol-Ki-Patti/Hindistan ve San Pedro/Guatemala) sozsiiz iletisimin

yogun oldugunu, cocuklarin yetiskinlerin de sagladigi yardimla kendi o6grenme
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stireglerinde sorumlu ve aktif bir rol Ustlendiklerini, dikkati birbirine rakip iki olay
arasinda paylastirma becerilerinin ve bunun bir sonucu olarak keskin gozlemleme
becerilerinin giiclii oldugunu ve grup etkinliklerine aktif katilim gosterdiklerini
gozlemlemislerdir (Rogoff ve digerleri, 1993). Ahioglu (2006) ise Ankara’da alt
sosyoekonomik diizey ailelerle gergeklestirdigi calismasinda ailelerin ¢ocuklarla en
fazla kullandiklart &gretim yontemlerinin sozel stratejiler oldugunu, ancak bu
etkilesimlerin ¢ocugun katilimini ve isbirligini destekleme, giidiilleme ve yaptiklarini
degerlendirmek i¢in rehberlik yapma gibi yakinsak gelisim alan1 i¢erisindeki gelisimini
destekleyici 6zellikler gostermedigini bildirmistir. Bu sonug¢lardan yola ¢ikarak kiiltiirle
dikkat, dil ve diger bilissel siireclerin gelisimi arasindaki etkilesimin yadsinamaz
sonuclar1 oldugu ve etkilesim siireglerinden her kiiltiir ve sosyoekonomik grup i¢in

evrensel bir etki beklemenin miimkiin olmadig1 sdylenebilir.

1.4. Problem

Insanin &grenme ve problem ¢dzme gibi amaca ydnelik davranislari
gerceklestirmesinde onemli rol oynayan, istemli davraniglarinin temelini olusturan
biligsel slire¢ ve donanimlar, yiiriitiicii islevler olarak tanimlanmaktadir. Sosyokiiltiirel
yaklasim bu islevlerin ortaya ¢ikist ve gelisimini sosyal baglamda aciklayip
incelemektedir. Yiiriitiicti islevler sosyokiiltiirel bakis acisina gore kisilerarasi
etkilesimlerde ortaya c¢ikmaktadir. Kiiltiirel semboller ve araglar araciligiyla
aktarilmakta, igsellestirilmekte ve yine bu araglar araciligiyla davranislar1 diizenlemesi
saglanmaktadir. Bu bakis agisindan ele alindiginda yiiriitiicii islevlerin etkinlesmesi,
gelisimi ve bu gelisimi destekleyen unsurlar ancak kisilerarasi etkilesimleri ve kiiltiirel
aktarimlar1 anlamaktan gegmektedir.

Okul 6ncesi donem yiiriitiicli islevlerin ortaya ciktigr ve en hizli gelismelerin
gbzlendigi yas araligidir. Buna paralel olarak, sosyokiiltiirel yaklasima gore ¢ocuklugun
ilk yillarinda kiiltiirel araglar taninarak, kullanilmaya baslanmakta ve asamali olarak
biligsel islevlerin baslica diizenleyicisi haline gelmektedir. Bu dénemde ¢ocugun en ¢ok
etkilesime girdigi kisiler olan aile iiyeleri, kiiltiirel araclarin ve onlar araciligiyla biligsel
islevleri ve davranislar1 diizenleme yollarinin ilk ve en 6nemli aktaricilaridir. Buradan
yola ¢ikilarak ¢ocugun yasaminin ilk yillarinda aile — ¢ocuk etkilesiminin dogasinin

biitiin bu iist diizey biligsel islevlerin gelisiminde belirleyici odugu sdylenebilir.
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Ancak, kiiltiirel araglar ve etkilesimler her kiiltiir ve kiiltiirel alt grup i¢in
cesitlilik gostermektedir. Dolayisiyla, etkilesimlerin dogasi ve sonuglarina iliskin biitiin
sosyokiiltiirel gruplar1 kapsayan genel bir sonuca ulasmak séz konusu degildir. Siirecin
anlasilmas1 ve edinilen bilginin etkili bir sekilde kullanilabilmesi, ancak her bir kiiltiir
ve sosyokiiltiirel alt grubun kendi i¢inde ele alinmasi ve degerlendirilmesiyle miimkiin
olacaktir. Ayrica bu etkilesimler, bilissel ve duygusal ac¢idan destekleyicilik, kontrolcii
ya da Ozerklige izin vericilik, sozel ve sézel olmayan aktarimlar gibi pek c¢ok farkli
acidan incelenebilmekte, dolayisiyla her bir kiiltiir ya da kiiltiirel alt grupta herhangi bir
boyut agisindan farklilik gosterebilmektedir. Alanyazinda yaygin olarak kullanilan
iskele kurma kavrami da bu etkilesimin etkili olan boyutlarin1 tanimlamaya yonelik
cabalarin bir sonucudur.

Yukaridaki tartismadan yola ¢ikilarak bu calismada oncelikle Tiirkiye’de sehirli
orta sosyoekonomik bir grupta ii¢ — bes yas arasi ¢ocuklarin sicak ve soguk yiiriitiicii
islev performanslarindaki gelisimsel farklar ve dil gelisimi ile iligkisi dikkate alinarak
degerlendirilmektedir. ikinci olarak bu sosyokiiltiirel alt grupta annelerin iskele kurma
yontemlerinin niteligi incelenmektedir. iskele kurma, bilissel destek, duygu diizenleme
ve gorevi yerine getirme sorumlulugunu aktarma olarak tanimlanan ii¢ boyutuyla ele
alinmaktadir. Son olarak annelerin iskele kurma davraniglarinin, ¢ocuklarin sicak ve
soguk vyiiriitiicli islev performanslart ile iliskisine bakilmaktadir. Bu sekilde sehirli orta
sosyoekonomik bir grupta yiiriitiicii islevlerin gelisimi ve gelisimsel farkliliklarin olast

sosyokiiltiirel kaynaklarinin belirlenmesi beklenmektedir.

1.5. Amac¢

Arastirmanin amaci li¢c-bes yas cocuklarinin sicak ve soguk yiiriitiicii islev
performanslariyla ¢ocuklarin yasi, alic1 ve ifade edici dil diizeyleri ve annelerin iskele
kurma etkinlikleri arasindaki iliskiyi belirlemektir. Bu ama¢ dogrultusunda asagidaki
sorulara yanit aranmistir:

1. Ug — bes yas ¢ocuklarinin soguk ve sicak vyiiriitiicii islev, alic1 ve ifade edici dil
becerileri arasinda fark var midir?

2. Sicak ve soguk yiiriitiicli islevler ile alict ve ifade edici dil becerileri arasinda
iliski var midir?

3. Ug — bes yas grubu cocuklarin annelerinin bilissel destek, duygu diizenleme ve

sorumluluk aktarimi davraniglarinda gozlenme siklig1 agisindan fark var midir?
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4. Biligsel destek, duygu diizenleme ve sorumluluk aktarimi agisindan yonlendirme
davraniglarin1 az ya da c¢ok sergileyen annelerin ¢ocuklarinin sicak ve soguk

yiiriitiicii islev, alic1 ve ifade edici dil becerileri arasinda fark var midir?

1.6. Onem

Bu arastirmanin, konusu ve arastirmadan elde edilen sonuclar acgisindan
literatlire katki saglayacagi diistinlilmiistiir. Son yillarda istemli davranislarin temelini
olusturdugu diisilintilen yliriitiicii islevler yaygin bir sekilde calisilmaktadir. Batida
yiiriitiicli islevlerin tanimlanmasina ve gelisimsel seyrinin ortaya konulmasina yonelik
cok sayida calisma bulunmakta ve halen bu calismalar siirdiiriilmektedir. Buna karsilik
tilkemizde yiiriitiicii islevlerin okul dncesi donemdeki gelisimine yonelik az sayida
calisma goze carpmaktadir ve Ozellikle okul Oncesi yas grubunun yiiriitiicli islevler
acisindan gelisimsel 6zelliklerine iliskin bilgiler yetersizdir (Erciyes, 2011; Kudiaki ve
Aslan, 2008; Unal, 2014). Buna bagli olarak okul &ncesi yas grubuyla yapilan
aragtirmalarda kullanilan 6l¢iim araglarinin sosyokiiltiirel agidan uygunluklari hakkinda
yeterli bilgi bulunmamaktadir.

Yiiriitiicii islevler, son donemde cesitli arastirmacilar tarafindan sicak ve soguk
olmak ftizere iki ayr1 ancak iliskili bilesen olarak incelenmeye baslanmistir. Sicak
yiiriitiicti islevler glindelik yasamda siklikla karsilasilan giidiileyci ve duygusal énemi
olan problem durumlarindaki karar verme siireclerinde etkindir. Buna karsilik, soguk
yiriitiicii iglevler daha baglamdan bagimsiz, soyut, duygusal ve giidiileyici yonii daha
belirsiz problem durumlarinda ortaya ¢ikan siireglerdir. Bu nedenle birbiriyle iliskili de
olsa bu iki bilesenin gelisim siire¢lerinin, 6zellikle de farkli bir sosyokiiltiirel grupta ayr1
ayr1 ele almip incelenmesi hem kuramsal hem de uygulamali alan i¢in 6nem
tasimaktadir.

Temelde biitlin bu islevlerin kaynaginin kisilerarasi diizlem oldugunu 6ngéren
sosyokiiltiirel bakis agisindan ele alindiginda bu islevlerin gelisimini destekleyen ya da
kisitlayan etkilesim Oriintiilerinin belirlenmesinin ise hem kuramsal hem de uygulamali
alan agisindan Oncelikli 6nemi oldugu agiktir. Annelerin iskele kurma yoluyla
sagladiklar1 destegin yiiriitiicii islevlerin gelisiminde etkileri oldugu, buna karsilik anne-
babalarin ¢ocuklariyla etkilesimlerinde kiiltiirel farkliliklar oldugu ve bu farkliliklarin
cocuklarin performanslarinda etkili oldugu g6z Oniinde bulunduruldugunda, farklh

sosyokiiltiirel gruplarda bu etkilesimlerin ayri ayri incelenmesinin gerekli oldugu
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diistiniilmektedir. Ankara'da yasayan orta sosyoekonomik diizeydeki bir grup anne-
cocuk arasinda gozlemlenecek etkilesim Oriintiileri, bu etkilesimlerde olasi bireysel
farkliliklar ve bu farkliliklarin ¢ocuklarin yiiriitiicii islev performanslariyla iliskileri,
daha sonra farkli sosyoekonomik gruplarda yapilacak ¢alismalarla birlikte okul oncesi
donemdeki g¢ocuklarin biligsel gelisimlerini destekleme amacgli egitim ve miidahele

programlari igin de bir kaynak olusturacaktir.

1.7. Sayiltilar

Bu aragtirmada anne ve ¢ocuklariyla yapilan tek oturumluk oyun seanslarinda
gbzlenen davranislarin annelerin ¢ocuklariyla giinliik yasamda katildiklar1 problem

cozme etkinliklerindeki etkilesimleri yansittig1 varsayillmigtir.

1.8. Smirhliklar

1. Arastirma Orneklemini arastirmaya katilmayi kabul eden kamuda calisan ve
cocuklar1 kamu kresine devam eden orta sosyoekonomik diizeyden ailelerin
cocuklart ve anneleri olusturmaktadir. Bu nedenle elde edilen sonuglar diger
gruplara genellenememektedir.

2. Boylamsal ¢aligma zaman sinirliligi nedeniyle gergeklestirilememistir. Bu nedenle
yasla ve annelerin kullandiklar1 iskele kurma stratejileri ile iligkili olabilecek
yiiriitiicii islev performans: farkliliklari kesitsel olarak toplanan veriler lizerinden
incelenmistir.

3. Aragtirmanin anne-¢ocuk etkilesiminin incelendigi oyun seanslarinda katilimci
anne sayist diisiik olmustur. Ayn1 nedenle annelerden elde edilmesi beklenen kisisel

bilgi ve degerlendirmeler de sinirli olmustur.

1.9. Kisaltmalar

GGG — Gece/Giindiiz Gorevi

EMSG — Esnek Madde Se¢imi Gorevi

C-KKG — Cocuklar I¢in Kazanma-Kaybetme Gorevi
TIFALDI — Tiirkce Ifade Edici ve Alic1 Dil Testi
TIFALDI-ID - Tifaldi-Ifade Edici Dil Testi
TIFALDI-AD — Tifaldi-Alic1 Dil Testi



BOLUM 2

YONTEM

Bu boéliimde arastirmanin modeli, 6rneklem bilgileri, veri toplama islemleri ve
bu islemler sirasinda kullanilan araglar ve veri analizinde kullanilan yontemlere iligskin

bilgiler sunulmustur.

2.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada ¢ocuklarin yiiriitiicli islev performanslarinin ti¢, dort ve bes yas
cocuklarinda degisimi incelenmek Tlizere Olglim araglarinin her biri i¢in biitiin
katilimcilara tek bir uygulama yapilmis, ayrica anne-cocuk etkilesimi tek bir oyun
seansinin kayitlari tizerinden degerlendirilmis, veriler kesitsel olarak toplanmustir.

Calisma, ¢, dort ve bes yas c¢ocuklarmin yiritici islev gorevlerindeki
performanslar1 ile yas ve annelerin iskele kurma etkinlikleri arasinda iliski olup

olmadigini belirlemeye yonelik olmasi nedeniyle iliskisel bir arastirmadir.

2.2. Arastirma Grubu

Calisma, Ankara’da arastirma yapilmasina onay veren kamuya bagh iki okul
Oncesi egitim kurumunda gergeklestirilmistir. Arastirmanin amact ve uygulamalarla
ilgili bilgi ailelelere yazili olarak iletilmis, dogrudan iletisime gegildiginde anne-gocuk
oturumu i¢in randevu veren annelerle de anne-¢ocuk oyun oturumu gergeklestirilmistir.

Aragtirma {i¢ (3 yas, 0 ay — 3 yas, 11 ay), dort (4 yas, 0 ay — 4 yas, 11 ay) ve
bes yas (5 yas, 0 ay — 5 yas,11 ay) olmak {izere ii¢ yas grubu lizerinde yiiriitiilmiistiir.

Cocuklara yonelik bireysel uygulamalar 34 kiz 36 erkek olmak iizere toplam
70 cocukla gerceklestirilmistir. Yas gruplarina iliskin betimleyici istatistikler Cizelge

1’de verilmistir.
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Cizelge 1

Bireysel uygulama yapilan ¢ocuklarin yaslarinin ay hesabina gore betimleyici
istatistikleri

Yas N X Min. Maks. S.E
3 23 43.61 39 47 52
4 21 53.14 48 58 .88
5 26 63.65 60 71 .70
Toplam 70

Ailelere iliskin demografik bilgiler iki sekilde toplanmistir. Anne-g¢ocuk
seansina katilan anneler, bilgi formunu doldurmustur. Oyun oturumuna katilmayan
ailelere iligkin bilgiler i¢in de okul yonetiminden bilgi alinmistir. Bu bilgilere gore
katilimcilarin ailesinden en az bir ebeveyn, kamu kurum ve kuruluslarinda ¢alismakta
olup, kuruma devam edenlerin orta sosyoekonomik diizey gelir dagilimmna sahip
ailelerin ¢ocuklar1 oldugu sdylenebilir. Anne ve babalarin egitim diizeyleri lise ve
lisansiistii egitim arasinda degismektedir. Cizelge 2 ‘de biitiin katilimcilarin anne ve

babalarinin egitim diizeylerine iliskin gozlenme siklig1 ve yiizdeleri verilmistir.

Cizelge 2

Anne ve babalarin egitim diizeyleri frekanslar

Lise Universite Lisansiistii Toplam
N % N % N % N %
Anne 14 20 41 58.6 15 214 70 100
Baba 14 20 35 50 21 30 70 100

Annenin biligsel yonlendirmelerinin incelendigi anne-¢cocuk oturumuna ise 22
anne ve ¢ocuk katilmis, teknik nedenlerle iki oturum kaydedilemediginden 20 anne-
¢ocugun oyun oturumu degerlendirilmistir. Cizelge 3’te anne-gcocuk oturumuna katilan
cocuklarin sayis1 ve yaslarina iligkin betimleyici istatistikler, Cizelge 4’te anne-¢ocuk
oturumuna katilan annelerin egitim diizeylerinin yas gruplarina gére gézlenme siklik ve
yiizdeleri verilmektedir. Cizelge 5°te anne-gocuk oturumuna katilan ailelerin gelir

dagilimlarina iliskin siklik ve yiizdeler sunulmustur.
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Cizelge 3

Anne-¢ocuk oturumuna katilan ¢ocuk sayisi ve yaslarinin ay hesabina gore betimleyici

istatistikleri

Yas N X Min. Maks. S.E.
3 6 41.00 39 44 .78
4 8 55.00 48 58 1.18
5 6 64.17 60 69 1.78
Toplam 20 53.55 2.19
Cizelge 4

Anne-¢ocuk oturumuna katilan annelerin egitim diizeylerinin ¢ocuklarin yas gruplarina
gore dagilimi

Yas Lise Universite Lisansiistii

N % N % N %
3 1 5 4 20 1 5
4 - - 5 25 3 15
5 2 10 4 20 - -
Toplam 3 15 13 65 3 20
Cizelge 5
Anne-cocuk oturumuna katilan ailelerin gelir diizeyi dagilimi
Aylhik gelir N %
diizeyi (TL)
2000 — 2900 3 15
3000 — 3900 4 20
4000 — 4900 3 15
5000 ve iistii 10 50
Toplam 20 100

2.3. Veriler ve Toplanmasi

Bu boliimde veri toplama araclarina ve puanlamalarma iliskin bilgiler
sunulmustur. Veri toplama siireci ve Oncesindeki uygulamalar aktarilmis, analizlerde

kullanilan yontemlere yer verilmistir.
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2.3.1 Veri Toplama Araclar

Bu kisimda ¢ocuklarla yapilan bireysel uygulamalarda kullanilan araglar, anne-
cocuk problem ¢ozme oturumunda kullanilan araglar ve annelerin iskele kurma

etkinliklerinin degerlendirme kategorilerine iligkin bilgiler sunulmustur.

2.3.1.1. Soguk Yiiriitiicii Islev Gérevleri

Bu kisimda soguk yiiriitiicii islevleri 6l¢gmede kullanilan Gece/Giindiiz Gorevi

ve Esnek Madde Se¢imi gorevleri tanitilmustir.

2.3.1.1.1.Gece/Giindiiz Gorevi (GGG)

GGG, Gerstadt ve arkadaslar1 (1994) tarafindan okul Oncesi donemdeki
cocuklar i¢in Stroop benzeri bir gorev olarak gelistirilmistir. Gorev iki kurali akilda
tutmay1 ve gosterilen uyaran kartindaki imgenin temsil ettigi ifade yerine zit anlam
tagiyan ve ayni zamanda da diger uyaran kartinda temsil edilen ifadenin sdylemesini
gerektirmektedir. Bu gorevde kartlar gece ve giindiizii temsil etmekte ve giindiiz karti
goriildiigiinde gece, gece kartt gorildiginde ise giindiiz yanit1 verilmesi
beklenmektedir. Bu gorevde basarili olmak igin kiginin 6nceden belirtilen kurali akilda
tutmasi ve Verilen uyaranin etkin hale getirdigi baskin tepkiyi bu kurala uygun sekilde
ketlemesi gerekmektedir (Gerstadt ve digerleri, 1994). GGG, diinyada okul Oncesi
donemdeki cocuklarin ylriitiicii islevlerinin degerlendirildigi c¢alismalarda siklikla
kullanilan bir Ol¢iim aract  olup, Tirkiye i¢in standardizasyon c¢alismasi
bulunmamaktadir.

GGG, iki deneme kart1 ve onalt1 test kartindan olugmaktadir. Kartlarin yarisi
gece, diger yarisi ise glndiiz kartidir. Test uygulamasina ge¢gmeden oOnce kartlar
tanitilarak kural anlatilmis ve {ic deneme uygulamasi yapilmistir. Ug¢ deneme
uygulamasinin sonunda kurali anlamayan ve basarisiz olan cocuk olmamistir ve
hepsiyle test uygulamasma gecilmistir. Test uygulamalari sirasinda geribildirim
verilmemistir. Degerlendirmeler toplam dogru yanit sayisi iizerinden yapilmistir. Buna

gore gorevden alinabilecek en yiiksek puan onalti, en diisiik puan ise sifirdir.
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2.3.1.1.2. Esnek Madde Se¢imi Gorevi (EMSG)

Esnek Madde Se¢imi gorevi Jacques ve Zelazo (2001) tarafindan okul 6ncesi
donemdeki ¢ocuklarda soyutlama ve esnek diisiinmeyi degerlendirmek i¢in Feldman ve
Drasgow’un (1951) Gorsel-Sozel Test’inden yola ¢ikilarak okul Oncesi ¢ocuklar igin
gelistirilmistir (Jacques ve Zelazo, 2001). Gorev, ¢ocugun kartlarda resmedilen nesneler
arasinda sekil, renk, say1 ya da biiyiikliik boyutu agisindan 6nce bir ortak ozelligi
belirlemesini (soyutlama), daha sonra bagka bir ortak ozellige gegis yaparak bu boyutu
soyutlamasimi (soyutlama ve esneklik) gerektirmektedir (Jacques ve Zelazo, 2001).
Dolayisiyla ¢ocuga siralama boyutuyla ilgili bilgi verilmemekte, kendisinin ¢ikarimda
bulunmasi1 beklenmektedir. Jacques ve Zelazo (2001) EMSG ile yaptiklari ¢aligmada
okul 6ncesi donemde hem soyutlama hem de esneklik puanlarinda yasa bagli anlamli
farklilik oldugunu belirlemislerdir. Aracin Tiirkiye’de standardizasyon ¢alismasi
bulunmamaktadir.

Gorevde, 1 gosterim, 2 deneme, 12 test uygulamasi yer almaktadir. Gosterim
uygulamasinda ¢ocuga kartlar tanitilip, yonergeler verilerek se¢imi nasil yapacagi
gosterilmig, deneme uygulamalarinda ise c¢ocugun yonergeleri anlayip anlamadig
denetlenmistir. GOsterim ve deneme uygulamalarinin her birinde ikiserli olarak biitiin
boyutlar agisindan eslesen dort kart gosterilmistir. Bu sekilde gosterim ve deneme
uygulamalarinda ¢ocugun soyutlama ve esneklige ihtiyag duymadan algisal benzerlige
gore gruplama yapabilmeleri saglanmistir. Cocuklara verdikleri yanitlar i¢in geri
bildirim verilmemistir. Deneme uygulamalarinda basarisiz olan ¢gocuk olmamustir.

Her bir test uygulamasi tiger kartla yapilmistir. Test uygulamalarinda gosterilen
ti¢ kart iki boyut (kontrol boyutu) agisindan birbirlerinin aynisi, diger iki boyut (test
boyutu) agisindan birbirinden farklidir. Bu kartlar iki ayr1 test boyutu i¢in ikiserli olarak
eslesmektedir. Buna bagli olarak kartlardan biri bir test boyutuna gore (6rnegin, renk)
bir kartla, diger bir test boyutuna goére (6rnegin, say1) diger kartla eslesmektedir. Her bir
test uygulamasinda once “Bana bir yoniiyle birbirine benzeyen iki kart goster” (1.
se¢im) yonergesi verilmis, cocuk bir kere yanit verdikten sonra “Bana simdi de baska
sekilde birbirinin aynist olan iki kart goster” (2. se¢cim) yonergesi verilmistir. Dogru ya
da yanlis yanitlar i¢in geribildirim yapilmamustir.

Soyutlama ya da birinci se¢im puanlari, verilen ilk dogru yanitlarin toplami
tizerinden degerlendirilmistir. Buna gore soyutlama i¢in alinabilecek en yiiksek puan

oniki, en disiik puan sifirdir. Esneklik puani ise her bir test uygulamasinda dogru
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yapilan ilk se¢imin ardindan yapilan ikinci dogru se¢im toplam sayisi ile belirlenmistir.
Soyutlama puaninda oldugu gibi alinabilecek en yiiksek puan oniki, en diisiik puan ise

sifirdir.

2.3.1.2. Sicak Yiiriitiicii Islev Gérevi

Bu kisimda sicak yiiriitiicii islev degerlendirmesi i¢in Cocuklar i¢in Kazanma

Kaybetme Gorevi’ne iliskin bilgilere yer verilmistir.

2.3.1.2.1. Cocuklar I¢in Kazanma-Kaybetme Gérevi (C-KKG)

Cocuklar i¢in Kazanma-Kaybetme Gorevi, yetiskinler i¢in gelistirilen lowa
Gambling Task'in (Bechara ve digerleri, 1994) Kerr ve Zelazo, 2004 tarafindan okul
oncesi ¢ocuklar igin uyarlanmis sekli olup duygusal olarak 6nemi olan olaylarda Karar
alma becerisini degerlendirmektedir. Cocuklar igin basitlestirilmis olan bu gorevde biri
avantajli digeri dezavantajli iki deste kart bulunmakta ve gérev bitiminde bu destelerden
yapacagl se¢imler cocugun alacagi ve kaybedecegi odiill miktarin1 belirlemektedir.
Avantajli destenin verdigi 0diil miktar1 dezavantajli desteye gore diisiik olup
dezavantajli deste verdigi odiil miktar1 acisindan daha cazip goriinmektedir. Ancak
avantajl destenin neden oldugu kayip miktar1 da dezavantajli desteye gore ¢cok daha
diisiik oldugundan bu desteden diizenli olarak yapilacak se¢imler ¢ocugun kazanciyla
sonuglanacaktir. Bu nedenle ¢ocugun gorevdeki performansi her iki destenin hem
kazang hem de kayip boyutlarmi dikkate almasina ve daha fazla 6diill kazanmaya
yonelik diirtiisel davranigini ketlemesine baglidir (Smith, Xiao ve Bechara, 2012).
Yapilan caligmalar C-KKG’nin okul oncesi grupta yas farkliliklarina duyarli oldugunu
ortaya koymustur (Hongwanishkul ve digerleri, 2005; Kerr ve Zelazo, 2004) Gorevin
Tiirkiye i¢in standardizasyon ¢alismasi bulunmamaktadir.

Uygulama iizerinde bir tarafinda kazanilan ve kaybedilen ddiilleri simgeleyen
giilen ve lizgiin yiizlerin diger tarafinda avantajli deste i¢in siyah-beyaz ¢izgilerin
dezavantajli deste i¢in de siyah beyaz puanlarin oldugu 2 deste kart ve odil olarak
sunulan ¢ikartmalar kullanilmustr.

Uygulamaya ge¢meden Once c¢ocuklara bir tane o6dil verilmis ve bu
¢ikartmalardan daha fazla kazanmak isteyip istemedigi sorulmustur. Daha sonra ¢ocuga

oyunu oynayabilmesi i¢in 10 tane ¢ikartma verilmis, ardindan alt1 kartla gergeklestirilen
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gosterim uygulamasina gegilmistir. Gosterim uygulamasindaki se¢imler, testi uygulayan
kisi tarafindan ¢ocuklara gorevi tanitmak i¢in yapilmistir. Her iki desteden de ticer kart
secilerek ¢ocugun desteleri tanimasi saglanmistir. Test uygulamasinda ise ¢ocugun elli
se¢im yapmasina izin verilmistir. GOsterim ve test secimlerinde ¢ocugun sectigi kartla
birlikte kazandig1 ve kaybettigi 6diil sayisini, her bir édiiliin giilen ve iizgiin yiizlerle ve
bire bir eslestirilmesiyle anlamasi saglanmistir. Ayrica kartlarda kaybedilen 6diil sayisini
gosteren lizgiin ylizlerin oldugu alt yar1 kapatilarak cocugun ilk se¢im yaptigr sirada
Once odil bilgisine dikkat etmesi saglanmis, kayiplari ¢ocuga daha sonra gosterilmistir.
Kazanilan odiiller ise ince, uzun bir cam kaba konularak ¢ocugun sahip oldugu &diil
miktarimi ve yaptigi segimlerle miktardaki degisimi gérmesi saglanmistir. Bazi ¢ocuklar
secimlerinin biiyiik bir kismin1 dezavantajli desteden yaptiginda ellerinde olandan daha
fazla odilii geri vermeleri gerekmis, bu durumda uygulamaya bastan baslanmstir.
ikinci denemede de elli se¢imi tamamlamadan elindeki &diillerin tamamin1 kaybeden
cocuklarin uygulamasi basarisiz kabul edilerek son verilmistir. Gorevden alinan puanlar

avantajli se¢im sayisindan dezavantajli secim sayisi ¢ikarilarak belirlenmistir.

2.3.1.3. Tiirkge Ifade Edici ve Alici Dil Testi (TIFALDI)

Tiirkge konusan iki-oniki yas araligindaki bireyler i¢in hem alict hem ifade
edici dili degerlendirmek amaciyla 1998’de gelistirilme ¢alismasina baslanan Tiirkge
Ifade Edici ve Alic1 Dil testi, sozciik dagarcigini degerlendirmeye yonelik bir test olup,
ifade edici ve alict dil olmak {izere iki alt testten olugmaktadir (Giiven ve Berument,
2010; Berument ve Giiven, 2010).

TIFALDI Ifade Edici (TIFALDI-ID) alt testinde basitten zora dogru siralanan
seksen hedef kelime ve siyah-beyaz resimli kart yer almaktadir. Cocuktan her bir kartta
yer alan tek resmi adlandirmasi istenmektedir. Biitiin yas gruplarinin giivenirlik
katsayilar1 .97 ile .99 arasinda degistigi bildirilmistir (Giiven ve Berument, 2010).
Gegerlik i¢in TIFALDI-ID standart puanlariin, WISC-R genel, sdzel ve performans
puanlar1 (sirastyla .505; p<.001, .521; p<.001 ve .445; p<.001) ve TIFALDI-ID standart
ve ham puanlarinin AGTE (Ankara Gelisim Taranma Envanteri) t, dil bilissel alt test ve
ham puanlartyla (Tifaldi-id ham puanlar i¢in sirasiyla r=.230; p<.05, r=.658; p<.001,
r=.729; p<.001; standart puanlar i¢in r=.510; p<.001, r=.348; p<.01, r=.300; p<.01)
anlamli diizeyde iliskili oldugu belirtilmistir (Giiven ve Berument, 2010).
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TIFALDI Alict Dil (TIFALDI-AD) alt testi yiizdort kelime ve siyah-beyaz
resimli karttan olugmaktadir. Kelimeler basitten zora dogru siralanmakta ve her bir
resimli kartta kelimeyi gorsel olarak anlatan bir resmin yanisira {i¢ resim daha yer
almaktadir. Cocugun dort resim ig¢inden hedef kelimeyi ifade eden resmi isaret etmesi
beklenmektedir. Yas gruplarmin  tamami icin TIFALDI-AD’nin  giivenirlik
kaysayilarinin .97 ile .99 arasinda degistigi bildirilmistir (Berument ve Giiven, 2010).
Gegerlik icin TIFALDI-AD standart puanlar1 ile WISC-R genel, s6zel ve performans
standart puanlar1 ve TIFALDI-AD standart ve ham puanlar1 ile AGTE t, dil bilissel
gelisim ve ham puanlari arasindaki iliskilere bakildiginda da TIFALDIi-AD ham
puanlart ile AGTE dil biligsel gelisim ve ham puanlart (sirasiyla r= .627; p<.001,
r=.703; p<.001), TIFALDI-AD standart puanlariyla da WISC-R genel, sdzel ve
performans (sirastyla r=.483; p<.001, r=447; p<.001, r=471; p<.001) ve AGTE t, dil
biligsel gelisim ve ham puanlar1 arasinda (sirastyla r=.483, p<.001, r=.268; p<.01 ve

r=.210; p<.05) anlaml diizeyde iliski oldugu bildirilmistir (Berument ve Giiven, 2010).

2.3.1.4. Anne-¢ocuk problem ¢ozme etkinligi

Annelerin problem ¢6zme etkinligi sirasinda biligsel yonlendirme, duygu
diizenleme davranislarim1 ve gorevi yerine getirme sorumlulugunun paylasimini
incelemek amaciyla anne-cocuk seanslarinda Tangram pargalariyla tamamlanmis hali
resimli olarak verilen iki sekli birlikte yapmalar istenmistir. Bu amagla ellibes pargalik
bir tangram seti kullanilmistir. Sekillerden biri sekiz par¢adan olusan kedi seklidir.
Digeri ise 7 par¢adan olusan gemi seklidir.

Annelere uygulamadan 6nce “Anneler ve ¢ocuklarinin birlikte oyun oynarken
neler yaptiklarii gérmek istiyorum. O yiizden size bu yapbozu ve iizerinde yap-bozun
tamamlanmis hali olan bu iki resmi verecegim. Cocugunuzun elinizdeki parcalari
kullanarak bu resimdekilerin aynisini yapmasini istiyorum. Siz de ¢ocugunuza yap-bozu
tamamlamada istediginiz gibi yardimci olabilirsiniz” ydnergesi verilmistir. Ayrica
gorevin bitirilmesi i¢in herhangi bir siire kisitlamasi getirilmemistir. Bu sekilde
annelerin ¢ocuklarina uygulama sirasinda sagladiklar1 destegin giinliik yasamdaki
uygulamalar1 yansitmasi hedeflenmistir. Yonerge verildikten sonra anne ile ¢ocuk

uygulamay1 yapmak iizere basbasa birakilmistir. Uygulama kamera ile kayit edilmistir.
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2.3.1.5. Annelerin iskele kurma davranis kategorileri

Annelerin iskele kurma davraniglar1 bilissel destek, duyguysal destek ve gorevi
yerine getirme sorumlulugu olmak tizere li¢ boyut kapsaminda incelenmistir. Bilissel ve
duygusal destek sozel ifadeler, gorevi yerine getirme sorumlulugu ise tangram parca
secimi ve yerlestirilmesi eylemleri iizerinden degerlendirilmistir. Anne ve ¢ocuk
arasinda gecen diyaloglar dnce yaziya dokiilmiis, daha sonra her bir soru, climle ve tek
kelimelik anlamli ifadeler ayr1 ayr1 numaralandirilmistir. Benzer sekilde her bir parca
se¢cme, yerlestirme ve diizeltme davranisi da numaralandirilmistir. Her anne-gocuk
ikilisi i¢in smiflandirilan ifade ve eylemler, numaralariyla ayri ayr1 formlara kayit
edilmistir.

Gorev ve gorevin yapilmasina yonelik biitiin sozel ifadeler biligsel destek ve
duygu diizenleme tiirleri agisindan incelenmis, tanimlanan davranis tiirlerinden birine
dahil olup olmadigi belirlenmistir. Annenin ard arda gelen ifadelerinde tekrarlanan
ifadeler i¢in tek bir siniflama yapilmis, ancak ikinci ifade ek bir bilgi igerdiginde ayrica
smiflandirilmistir (Ornegin: “Bu bir kare. Yesil bir kare” gibi). Gérev ile ilgili olmayan
ifadeler degerlendirme disinda tutulmustur. Biitlin biligsel destek ve duygu diizenleme
ifadelerinin gozlenme sayisi ayri ayrit belirlenmis, her biri toplam ifade sayisina
boliinerek ylizde hesaplamasi yapilmigtir.

Annelerin biligsel yonlendirme davraniglari, Freund (1990) ve Kontos’un
(1983) anne sozel davranis kategorilerinden yola c¢ikilarak bes alt kategoride
incelenmistir:

Harekete gecirme: Cocugun goreve baslamasina ve gorevi tamamlamaya yonelik her
tirlii eylem ve cabasini siirdiirmesine yardimci olacak soru, ipucu, Oneri ve oyunlari
tanimlamaktadir. Ornegin “Bakalim pargay1 ilk énce kim bulacak?” “Hadi baslayalim!”
“Bir daha bakarsan bulabilirsin”. (Cocuk parcayr ararken parg¢anin ¢ok yakininda
oldugunu ifade etmek icin) “Sicak, sicak, sicak!”

Gorevi ve bilegenlerini tanima: Annenin gorev ve nesnelerin islevi, bliytikliigi, sekli,
yeri ile ilgili yaptigi agiklamalar, sordugu sorular verdigi ipuclart ve yaptigi
hatirlatmalardir. Ornegin, “Bu resim neye benziyor?” “Bu sekil ne?” “Diin yapmistik ya,
ic tane kenar1 var” “Burada kag¢ parca var?” “Bu seklin yeri neresi?” “Bak bu iicgen

'5’

yelkeniymis!” gibi.
Asamalandirma: Annenin problemi c¢ocuk i¢in kolaylastiracak asamalara bolmesi, alt

hedefler belirlemesi, ¢ocuga asamalandirma yapmasi i¢in sorular sormasi, hatirlatmalar
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yapmasi, yapilacaklari siralamasidir. Ornegin; “Once gerekli pargalari bir araya

9 ¢¢

toplayalim.” “Simdi hangi par¢a lazim?” “Sonra gévdesini.” “Simdi gelelim buna” gibi.
Geribildirim: Annenin ¢ocugun parca segimi, yerlestirmesi ya da goérevle ilgili sorulara
verdigi yanitlarin dogrulugunu ya da yanlisligimi bildirmesi. Elde ettigi sonucun
basarisma iliskin degerlendirmeleri, sorular1 ve ifadeleri. Ornegin; “Sence oldu mu?”,
“tamam”, “oyle degil”, “hih1”, “1-th” gibi. Ayrica, annenin ¢ocugun sdylediklerini
onaylayici ya da sorgulayici bir sekilde tekrar etmesi ya da soru haline getirerek
cocuktan tekrar diisinmesini istemesi de geribildirim kapsamindadir. Ornegin; annenin
sordugu “bu ne sekli?” sorusuna ¢ocugun “licgen” yanitini vermesi sonrasinda anne

3

cocugun yanitint “liggen” diye tekrar ederek yanitin1 onaylayabilir ya da “liggen mi
acaba?” sorusuyla ¢ocugun yanitini tekrar diisiinmesini isteyebilir.
Strateji sunma: Annenin ¢ocugun gorevi ve bilesenleri tanimasi, parganin Yerini,
yoniinii belirlemesi, hedefe ulasmasi ve/veya kendini denetlemesi igin strateji onermesi
ve ¢oziime iliskin nedensel aciklamalarda bulunmasidir. Ornegin; “Parcayr kagidin
istiine yerlestirip nasil duruyormus bakalim”, “Resme bak, aynisi mi?”, (Resmi
gostererek) “Bak, buradakinin uzun kenari nereye gelmis!”, “Dondiirlip bak bakalim!”,
“Say bakalim kag kenar1 var”.

Duygu diizenleme i¢in Neitzel ve Stright’in (2003) tanimindan yararlanilarak
iki kategori belirlenmistir:
Reddetme, annenin ¢ocugun gorevi tanima, strateji belirleme, asamalandirma, parga
yerlestirme, yaptiklarimi takip edip, diizeltme ve eylemlerini siirdiirme gibi problem
slirecinin farkli agamalarindaki ¢abalarina, girisimlerine ve eylemlerine yonelik olumsuz
ifade ve yonergelerini kapsamaktadir. Ornegin; “dikkatli bakmryorsun!” “bu yaptigmin
resimdekiyle ilgisi yok!” “bebek¢e konugma”
Cesaretlendirme ise annenin, gocugun gorevi yapabilecegine olan gilivenini artiric1 ya da
cocugunun gorevi tanmima, strateji belirleme, asamalandirma, parga yerlestirme,
yaptiklarini takip etme, diizeltme ve eylemlerini siirdiirme gibi problem siirecinin farkl
asamalarindaki cabalarina, girisimlerine ve sergiledigi becerilere yonelik olumlu sozel

ifadelerini tanimlamaktadir. Ornegin; “bence sen bunu yapabilirsin”, “aferin!”, “harika
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gidiyorsun!”, “sen basardin” “¢ok giizel bir ¢6ziim buldun” gibi.
Gorevi  yerine  getirme  sorumlulugu  kategorilerinin  tanim  ve
degerlendirilmesinde Freund’un (1990) yonteminden yararlanilmigtir. Tangram

sekillerinin olusturulmasinda anne ve ¢ocugun her bir parcayr se¢cme, yerlestirme ve
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diizeltme davranislar tek tek kontrol, sorumluluk aktarimi ve 6z-diizenleme kategorileri
altinda degerlendirilmistir:

Oz-diizenleme: Annenin herhangi bir fiziksel ya da sozel yonlendirmesi ve rehberligi
olmadan ¢ocugun bir parcay1 segmesi, yerlestirmesi ya da diizeltmesi eylemleri 6z-
diizenleme olarak degerlendirilir.

Sorumluluk aktarimi: Annenin her tiirlii strateji sunma, gorevi ve bilesenlerini tanitma
gibi bilissel yonlendirme davranislari1 ve model olmasi sonucunda gocugun pargayi
se¢mesi, yerlestirmesi ya da diizeltmesi eylemleri sorumluluk aktarimi olarak
siiflandirilir.

Kontrol: Cocugun, parga se¢imi, yerlestirilmesi ya da diizeltilmesine iliskin herhangi bir
yorum yapmadigl, anneden yardim talebinde bulunmadigi durumda, annenin pargay1
kendisinin se¢mesi, yerlestirmesi ya da diizeltmesi, parcayr cocugun elinden almasi
kontrol davranisi olarak siniflandirilir.

Sozel ifadeler bilissel destek ve duygu diizenleme, eylemler de gorevi yerine
getirme sorumlulugu agisindan tek tek simiflandirilmis, goézlenme sikliklari
belirlenmistir. Her bir bilissel ve duygusal destek smiflamasina iliskin gozlenme
sikliklari, annelerin toplam ifade sayisina boliinerek oranlara doniistiirilmistiir. Benzer
sekilde gorevi yerine getirme sorumlulugunun her bir smiflandirmasi igin belirlenen
gozlenme sikhigi da toplam parca se¢cme, yerlestirme ve diizeltme davranislarina
boliinerek oranlart hesaplanmistir. Bu sekilde her bir anne-gocuk ikilisi arasindaki
etkilesimde gozlenen gorev ici ve gorev disi eylem ve ifade sayisi farkliliklarinin
kontrol edilmesi amaclanmistir (Kontos, 1983).

Sozel ifade ve eylemlerin siniflandirilmasinda giivenirligin degerlendirilmesi
icin 20 anne-¢ocuk kaydindan segkisiz olarak belirlenenen bes tanesi ikinci bir gézlemci
tarafindan degerlendirilmistir. ikinci degerlendirici bir rehabilitasyon merkezinde temel
olarak ¢ocuk ve bakici ikilisi ile galisan bir okul dncesi egitim dgretmenidir. Ikinci
degerlendirici, videolar1 degerlendirmeden once biligsel destek, duygu diizenleme ve
gorevi yerine getirme sorumlulugu alt kategorileri ve bunlarin siniflandirmalarina iliskin
bilgilendirilmis, daha sonra ikinci degerlendiriciden alinan verilerle arastirmacinin
degerlendirmeleri arasindaki uyum Cohen’s Kappa ile hesaplanmistir.  Annelerin
biligsel destek ve duygu diizenlemeye yonelik sozel ifadeleri ile gorevi yerine getirme
sorumlulugunu kapsayan gorevi tamamlamaya yonelik eylemler i¢in ayr1 ayri
gerceklestirilen analizler Cohen’s Kappa’nin sozel ifadelerin siniflandirmasinda K=.85,

p<.001, eylemlerin smiflandirilmasinda K=.84, p<.001, oldugu belirlenmistir. Landis &
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Koch, (1977) .80 ve {isti uyumun mikemmele yakin diizeyde oldugunu ifade
etmektedir.

2.3.1.6. Bilgi Formu

Bu form, annelerden aileler hakkinda demografik bilgi edinmek ve ¢ocugun ev
hayatina iliskin bazi veriler elde etmek {izere hazirlanmistir. Formda anne ve babalarin
adi, soyadi, yasi, egitim ve meslegi, cocuk sayisi, eve giren aylik gelir miktarina iligskin
sorulara yer verilmistir. Ayrica, evde cocukla birlikte gegirilen zaman, bu siirede
gerceklestirilen etkinlikler, ¢ocugun televizyon karsisinda gecirdigi siire hakkinda bilgi
edinmeye yonelik sorular sorulmustur. Son olarak, ¢ocugun dikkat, hareketlilik,
saldirganlik, ¢ekingenlik ve endise/aglamakli olarak ifade edilen duygudurum agisindan
degerlendirilmesi istenmistir. Bu degerlendirmeler hi¢bir zaman ile her zaman arasinda

degisen dort puan iizerinden yapilmistir.

2.3.2. Veri Toplama fslemi

Veri toplama islemine ge¢gmeden Once yiiriitiicii islev goérevlerini gelistiren
yazarlarla (Dr. Adele Diamond ve Dr. Philip David Zelazo) iletisime gecilerek kullanim
i¢in izin ve gerekli bilgiler almmustir. TIFALDI’yi uygulamak iizere Tiirk Psikologlar
Dernegi’nin ac¢tigi uygulayici kursuna katilinarak sertifika alinmistir. Annelerin iskele
kurma davraniglarma iligkin kategorilerin gozden gegirilmesi amaciyla, uygulamalara
baslamadan once ii¢ ve dort yasinda iki ¢ocuk ve anneye tangram gorevleri verilerek
oyunlar1 kayit edilmis, davranis kategorilerinin gézlenilirligi incelenmistir.

Uygulama yapmak i¢in okul yonetimleriyle gorisiilerek gerekli izinler
alinmistir. Daha sonra ailelere gonderilen bilgilendirme ve izin formunda, aragtirmanin
amaci, yontem ve uygulamalar anlatilmis, ailelerle anne-oyun seansina katilim igin
telefon goriismeleri gerceklestirilmig, anne-gocuk seansina katilabilecegini bildiren
annelerle demografik bilgi formu oyun oturumundan sonra doldurulmus, oyun
oturumunu kabul etmeyen ailelerin egitim, yas, cocuk sayisi, ¢alisma durumu bilgileri
icin de okul yonetimine bagvurulmustur.

Biitiin uygulamalar cocuklarin devam ettigi kurumlarin bos siiflarinda

gerceklestirilmistir. Cocuklarla uygulamaya gegmeden once siniflarinda birer saat
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zaman gecirilerek etkinliklerinin izlenmesi, sohbet edilmesi ve oyunlarina katilinmasi
yoluyla ¢ocuklarin arastirmaciya asina olmasi saglanmustir.

Cocuklarla yapilan bireysel uygulamalarin tamami yaklasik olarak 60 dakika
siirmiis, iki oturumda uygulanmustir. Ikinci oturumlar iki hafta i¢inde tamamlanmustr.
Bireysel uygulamalarda sicak ve soguk yiiriitiicii islev gorevleri bir oturumda, Tifaldi-id
ve Tifaldi-ad diger oturumda tamamlanmistir. Anne-¢ocuk oturumlart ise ¢ocukla
yapilan ilk bireysel uygulamadan sonraki bir ay iginde gerceklestirilmistir. Tangram
gorevlerinin verildigi bu oturumlar, 15 ile 60 dakika arasinda degisen siirelerde
tamamlanmis, bu oturumlarda ¢ogu annenin ¢ocuguyla, cocugun istegi dogrultusunda
gorevleri bitirdikten sonra tangramla farkli figiirler yapmay1 stirdiirdiikleri gézlenmistir.

Veriler 2011 ve 2012 yillarinda toplanmaistir.

2.3.3. Verilerin Analizi

Arastirmadan elde edilen verilerin test edilmesi i¢in Oncelikle verilerin
dagilimlar1 incelenmis, bireysel uygulamalara iliskin verilerin dagilimlarini test ederken
orneklem biiytikligi 29°dan fazla oldugu i¢in Kolmogorov-Smirnov testi, anne-¢ocuik
seanslarmin dagilimlar i¢inse 6rneklem biyiikliigii 29 un altinda oldugundan Shapiro-
Wilkis testi dikkate alinmistir (Akgiil ve Cevik, 2005).

Normal dagilim gosteren veriler i¢in yas farklart degerlendirilirken z-skora
donustiiriilerek tek yonli ANOVA kullanilmis, normal dagilim gdstermeyen veriler
yiizdelik sirali verilere doniistiiriildiikten sonra yas farklarina bakilmak tlizere Kruskal-
Wallis testi uygulanmistir. Cinsiyet farkliliklarinin analizi i¢in normal dagilan veriler t-
testi, normal dagilmayan veriler i¢cin Mann-Whitney U testi uygulanmistir.

Bireysel uygulama ve anne-g¢ocuk etkilesimi alt boyutlar1 arasindaki iligkileri
degerlendirmek icin normal dagilim gosteren veriler z-skorlari iizerinden Pearson
Korelasyon Katsayisi, normalden farkli dagilan biitiin veriler iginse ylizdelik sirali
veriler tizerinden Spearman Sira Korelasyon Katsayisi ile test edilmistir.

Anne-¢ocuk oyun seansinda gozlenen biligsel destek, duygu diizenleme ve
gorevi yerine getirme sorumlulugu agisindan her bir annenin davranis yiizdelerine yer
verilerek, yorumlamalari yapilmistir.

Son olarak, asir1 derecede garpiklik gosteren dagilimlar olmasi nedeniyle analiz
amaciyla annelerin iskele kurma davranislar az ve ¢ok olmak iizere iki gruba ayrilarak

parametrik olmayan testlerle gruplararasi karsilastirma yapilmistir. Bunun i¢in annelerin
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yonlendirme davranis yiizdelerinin medyanlar1 temel alinmig, medyan ve alti distik,
medyan TUstli yiiksek iskele kurma davranisi olarak tanimlanarak iki grup
olusturulmustur. Her bir anne yonlendirme davanist igin, davranisin az ve ¢ok
goriildiigii gruplar arasinda yiiriitiicii islev gorevleri ve TIFALDI-ID ve AD puanlari
acisindan fark olup olmadigi Mann-Whitney U testi ile analiz edilmistir. Biitiin
analizlerde .05 anlamlilik diizeyi benimsenmistir. Analizler IBM SPSS Statistics 21

programi kullanilarak gerceklestirilmistir.



BOLUM 3

BULGULAR VE YORUMLAR

Bu boliimde bulgu ve yorumlara ayri basliklar altinda yer verilmistir. Bulgular
kisminda istatistiksel analizler ve anne-¢ocuk oturumlarina iligkin gozlemler
sunulmustur. Yorumlar kisminda bu bulgular alanyazindaki aragtirmalar kapsaminda

tartisilmastur.

3.1. Bulgular

Bu kisimda yiiriitiicii islev gorevleri ile alic1 ve ifade edici dil testinden alinan
puanlar ve annelerin iskele kurma davranislarina iliskin betimleyici istatistikler,
gruplararas1 karsilagtirmalar ve korelasyon analizlerine iliskin bulgular sunulmustur.
Anne-cocuk oturumlari, annelerin iskele kurma davranislarinin gozlenme sikligi ve

cocuklarin tepkilerine iligkin gézlemler dogrultusunda degerlendirilmistir.

3.1.1. Yiiriitiicii Islev ve Dil Testlerine Iliskin Betimleyici Istatistikler

Cocuklara bireysel olarak uygulanan testlerden C-KKG disinda tamamindan
elde edilen puanlar, normalden farkli dagilim gosterdigi igin veriler yiizdelik sirali
verilere doniistliriilmiis, analizler bu veriler {izerinden gerceklestirilmistir. C-KKG’den
elde edilen puanlar ise z skora doniistiirilmiistir. Cizelge 6’da bireysel olarak
uygulanan testlerden elde edilen ham wverilerin tanimlayict istatistik degerleri ve

Kolmogorov-Smirnov testi sonuglari sunulmustir.
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Cizelge 6

Yiiriitiicii Islev ve Dil Testleri Puanlarina Ait Tammlayict Istatistik Degerler ve
Normallik Analizi Sonuclar

X S.E. Med Kolmogorov-

Smirnov

Tifaldi-id 48.94 1.25 49 0.12"

Tifaldi-ad 66.16 1.88 71 0.15"

Gece/Giindiiz 11.14 0.55 12 0.16"

EMSG 10.36 0.23 11 o
. 0.23

L.secim

EMSG Esneklik 2.87 0.42 1 0.24™

C-KKG 6.75 1.68 4 0.12

*p<.05,  p<.001

3.1.2 .Soguk Yiiriitiicii Islev Gorevleri

Bu kisimda soguk vyiiriitiicii islevleri 6lgmek amaciyla uygulanan gorevlerden

elde edilen sonuglar sunulmaktadir.

3.1.2.1. Gece/Giindiiz Gérevi (GGG)

GGG, li¢ yas grubundan bir ¢ocuk ilk uygulamanin yapilmasinin ardindan
ikinci uygulamanin yapildigr iki haftalik siire icerisinde okulda bulunmamasi nedeniyle
uygulama yapilamamis, bu nedenle analizler 69 c¢ocugun verileri iizerinden
gerceklestirilmistir.

GGG’den aliman puanlar normal dagilimdan anlamli diizeyde farklilik
gosterdigi icin yas gruplarinin GGG’den aldigi puanlarin yiizdelik siralari Kruskal-
Wallis testi kullanilarak karsilastirilmis, ancak yas gruplart arasinda anlamli fark
bulunmamigtir. Sekil 1°de, yas gruplarinin GGG’den aldiklart ham puanlarin dagilimlari
saplt kutu grafigi ile gosterilmistir. GGG puanlari icin Mann-Whitney U testi ile analiz

edilen cinsiyet farkliliklar1 anlamli sonu¢ vermemistir.
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Sekil 1. Ug, dort ve bes yas gruplarmin GGG’den aldiklari puanlarin dagilimi

3.1.2.2. Esnek Madde Secimi Gérevi (EMSG)

ESMG uygulamasinin yapilacagi zaman diliminde ii¢ yas grubundan bir cocuk
uygulamanin yapildigr giin okulda bulunmadigr i¢in uygulama gergeklestirilememis,
analizler 69 ¢ocugun verileri tizerinden gergeklestirilmistir.

Birinci se¢imde dogru yanit puanlarimin yiizdelik siralarinin yas gruplarina
gore anlamh farklilik gosterdigi belirlenmistir, x*(2, N = 69) = 11.70, p < .01. Mann-
Whitney U testi ile yapilan gruplararasi karsilastirmalar hem ¢ ve dort (U = 116.5, p
<.01), hem de ii¢ ve bes yas gruplarmin (U = 143.5; p <.01) arasinda anlamli fark
oldugunu ortaya koymustur. Soyutlama becerisini degerlendiren EMSG birinci
seciminde ii¢ yas grubu beklendik sekilde dort ve bes yas grubundan anlamli olarak
daha diisiik performans gostermistir. Dort ve bes yas arasinda ise anlamli fark

goriilmemistir.
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Yas gruplarinin esneklik puan yiizdelik siralar1 agisindan da anlamli fark
oldugu goriilmiistiir, y*(2, N = 69) = 6.76, p < .05. Mann-Whitnwey U testi ile yapilan
gruplararas1 karsilastirmalar bes yas grubunun esneklik puanlarnin ortalama puan
siralamalariin ii¢ yas grubundan anlamli olarak daha yiiksek oldugunu gostermistir, U=
160.5; p <.01. Ug ile dort ve dort ile bes yas gruplar1 arasinda anlamli fark
bulunmamustir. Sekil 2’de yas gruplarinin EMSG 1. se¢im ve esneklik ham puanlarina
iligkin betimleyici istatistikleri sunulmaktadir. EMSG birinci se¢im ve esneklik
puanlarma iligkin cinsiyet grubu karsilastirmalar1 sonucunda anlamhi  fark

bulunmamustir.

CIEMSG 1. Segim
12 EMSG Esnekik

104

T T
3 4 5

Yas
Sekil 2. Ug, dort ve bes yas gruplarinin EMSG |. Se¢im ve Esneklik puanlarmin

dagilimlar
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3.1.3. Sicak Yiiriitiicii Islev Gorevi

Bu kisimda sicak yiiriitiicii islev gorevi olarak tanimlanan C-KKG’den elde

edilen verilerin analiz sonuglarina yer verilmistir.

3.1.3.1. Cocuklar I¢in Kazanma-Kaybetme Gorevi (C-KKG)

C-KKG uygulamasinin yapilacagi zaman diliminde {i¢ yas grubundan bir
cocuk uygulamanin  yapildigt giin okulda bulunmadigi i¢in uygulama
gerceklestirilememis, analizler 69 ¢ocugun verileri lizerinden gerceklestirilmistir

Cocuklar I¢in Kazanma-Kaybetme Gorevi'nde (C-KKG) 14 ¢ocuk iki
denemede de gorevin sonuna gelmeden elindeki biitiin ddiilleri kaybetmis, bu nedenle
basarisiz kabul edilerek uygulamaya son verilmistir. Ug gocuk ise gorevi tamamlamak
istemedigi i¢in yarida birakmistir. Gérevde basarisiz olmada yasa bagli olarak anlamli
bir azalma olup olmadig1 Cok Gozlii Ki-kare testi ile analiz edilmisg, ancak basarili olma
ve olmama oranlar1 agisindan yasa bagli anlamli bir fark bulunmamustr.

Yas gruplarinin gorevden aldigi puanlarin karsilagtirmalari birinci veya ikinci
denemede basarili olan 52 gocuk iizerinden gergeklestirilmistir. Ham puanlar z skoruna
dontstiiriildiikten sonra uygulanan tek yonlii Anova testi yas gruplari arasinda C-
KKG’den aldiklar1 puanlar agisindan anlamli fark olmadigini gostermistir. Yas
gruplarinin C-KKG’den aldiklar1 ham puanlara iligkin betimleyici istatistikler Sekil 3’te
sunulmaktadir. Olas1 cinsiyet farkliliklari igin yapilan karsilagtirmalar anlamli sonug
vermemistir.

Uygulama sirasinda gozlenen davraniglar ve yasa bagli gelisimsel degisimin
gbzlenmemesi nedeniyle, gorevin genel olarak bu yas grubu igin zorlayict oldugu ve
mevcut grupta 6lgmesi beklenen islevleri degerlendirmedigi kabul edilmis, bu nedenle

daha sonraki analizlere C-KKG puanlar1 dahil edilmemistir.
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Sekil 3. Ug, dort ve bes yas grubunun C-KKG ham puanlarinin dagilimlar

3.1.4. Tifaldi-id ve Tifaldi-ad

Tifaldi-id ve Tifaldi-ad testlerinin puanlari yetmis ¢ocuk {izerinden analiz
edilmigtir. Biitiin yas gruplarinda bir ¢ok ¢ocugun Tifaldi-id ve ad puanlarin yaginin
cok istiinde oldugu ve aldiklar1 ham puanlarin kendi yas araliklarinda standart puan
karsilig1 olmadig1 goriilmiistiir. Bu nedenle de analizlerde ham puanlardan yararlanilmig
ve bu veriler lizerinden doniistiirme yapilmistir. Sekil 4’te ise ham puanlar iizerinden

betimleyici istatistikleri sunulmustur.
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Sekil 4. Ug, dort ve bes yas gruplarmin Tifaldi-id ve Tifaldi-id puanlarmin dagilimlar:

Yas gruplarinin Tifaldi— id ve Tifaldi — ad puanlari yiizdelik siralamalar
tizerinden Kruskal-Wallis testi ile karsilastirilmis, hem ifade Edici Dil, XZ(Z, N =70) =
18.93, p < .001 hem de Alict Dil, ¥%(2, N = 70) = 13.66, p < .001 test punlarinimn
yiizdelik siralarinda anlamli yas farkliliklar1 oldugu belirlenmistir .

Tifaldi — id puanlar1 igin Mann-Whitney U testi ile yapilan gruplararasi
karsilagtirmalar bes yas grubunun hem tg, U=97; p<.001 hem de dort yas, U=129;
p<.01 gruplarindan anlamli olarak farkli performans gosterdiklerini ortaya koymustur.
Buna gore bes yas grubu Tifaldi — id testinden hem ti¢ hem de dort yas grubuna gore
anlamli olarak daha yiiksek performans gostermistir. Ug ve dort yas gruplari arasinda

anlaml fark bulunmamustir.
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Tifaldi — ad puanlar i¢in Mann-Whitney U testi ile yapilan gruplararasi
karsilastirmalarda ise {i¢ ve bes yas gruplar1 arasinda anlamli fark bulunmustur, U= 109;
p<.001. Ug ile dort ve dort ile bes yas gruplari arasindaki farklar anlamli diizeye
ulasmamustir. Bes yas grubunun Tifaldi — ad testi’nden {i¢ yas grubuna gore anlamli
olarak yiiksek performans gosterdigi soylenebilir. Tifaldi — id ve Tifaldi — ad
puanlarinda olasi cinsiyet farkliliklarini belirlemek tizere yapilan Mann-Whitney U testi

sonucunda anlaml1 fark bulunmamustir.

3.1.5. Yiiriitiicii iglev gorevieri, Tifaldi-id ve ad arasindaki iliskiler

Yiiriitiicii islev gorevleri ve Tifaldi alic1 ve ifade edici dil testleri arasindaki
iligkiler spearman sira korelasyon testi ile analiz edilmistir. Cizelge 7’de testler

arasindaki korelasyonlar sunulmaktadir.

Cizelge 7

Yiiriitiicii Islev Gorevieri, Tifaldi-id ve Tifaldi-ad puanlar arasindaki Spearman sira
korelasyon testi sonuglart

Tifaldi-id  Tifaldi- GGG EMSG EMSG C-KKG
ad I. Secim  Esneklik

Tifaldi-id 1 JA37** 112 .320** 370** -.013
Tifaldi-ad 1 104 .395** 413** 149
Gece/Giindiiz 1 -.041 .078 -.058
EMSG 1 .087
I. Secim

EMSG 1 .250
Esneklik

C-KKG 1
**n<.01

Elde edilen sonuglar Esnek Madde Sec¢imi soyutlama ve esneklik puanlar ile
Tifaldi’nin hem alic1 hem de ifade edici dil testleri arasinda pozitif yonde anlamu iligki
oldugu belirlenmistir. Ancak bu iligski yas degiskeninin ortak etkisi ile agiklanabilir. Elde
edilen verilerin normalden farkli dagilim gostermesi nedeniyle yasin kontrol edildigi
kismi korelasyon ve varyans analizleri kullanilamamis, bu nedenle EMSG ve dil
puanlarinin iligkisine bakmak iizere ii¢, dort ve bes yas grubu i¢in ayr1 ayr1 Spearman
sira korelasyon testi yiiriitiilmiistiir. Ug, dort ve bes yas gruplari igin ayr1 ayr1 yapilan

Tifaldi-id ve Tifaldi-ad ile EMSG arasindaki spearman sira korelasyon testleri, yalnizca
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dort yas i¢in Tifaldi alici dil testi ile EMSG 1. se¢im puanlari arasinda anlamli iligki
oldugunu ortaya koymustur, rs=.42, p<.05. Bu nedenle EMSG esneklik puanlar1 ile alict
ve ifade edici dil testleri puanlari arasindaki iliskinin yasin ortak etkisinden
kaynaklandig1 soylenebilir. Diger yandan alict dil puanlari ile soyutlama becerisi
arasinda dort yasta gozlenen iliski, 6zellikle soyutlama ve siniflama becerisinde énemli
gelisimlerin yasandigi bu donemde alict dil becerisinin belirleyici etkisine isaret
etmektedir. Ydritiicii islev gorevleri kendi aralarinda ya da diger yiritici islev

gorevleri ile alic1 ve ifade edici dil puanlar1 arasinda iliskili bulunmamustir.

3.1.6. Annelerin Iskele Kurma Davranislar

Anne-cocuk etkilesiminde annelerin biligsel yOnlendirmeleri, duygu
diizenlemeleri ve gorevi yerine getirme sorumluluguna iliskin yilizdelerin tanimlayict

istatistik degerleri ve normallik testi sonuglar1 Cizelge 8’de verilmektedir.

Cizelge 8

Annelerin Iskele Kurma Davranislar I¢in Tammlayici Istatistik Degerler ve Normallik
Analizi Sonuglart

X S.E. Med Shapiro-
Wilkis-

Harekete 5.57 0.73 5.64 .955
gecirme
Gorevi tanitma 14.67 1.46 14.00 .969
Asamalandirma 7.60 .62 8.47 .945
Geribildirim 20.18 1.23 20.11 .960
Strateji sunma 9.94 1.60 8.61 .853**
Reddetme 1.29 .54 0 .624***
Cesaretlendirme 6.61 1.00 5.21 .902*
Kontrol 12.63 2.73 9.33 .875*
Sorumluluk 35.06 3.81 33.33 .962
aktarim
Oz-diizenleme 49.67 4,75 52.52 .969

*p<.05, **p<.01, ***p<.001

Annelerin kullandigi yonlendirme davranislariyla ¢ocuklarin yaglari arasinda
iliski olup olmadiginin belirlenmesi i¢in normal dagilan alt boyutlar icin Pearson,
normal dagilmayan alt boyutlar i¢in de spearman sira korelasyon testi yapilmis, ancak

anlamli bir iliski bulunmamistir. Bu sonuca gore, farkli yas grubundan cocuklarin
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annelerinin  iskele kurma davraniglarinin = sikliginda yasa bagli bir degisim
goriilmemektedir.

Anne-¢ocuk oturumunda annelerin ¢ocuklarina yonelik tiim ifadeleri lizerinden
bilissel destek davramiglariin gézlenme siklik ve yiizdeleri Cizelge 9°da, duygu
diizenleme ve gorevi yerine getirme sorumlulugunun gézlenme siklig1 ise Cizelge 10°da
sunulmustur. Anne-cocuk oturumlarina iliskin nitel gézlemler her bir anne —¢ocuk igin

tek tek degerlendirilmistir.
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Cizelge 9
Annelerin Biligsel Destek Davranislarinin Gériilme Siklik ve Yiizdeleri
Harekete Gorevi  Asamalandirma Geribildirim  Strateji
gecirme tanitma sunma
Yas ':(:‘”e N % N % N % N % N %
’f””e 10 503 44 2211 17 854 33 1658 16 8.04
?””e 5 424 23 1949 11 932 26 2203 8 678
?””e 6 4 35 2333 14 933 36 24 3 2
3 Anne
f 8 494 29 1790 20 1235 30 1852 15 9.26
?””e 10 833 24 20 4 333 36 30 11 917
Q””e 7 483 22 1517 5 345 35 2414 8 552
?””e 13 625 23 11.06 15 721 29 1394 21 10.10
8A””e 13 681 21 11 16 838 16 838 11 576
Q””e - - 6 870 5 725 23 3333 2 290
1AO””e 19 809 11 468 20 851 53 2255 27 11.49
4
1A1””e 20 995 15 746 18 896 35 1741 20 995
1A2””e 2 241 5 602 7 843 18 2169 20 24.10
1A3””e 11 729 34 2252 16 1060 32 2119 5 331
1A4””e - - 18 1682 2 187 18 1682 31 2897
1A5””e 15 968 21 1355 14 903 32 2065 10 6.45
1A6””e 9 918 8 816 11 1123 22 2245 4 408
1A7””e 6 652 11 1196 5 5.43 18 1957 12 13.04
5 Anne
8 1 238 12 2857 2 4.76 8 1905 2 476
1A9””e 20 1042 20 1042 10 521 30 1563 25 13.02
ANNe 0 191 13 1444 8 889 14 1556 18 20

20




Cizelge 10

60

Annelerin Duygu Diizenleme ve Gérevi Yerine Getirme Sorumlulugunun Aktarimi
Davraniglarimin Siklik ve Yiizdeleri

Reddetme SR kontral S s

Yas ﬁ:”e N % N % N % N % N %
1A””e 8 402 15 754 13 2064 32 5079 14 2222
?””e - - 6 509 19 3879 14 2857 15 3061
?””e - - 8 533 1 244 16 3902 24 5854

’ 4A””e - -2 124 2 435 31 6739 12 26.09
?””e - - 7 58 - - 13 325 26 65
Q””e - - 6 414 8 1818 9 2045 25 56.82
7A””e 19 914 16 769 6 11:11 39 7222 9 16:67
SA””e 1 052 6 314 15 3659 12 2927 14 34.15
é””e - - 11 1594 2 426 6 1277 37 7872
1AO””e - - 9 383 11 16142 28 4179 26 3881

* 1A1””e 4 199 10 498 15 20 40 5333 19 2533
1A2””e 1 121 4 48 - - 20 3774 27 5094
1A3””e 1 066 20 1325 8 1081 15 2027 49 66.22
1A4””e 3 280 11 1028 4 784 17 3333 28 5490
1A5””e - - 10 645 4 7.02 9 1579 41 71.93
/1*6””6 - -1 102 16 3333 16 3333 16 33.33
1A7””e 5 544 2 217 - - 14 3256 29 67.44

° /1*8””6 - - 6 1429 - - 31 9.8 1 313
/1*9””6 - - 25 1302 8 1429 22 3929 25 44.64
Anne - 2 222 4 656 23 3771 33 541

20
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Anne 1 (Ogrenim durumu: Universite. Meslek: Ogretmen): Anne 1°in bilissel
yonlendirmeler kapsaminda en fazla gorevi ve bilesenlerini tanitmaya ve geribildirime
basvurdugu goriilmiistiir. Ancak yonlendirmeleri ¢ogu zaman ard arda ve g¢ocugun
tepkisini beklemeden yaptig1 dikkati ¢ekmistir. Ornegin; “Mesela, hadi su, énce sunu
yapalim. Iki tane ya? Once bunu yapalim. Hangisinden baslayalim? Burada geometrik
sekiller var. Kag¢ tane geometrik sekil biliyoruz biz? Geometrik sekillerden neler
biliyoruz?” Zaman zaman ¢ocugun girisimlerine karsi reddedici bir yaklasim
sergilemistir. Ornegin; cocugun yanlis yerlestirdigi bir parca i¢in “... bakmiyorsun
herhalde?” Cocuksa anneye farkli tepkiler gostermistir. Ornegin bir durumda “sen yap!”
diyerek pargayi elinden firlatmis, annenin seklin nasil yerlestirilecegini diislindiigii bir
sirada ise kolunu Opmiistiir. Par¢a se¢me, yerlestirme ve diizeltme, en ¢ok sozel
yonlendirmeler sonucunda sorumluluk aktarimi yoluyla gergeklesmistir. Ancak zaman
zaman g¢ocugun diizeltmeyi kendisinin yapmasina firsat vermeden annenin miidahale
ettigi gozlenmistir. Ayrica annenin sik sik bir sonraki hedefi belirterek c¢ocugun
eylemlerini sozel yolla kontrol ettigi goriilmistiir: “Sonra gévdesini... simdi surasin
yaptyoruz” gibi.

Anne 2 (Ogrenim durumu: Lise. Meslek: Bilisim): Anne 2 parca se¢me ve
yerlestirmeleri yonlendirmek iizere gorevi ve bilesenlerini tanitmaya ve geribildirime
bagvurmustur. Ancak anne-cocuk arasinda annenin sagladigi destegin zaman zaman
cocugun gerisinde kaldigini diisiindiirten diyaloglar da gozlenmistir. Ornegin, anne,
“hadi, neyi... nasil... ne varmig?” diyerek ¢cocuguna gorevle ilgili verecegi bilgiye karar
vermeye ¢alisirken, ¢ocuk seklin kedi oldugunu ve kulaklari bulundugunu belirtmistir.
Bir baska durumda heniiz anne nereden baglayacag: ile ilgili soru sorarken c¢ocuk
tiggenle kafayr yapacagmi ifade etmistir. Strateji belirten ifadelere nadiren
bagvurmustur. Annenin ozellikle pargayr segme ve diizeltme eylemlerinde eylemleri
yerine getirme sorumlulugunu Kkendisinin {stlendigi goriilmiistiir. Zaman zaman
cesaretlendirici ifadeler kullanmis, reddedici ifadelere ise bagvurmamustir.

Anne 3 (Ogrenim durumu: Lisansiistii. Meslek: Doktor): Anne 3’iin cocuguna
parca se¢me ve yerlestirmede yardimci olmanin yanisira geometrik sekil ve renklerle
ilgili bilgi vermeye yonelik olarak da gorev ve bilesenlerini tanitma yontemini siklikla
kullandig1 gériilmiistiir. Ornegin ¢ocuk eline kirmizi1 bir kare aldiginda anne seklin ne
oldugunu sormus, ¢cocuk daire oldugu yanitin1 verdiginde eline daire seklindeki parcay1
alarak “peki o daireyse bu ne?” diye sormus ve ¢ocugun “yuvarlak” yanitina, kareyi

gostererek “bu daire degil, bu kare” yanitin1 vermistir. Anne 3, en ¢ok parca segme ve
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yerlestirme asamasinda ¢ocuga geribildirim vermistir. Strateji sunma yontemine nadiren
bagvurmustur. Reddedici ifade kullanimi gézlenmemis, zaman zaman geribildirimlerle
birlikte Gviicii ve ¢cocugu kendi basina yapmaya cesaretlendirici ifadeler kullanmistir:
“Bence sen koyabilirsin. Bak koymak tizeresin zaten. Hah koymak {izeresin” gibi.

Anne 4 (Ogrenim durumu: Universite. Meslek: Miihendis): Anne 4’iin gorevi
ve bilesenlerini tanitma ve geribildirime diger biligsel destek yontemlerinden daha fazla
agirhik verdigi goriilmistiir. Gorevi ve bilesenlerini tanitma ifadelerinin hem problemin
biitlinlinii tanitmaya hem de parca segme ve yerlestirmede yardimci olmaya yonelik
oldugu dikkati ¢ekmistir: “Kedinin kafasi... Neymis kedinin kafasi? ... Bu kedinin
kafast ti¢genlerden olusuyor” gibi. Ayrica c¢ocugun zorlandigt durumlarda
asamalandirma yapip stratejiler onererek pargayr segcme ve yerlestirme sorumlulugunu
siklikla ¢ocuga birakmis, eylemleri nadiren kendisi gergeklestirmistir. Hatta cocugun
sozel desteklerle de diizeltmeyi dogru yapamadigi bir durumda anne ¢ocugun elini
yonlendirerek pargayr diizeltmesini saglamigti. Reddedici davranis gozlenmemis,
cesaretlendirici ifadeleri ¢ok az kullanmistir. Goreve iligkin eylemleri yerine getirmede
genellikle ¢ocugun kendi basina hareket ettigi annenin de zaman zaman yonlendirici
ifadelerle cocugun kendini diizeltmesine destek oldugu goriilmiistiir.

Anne 5 (Ogrenim durumu: Universite. Meslek: Ogretmen): Anne 5’in en ¢ok
geribildirime ikinci olarak da gorevi tanitmaya bagvurdugu goriilmistiir. Annenin parga
secme, yerlestirme ve diizeltmede kontrole hi¢ bagvurmadigi, genel olarak ¢ocugunun
eylemlerini tamamlamasini bekledigi ve ¢cocugun diizeltmeleri yapmasi i¢in sdzel destek
sagladig1 goriilmistiir. Cocugu yonlendirecek sekilde asamalandirma yapmak yerine
se¢imi gocugun tercihine birakmustir. Ornegin gocufa segtifi parcanin nereye ait
oldugunu sorarak seklin hangi kismi yaptigini ifade etmesini saglamistir: “Kiiciik
ticgenden ne yapiyorsun?” diye sorup ¢ocuktan kuyrugu yaptigr yanitin1 almistir. Gorevi
ve bilesenlerini tanitirken cocugu motive edecek ve gorevi daha iyi anlamasini
saglayacak somutlastirmalar yapmistir. Ornegin; gemi seklini yaparken: “Dumani da ne
renk c¢ikiyormus?” ya da c¢ocugun kendini diizeltmesini saglamak i¢in “Bu kedinin
kafast nasil duruyor goster bakalim. Kedi kafasini nasil tutmus? Bir goster bana kendi
kafanda. Senin kedin kafasini nasil tutmus? Nasil? Goster kendi kafanla.”

Anne 6 (Ogrenim durumu: Universite. Meslek: Ogretmen): Anne 6’nin siklikla
geribildirim verdigi, bunu hem gorevde parca segme ve yerlestirme eylemleri i¢cin hem
de ¢ocuga gorevi tanitmaya yonelik sordugu sorulara aldigi yanitlar i¢in kullandig:

gorilmiistiir. Ayrica annenin yonlendirmelerinde somutlagtirma ve oyunlastirmaya
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agirhik verdigi goriilmiisiir. Ornegin; anne kedinin kafasindaki pargalarin farkli renk
oldugunu “Van kedisi bu galiba, bir kirmiz1 gozlii bir de sar1 gozIi” seklinde ifade
etmis; kedi seklinin kuyrugunda kullandig1 ti¢genin kiiciik kaldigimi “kiigtik kuyruklu
bir kedi bu, bence benim kedimin kuyrugu kocaman” diyerek belirtmistir. Ancak genel
olarak biitlin biligsel yonlendirmelere esit sayilabilecek diizeyde yer vermistir. Parca
segcme ve yerlestirme sorumlulugunu esas olarak ¢ocugun istlendigi, annenin hem
kontrol hem de sorumluluk aktarimi yoluyla sekillerin olusturulmasina katildigi
gorilmistir.

Anne 7 (Ogrenim durumu: Universite. Meslek: Mimar): Anne 7’nin bilissel
destek davraniglarindan en ¢ok geribildirim sagladigi goriilmiistir. Bunun gorevi
tanitma Vve strateji sunmaya da diger yontemlerden daha fazla bagvurdugu goézlenmistir.
Ancak annenin sabirsiz oldugu, sesinin ylikseldigi dikkati ¢ekmistir: Cocuk bir pargay1
cevirdikten sonra anne bagirarak “...koy cocugum. Ustiine koymayacaksin, buraya
koyacaksin yavrum.” Genellikle de bu sinirli ¢ikislarindan hemen sonra annenin
sevecen ve cesaretlendirici ifadeler kullandigi goriilmiistiir: “Tatlisim, bunu g¢evirir
misin tatlisim? ... A-a, hemen hayir deyince buluyor nasil yapacagini masallah! Nasil
akilli yavrum benim. Nasil akilli, nasil akilli”. Ayrica anne par¢a se¢me, yerlestirme ve
diizeltme eylemlerini ¢ocugun yerine getirmesi i¢in 0zen gostermekle birlikte sozel
ifadelerle gocugun eylemlerini ydnlendirmeye ¢alismustir. Ornegin; ¢ocuk bir parcayi
cevirdikten sonra anne sinirli bir ses tonuyla, “Yavrum dogru duruyordu. Biraz ittir
dedim sade. Biraz yukar1 dogru ittirir misin onu? Yukart ¢ocugum yukari, asag degil
yukari. Yukari, yukari. Bak, bunu bak yukar1!” Cocugun anneyle nadiren sézel iletisime
gectigi, annenin yonergelerine uyma davranigi gosterdigi goriilmiistiir.

Anne 8 (Ogrenim durumu: Lisansiistii. Meslek: Miihendis): Anne 8 bilissel
destek stratejilerinden en c¢ok gorevi ve bilesenlerini tanitmadan yararlandigi, bunu
asamalandirma ve geribildirimin takip ettigi goriilmiistiir. Ancak genel olarak biitiin
biligsel destek tiirlerinin birbirine yakin diizeylerde gozlendigi sdylenebilir. Annenin bu
yontemleri 6zellikle ¢ocugun sekillerde degisiklikler yapmaya, tamamen farkli sekiller
olusturmaya ya da gorevle ilgisiz konulardan bahsetmeye basladiginda kullandig:
gorilmiistiir. Ancak annenin ¢ocugun gorevden sapmasina neden olacak Onerilerde
bulundugu da dikkati ¢ekmistir: “Peki sence... nasil yapacagiz? Buradakilerin aynisini
mi1 yapmak istersin? Ayni renkleri mi kullanmak istersin?” Cocugun farkli yapmak
istedigini belirtmesi tizerine ise ‘“Neden birazcik farkli yapalim?” diye sormus,

sonrasinda ise “ama bu sekli yapacagiz” diyerek goérevi hatirlatmistir.  Harekete
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gecirme, asamalandirma ve gorev ve bilesenlerini tanitma desteginin temelde ¢ocugu
gorevin sinirlart icinde tutma ve hedefe odaklamaya yonelik oldugu dikkati
¢ekmektedir. Annenin kontrol davranislari ve g¢ocugun gorevi tamamlamaya yoOnelik
kendi girisimlerinin hemen hemen esit siklikta oldugu goriilmektedir. Kontrol
davraniglarinin, siklikla ¢cocugu harekete gecirme ve motive etme gabasina bagli olarak
ortaya ciktigi gdzlenmistir. Ornegin cocugun gorevden farkli sekiller yaparak
oyalanmasi ve anneyle sohbeti sonrasinda anne géreve baslamayi 6nermis, cocuk da
annesine dnce onun baglamasini, sonra kendisinin de ona yardim etmesini teklif etmistir.
Anne ise iki pargay1 yerlestirdikten sonra “ben iki ortayr koydum, diger iki pargay1 da
sen bul ve koy su iki kenarin da” diyerek ¢ocugu gorevi yapmaya davet etmistir.

Anne 9 (Ogrenim durumu: Lisansiistii. Meslek: Ogretmen): Anne 9, siklikla
cocugun yerlestirdigi parcalar i¢in geribildirim vermis, geribildirimlerinin ardindan da
oviict ifadeler kullanmistir. Anne, tepki vermek i¢in genellikle ¢ocugun sozel ifade ve
eylemlerini beklemis, harekete gegirici ve motive edici ifadelere ise hi¢ bagvurmamuistir.
Cocugun kendi kendine hedef belirleyip harekete gectigi, gorevi yerine getirmeye
yonelik eylemleri agirlikli olarak kendi baslatip tamamladigi goriilmiistii. Ornegin,
cocuk eline iki tiggeni alip, birlestirerek yerlestirmis “ben maviyi yaptyorum” demistir.
Anne ise “cok akillica diyerek cocugu ovdiikten sonra eline bir kare parca alarak
“halbuki sunu koyman gerekiyordu ama ... {g¢...iki liggen kare oldu, bravo” demistir.
Anne sozel destegi genel olarak diizeltmeler i¢in vermis, nadiren eylemleri kendisi
yerine getirmistir.

Anne 10 (Ogrenim durumu: Universite. Meslek: Finans): Anne 10, cocugun
hem gorevin bilesenlerini tanimlayici ifadelerine hem de parca se¢me, yerlestirme ve
diizeltme eylemlerine siklikla geribildirim vermis, par¢a se¢me ve yerlestirme
eylemlerine strateji Onererek destek olmustur. Bunun yaninda harekete gegirme ve
asamalandirmadan da esit diizeyde yararlandig1 goriilmiis, yalnizca parga yerlestirme ve
diizeltme eylemlerinde degil se¢mede de c¢ocugu aktif olmaya yonlendirdigi
goriilmiistiir. Ornegin, ¢ocuk bir parcayr ararken “Ellerinin altina bak bence. Oniine
dogru bak...” Cocugun parcay1 bulamamasi iizerine de “hmm, bu yesilleri ayiralim m1
burada?” onerisinde bulunarak parg¢ayr bulmasini kolaylagtirmistir. Parga yerlestirirken
de bir seferinde annenin, ¢ocugun acgik¢a yanlis yaptigi bir durumda (parcayr masaya
yatay degil dik koymasi) dnce uyardiktan sonra yanlist slirdiirmesine izin verdigi, hatta
kendisi de bir parcay1r dikine yerlestirerek ayni yanlis uygulamayr siirdiirdigi

goriilmistiir. Daha sonra ¢ocugun diger pargalar1 yerlestirememesi iizerine parcalari
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yatay koyma Onerisini yinelemistir. Sorumluluk aktarimina hemen hemen esit diizeyde
0z-diizenleme davraniglart gézlenmistir. Anne zaman zaman dogrudan miidahelelere de
bagvurmus, bununla birlikte kontrol davranislari, sorumluluk aktarimi ve 06z-
diizenlemeden daha az gozlenmistir. Bir seferinde de c¢ocugun dogrulama isteyen
sorusuna “bilmem, resimde ne goriiyorsan onu yapacaksin” yanitini vererek destegini
tamamen cektigi goriilmiistiir. Annenin goreve baslamadan once eve gitmek istedigini
sOyleyerek aglayan ¢ocugu sakinlestirdigi, gorev sirasinda ise “cok basit bir gemi bu”
ya da “bence sen yapabilirsin bunu” gibi ifadelerle cesaretlendirdigi, dviicii ifadelere ise
nadiren bagvurdugu gézlenmistir.

Anne 11 (Ogrenim durumu: Universite. Meslek: Mimar): Anne 11’in diger
biligsel destek tiirlerine gore geribildirime daha fazla bagvurdugu, bunun yaninda diger
biitiin bilissel yonlendirme davraniglarindan da yaklasik olarak esit oranlarda
yararlandig1 goriilmiistiir. Eylemlerin biiyiik kisminin annenin sézel yonlendirmeleri ve
destegiyle gerceklestigi goriilmiistiir. Ornegin, cocuk parcay1 yerlestirdikten sonra anne
“O kenar1 degil. Oyle durmuyor ama bak. Bak surasi aym hizada duruyor bak.” Ancak
annenin yonlendirmelerinde, ozellikle asamalandirma yaparken, gocugun girisimini
beklemedigi ve kontrolcii bir yaklasim sergiledigi dikkati ¢ekmistir: “Bundan sonra
kiiciik ticgenler istiyorum. Kiiclik tiggen bul.” Diger yandan ¢ocugun zaman zaman
annenin kontrol girisimlerine tepki gosterdigi goriilmils, 6rnegin bir ka¢ defa annenin
koydugu bir pargay1 yerinden kaldirarak kendisi yeniden ayni sekilde yerlestirmistir.

Anne 12 (Ogrenim durumu: Universite): Anne 12’nin en ¢ok kullandig: biligsel
destek eylemleri sirasiyla strateji belirleme/¢coziim sunma ve geribildirimdir. Anne,
genel olarak c¢ocugun eylemlerinin yanlis oldugunu belirttikten sonra kendisini
diizeltmesi gerektigi durumlarda strateji sunma destegini saglamistir. Cocugun sonuca
ulasamayip annesinden yardim istedigi durumlar haricinde annenin par¢a se¢me ve
yerlestirme eylemlerine fiziksel miidahelesi olmamistir. Cocuk ¢ogunlukla parga segme
ve yerlestirme eylemlerini kendisi gerceklestirmis, yerlestirilen parcanin diizeltilmesinin
gerektigi durumlarda ise anne cocuga sozel destek vererek gorevi yerine getirme
sorumlulugunu ¢ocuga aktarmistir. Nadiren gorev, parcalar ve parga biitiin iliskilerini
tamimlayict ifadeler kullanistir, bunun yerine “su” ve “sekil” gibi ifadeleri tercih
etmistir. Asamalandirmaya da ¢ok fazla bagvurmamis, cocugu takip etmistir.

Anne 13 (Ogrenim durumu: Universite. Meslek: Miihendis): Anne 13’iin en
fazla kullandig1 bilissel yonlendirmelerin gorevi ve bilesenlerini tanitma ve geribildirim

oldugu gorilmiistiir. Annenin gérevi ve bilesenlerini tanitmaya yonelik ifadelerini
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siklikla cocugun parcayi segmesine yardimet olmak icin kullandigi goriilmiistiir. Bunun
yaninda, ¢ocugun sik sik sekillere gorev dist eklemeler yaptigi, annenin ¢ocuga gorevin
gereklerini hatirlatmak zorunda kaldigi gozlenmistir. Ornegin kedi seklinin kafasini
bitirdiklerinde anne gbévdeyi yapacaklarin1 belirtirken ¢cocuk kafaya bir agiz yapacagini
sOylemistir. Anne ise sekilde kedinin agzinin olmadigi ve {iizerine agiz eklediginde
kulaklarinin kayboldugu uyarisinda bulunmustur. Bunun iizerine ¢ocuk, “he, ¢ok giizel,
ev oldu n’aber? yanitin1 vermistir. Anne ise “ama biz kedi yapiyoruz” diyerek hatirlatma
yapmustir. Anne geribildirimlerin ardindan siklikla cesaretlendirici, oviicli ifadeler
kullanmigtir. Cocugun sekli yapmaya yonelik eylemleri ¢ogunlukla kendisinin baslatip
sirdliirdiigli, annenin Ozellikle par¢a se¢iminde miidahele ettigi goriilmiistiir. Buna
karsilik anne ¢ocuga sik sik neresini yapacagini, hangi parcayr bulacagini belirtmistir:
“Hadi bunu bulalim ...” ve “su kuyrugu da yapalim” gibi.

Anne 14 (Ogrenim durumu: Lisansiistii. Meslek: Ogretim iiyesi): Anne 14’{in
biligsel yonlendirmelerinde en ¢ok strateji sunmayi kullandigr goriilmiistiir. Annenin
ozellikle ¢ocugun pargalart dogru yerlestirilmesi igin yontem onerdigi, kendi diizeltme
yaptig1 durumlarda ise neden dogru oldugunu ¢ocuga agikladigi goriilmiistiir: (Resimle
sekil arasinda parmaklariyla kargilastirma yaparak) “Bak surasi uzun kenar ya? Su, su
kenardan uzun degil mi? O uzun kenar o tarafa dogru duruyor.” Harekete gecirme ve
motive etmeye yoOnelik ifadeler gozlenmemistir. Cocugun parca segme ve yerlestirmeyi
cogunlukla kendisinin gergeklestirdigi, annenin diizeltmeler i¢in yaptig1 agiklamalarla
eylemi gerceklestirme sorumlulugunu cogunlukla ¢ocuguna aktardigr goriilmiistiir.
Buna karsilik ¢ocugun zaman zaman annenin fiziksel miidahalelerine annenin elini
iterek engel oldugu dikkati ¢ekmistir.

Anne 15 (Ogrenim durumu: Lise. Meslek: Cocuk gelisim): Anne 15’in en ¢ok
cocuk parcalar1 yerlestirdikten sonra dogru ve yanlis geribildirimini verdigi, parca
secme ve yerlestirme eylemlerinin ¢ogunun cocugun kendi girisimiyle gerceklestigi
gorilmiistiir. Anne genellikle ¢cocugun eylem ve ifadelerinin sonucunda goreve iliskin
bilgilendirmeler yapmay: tercih etmistir. Ornegin; ¢ocuk sekilleri yerlestirdikten sonra
anne c¢ocuga kedinin kafasin1 yaptigin1 sdylemistir. Cocuk resimde gostererek “burasi
mi1? diye sormus, anne yeri resimde isaret ettiginde ise cocuk ‘“orasi kedinin agzi”
yanitint vermistir. Buna karsilik anne “kafasi degil mi?” diyerek cocugu yeniden
diistinmeye yoneltmistir. Bunun yaninda anne gorevi ve bilesenlerini tanitma ve
bilgilendirmeyi de ¢esitli nedenlerle kullanmistir. Anne reddedici ifadeler kullanmamus,

genellikle cesaretlendirici ifadelere bagvurmustur.
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Anne 16 (Ogrenim durumu: Lise. Meslek: Memur): Anne 16’nin sik sik
cocugun parga yerlestirme eylemlerinde geribildirim verdigi, ikinci en ¢ok kullandig
biligsel desteginse asamalandirma oldugu gorilmiistiir. Annenin asamalandirma
ifadeleri siklikla ¢ocugun bir sonra se¢ip yerlestirecegi parcayi belirlemeye yoneliktir.
Anne cogunlukla pargalar1 kendisi se¢mis, zaman zaman c¢ocuk annesinin Onerdigi
pargalart kullanmayr ya da annesinin hedef olarak belirledigi kisimlar1 yapmayi
reddederek kendi tercihi dogrultusunda hareket etmistir. Ornegin; anne bir parca
uzattiginda ¢ocuk ... Once birden basladik sonra ikiye gec¢tik tamam mi?” diyerek
annesinin uzattigi pargayi birakip yerine kendi segtigi parcay1 yerlestirmistir. Annenin
kontrol edici ve sorumluluk aktarma davranislari ile gocugun 6z-diizenleme davraniglari
esit siklikta gdzlenmistir. Annenin ¢ocugun problem ¢dézme girisimlerine reddedici bir
tavir sergilemedigi ancak problemle ilgili olmayan bazi sorularin1 gérmezden geldigi ve
cesaretlendirici ifadeleri hemen hi¢ kullanmadigi dikkati ¢ekmistir. Ornegin ¢ocuk
anneye iki kere “bu bitince sen nereye gideceksin?”” sorusunu sormus, ilk seferinde “ben
ise gidecegim” diye yanit veren anne ikinci kez sordugunda “Bu bitince ben ... Hadi bak
bunu bulmaya calis. Bunu yapacagiz, bir de bunu... tamam mi? Hadi bakalim...”
diyerek ¢ocugun sorusuna yanit vermemeyi tercih etmistir.

Anne 17 (Ogrenim durumu: Universite. Meslek: Cocuk gelisim): Anne
17°nin, parga yerlestirmelerden sonra geribildirim verdigi, stratejiler 6nererek ¢cocugun
kendini diizeltmesi i¢in yonlendirme yaptigi gozlenmistir. Annenin yalnizca parca
segme, yerlestirme ve diizeltmede yardimci olmak i¢in degil, cocugun hizim
yavaslatarak problemi daha dikkatli incelemesini saglamak i¢in gdrevi ve bilesenlerini
tanitmaya bagvurdugu goriilmistiir: Cocuk kendi kendine seri bir sekilde pargalari
bulup yerlestirmeye basladiktan sonra anne ¢ocuga “annecim bu bir kedi ve kullandig1
sekillere bak. Bu ne? Bu seklin adi ne?... Peki bu {iggen burada bir gévde gibi duruyor
bence, sence?” gibi sorular sormustur. Cocugun genel olarak eylemleri yerine getirmede
kendi basina hareket ettigi, buna karsilik annenin yerlestirilen parcalarin diizeltilmesi
sorumlulugunu biligsel destek saglayarak ¢ocuga aktardigi, fiziksel olarak miidahelede
bulunmadig1 gézlenmistir. Zaman zaman ¢ocugun kendisinden yardim taleplerini geri
cevirdigi de dikkati ¢ekmistir. Ornegin; ¢ocugun resimde bir parcayr isaret ederek
annesine o parcayr goriip géormedigini sordugunda annenin yaniti “Ben goriiyorum...
Ama her zaman ki gibi sana gostermeyecegim. Sen kendin bulacaksin™ olmustur.

Nadiren 6viicii ve cesaretlendirici ifadeler kullanmustir.
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Anne 18 (Ogrenim durumu: Universite. Meslek: Miihendis): Anne 18’in seans
sirasinda nadiren sozel ya da fiziksel miidahalede buldugu, ¢ogunlukla cocugunun parca
segme ve yerlestirme eylemlerini sessizce izledigi goriilmistir. En sik kullandig:
bilissel yonlendirmelerin gorevi ve bilesenlerini tanitma ve geribildirim oldugu
belirlenmistir. Cocuk, hemen biitiin par¢a se¢gme ve yerlestirme eylemlerini annesinin
yardim ya da harekete gecirme girisimlerini beklemeden gergeklestirmistir. Buna
karsilik anne de ¢ocugun sekli basariyla tamamladigi boliimlerin ardindan ¢ocugu 6ven
ifadeler kullanmistir. Harekete gegirme ve motive etmeye yonelik ifadeler nadiren
goriilmiistiir. Gorevi ve bilesenlerini tanitma ifadeleri, ¢ogunlukla ¢ocugun problem ve
bilesenlerine iliskin ne bildigini anlamaya yonelik oldugunu diisiindiirecek sekilde
gbrevin basinda ve sonunda parga segcme ve yerlestirme eylemlerinden bagimsiz olarak
gbzlenmistir. Ornegin iki sekil de tamamladiktan sonra anne, “Bir sey sdyleyecegim, bu
ne renk burada? ... Bu? ... Bu?” sorulariyla ¢ocuga pargalarin renklerini saydirmistir.

Anne 19 (Ogrenim durumu: Universite): Anne 19’un  bilissel
yonlendirmelerden harekete gegirme, gorevi ve bilesenlerini tanitma ve strateji sunmayi
hemen hemen esit diizeyde kullandig1 asamalandirmaya ise digerlerine oranla daha az
bagvurdugu goriilmistiir. Buna karsilik anne 19’un geribildirimleri parca se¢me,
yerlestirme ve diizeltme eylemlerinin ardindan verdigi ve bu geribildirimlerin ardindan
siklikla 6viicii ve cesaretlendirici ifadeler kullandigi belirlenmistir. Ornegin, gocuk
yerlestirdigi bir parcay1 diizelttikten sonra “Evet, Siiper! Aslansin ya! Vallahi bravo
sanal” diyerek ¢ocugu uzun uzun 6vmiistiir. Cocuk parga se¢me ve yerlestirmeyi daha
cok kendi gerceklestirmis, ancak annenin de siklikla gesitli ipuglari, stratejiler ve ¢6ziim
Onerileri sunarak ¢ocugun pargayr kendisinin se¢mesi, yerlestirmesi ve diizeltmesine
destek oldugu gozlenmistir.

Anne 20 (Ogrenim durumu: Universite. Meslek: Ogretmen): Anne 20’nin en
sik strateji sunma yoluyla bilissel destek verdigi, 6zellikle de geribildirimlerini bu
yontemle destekledigi goriilmiistiir. Her asamada ¢ocugun yaptiklarini1 kontrol etmesine
biiyiik 6nem vermistir: “Simdi kontrol et, bu asamaya kadar olanm1 kontrol et.” Once
cocugun yaptigi sekle, sonra da resme isaret ederek, “Bir buraya bir oraya” demistir.
Cocuk sekli bitirdikten sonra anne “dogru yaptigindan emin misin?” “degistirmek
istedigin renk, sekil, yer, hicbir sey yok mu?”, “bastan asagi bdyle yaptin yani?” diye
sorarak 1srarla ¢gocugun yaptiklarin1 gdzden gegirmesini vurgulamistir. Cocugun gorevi
tamamlamaya yonelik eylemlerini ¢ogunlukla kendisinin gerceklestirdigi, diizeltmenin

gerektigi durumlarda annenin sozel destek sunarak sorumlulugu cocuga aktardig
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goriilmistiir. Ancak annenin sozel ifadeleriyle, siireci kontrol ettigi dikkati ¢ekmistir:
“Sana ama bir sey sOyleyecegim, bana bakar misin? Onu bir birak...” ya da “Evet
tamam. Simdi isttekini incele. Biiyiikk tiggen mi, kiiciik tiggen mi?” Anne, nadiren
harekete gecirici/motive edici, cesaretlendirici ifadeler kullanmistir.

Annelerin iskele kurma davranislart genel olarak degerlendirildiginde sozel
destegin ve gorevi tamamlamaya yonelik cesaretlendirmenin sik sik yapildigi, goérevi
tamamlamaya yonelik eylemleri ¢ocugun yerine getirmesine Onem verildigi
gorilmistir. Diger yandan kullandiklar1 s6zel yonlendirmeler, zaman zaman ¢ocugun
eylemlerini kontrol eden ve bagimsiz problem ¢dzme becerisini sergilemesinin Oniine

gecebilen miidahalelere doniisebilmektedir.

3.1.7. Annelerin iskele kurma davranislart ile yiiriitiicii islev gorevieri ve Tifaldi-id ve

Tifaldi-ad Arasindaki Korelasyonlar

Annelerin iskele kurma davraniglari ile yiiriitiicii islev gorevleri ve Tifaldi-id ve
Tifaldi-ad arasindaki korelasyonlar Spearman sira korelasyonu testi ile analiz
edilmistit.Elde edilen sonuglara gore annelerin strateji belirleme ve ¢dziim sunma
davranisi ile gocuklarin Tifaldi-id testi puanlari arasinda anlaml diizeyde ve olumlu bir
iligki goriilmiistiir, , rs=.46, p<.05. Diger bir anlamh iligki de annelerin geribildirim
verme davraniglartyla EMSG esneklik puanlar1 arasinda gdzlenmis olup bu iliski ters
yonlidiir, r=.-46, p<.05. Buna gore annelerin strateji sunma davraniglar1 arttik¢a
cocuklarin Tifaldi-id puanlari da artmakta buna karsilik annelerin geribildirim davranis

arttik¢a, cocuklarin EMSG-esneklik puanlar1 da diisiik olmaktadir.

3.1.8. Anneleri iskele kurma davranislarint az ve ¢ok gosteren ¢ocuklarin yiiriitiicii iglev

ve dil testi karsilastirmalar

Korelasyon analizine ek olarak iskele kurma davraniglarinin medyan temel
almarak ikili degiskene doOniistiiriilmesi yoOntemiyle gruplararasi karsilagtirmalar
gerceklestirilmistir. Yapilan analizler sonucunda dort anlamli gruplararasi farklilik
bulunmustur. Annelerin iskele kurma davraniglarinin ikili degiskene doniistiiriilerek
gerceklestirilen analiz sonuglari, korelasyon analizlerinde anlamlilik diizeyine yaklasan
iki iliskinin bu analizle anlamhi diizeye ulastigim gostermistir. ik olarak,

asamalandirmayr az ve ¢ok saglayan annelerin c¢ocuklarinin esneklik puanlarinin
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anlamli olarak farkli oldugu goriilmistiir. Buna gore ¢ok asamalandirma davranisi
gosteren annelerin ¢cocuklarinin EMSG Esneklik puanlari bu yonlendirmeyi az kullanan
annelerin cocuklaria gore daha diisiiktiir, U=24.5; p<.05.

Ikincisi ise kontrol davranislari icin elde edilmistir. Anneleri az ve ¢ok kontrol
davraniglart gosteren c¢ocuklarin Tifaldi-id testi puanlari arasinda anlamli fark
bulunmustur, U=21.5; p<.05. Bu karsilastirmaya gore anneleri az kontrol davranisi
gosteren ¢ocuklarin Tifaldi-id puanlar1 daha yiiksektir.

Uciincii olarak korelasyon analizinde gozlenen annelerin strateji sunma
davranis1 ile ifade edici dil puanlar1 arasindaki anlamli iliski, gruplararasi
kargilagtirmada da anlamlilik diizeyine ulasmistir. Bu sonuca gore strateji sunma
davramisgini  ¢ok kullanan annelerin  ¢ocuklarimin Tifaldi-id testi puanlari, az
kullananlarin ¢gocuklarinin puanlarina gore daha yiiksektir, U=18,5; p<.05.

Son olarak ¢ok ve az geribildirim veren annelerin ¢ocuklarinin EMSG esneklik
puanlarinda da anlamli farklilik goriilmiistiir. Buna goére az geribildirim veren annelerin
cocuklarmin  EMSG  esneklik puanlart  ¢ok  geribildirim veren annelerin

cocuklarminkinden daha yiiksektir, U=22,5; p<.05.

3.2. Yorum

Bu béliimde ¢ocuklara uygulanan dil testi ve yiiriitiicii islev gorevlerine iliskin
gruplararasi karsilastirmalar, annelerin problem ¢6zme oturumuna iliskin gozlemler ve

yiiriitiicii islevler, dil testi ve iskele kurma arasindaki iligkiler ayr1 ayr1 yorumlanmaistir.

3.2.1. Soguk Yiiriitiicii Islev Gorevleri

Bu kisimda yas gruplarinin soguk yiiriitiicii islev gorevleri olarak tanimlanan

GGG ve EMSG’den alinan puanlar arasindaki farklara iligkin sonuglar yorumlanmustir.

3.2.1.1. Gece/Giindiiz Gorevi (GGG)

GGG’den elde edilen bulgular goérevde yasa bagli anlamli bir performans artisi
ortaya koymamistir. Buna karsilik performansta ii¢ ve bes yas araliginda bir gelisim
egilimi oldugu goriilmektedir. Alanyazinda siklikla kullanilan bir ara¢ olan GGG’de
dogru yanit performansinin li¢ - bes yas araliginda gelisme gosterdigi bir cok

arastirmayla ortaya konmus olsa da anlamli yas farkinin bulunamadig: bildirilen gesitli
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arastirmalar da mevcuttur (Carlson ve Moses, 2001; Hala ve digerleri, 2003;
Montgomery ve digerleri, 2008).

Bu durumun bir ¢ok agiklamasi olabilir. Oncelikle en kiiciik yas grubu da dahil
olmak iizere biitiin yas gruplariin yiiksek bir performans segileme egiliminde olduklari
goriilmektedir. Bu durumda en kiigiik yas grubunda bile ketleme becerilerinde énemli
gelismeler oldugu soylenebilir. Farkli kiiltiirlerde yapilan calismalarin GGG’de dogru
yanit performansinda biitiin yas gruplarinda tavan performans elde edildigine iliskin
sonuglar g6z oniinde bulunduruldugunda olasi kiiltiirel etkiler diisiiniilebilir. Ancak, bu
calismadan elde edilen sonuglar {ic ve dort yas grubunun tavan performansa
ulasmadiklarim da gostermektedir. Ozellikle puanlarda biitiin yas gruplarinda dnemli
bireysel farkliliklar oldugu dikkati ¢cekmektedir. Bu nedenle hem goérevin gegerlik ve
giivenirliginin hem de olas1 kiiltiirel etkilerin daha genis ve farkli orneklemlerle test
edilmesi gerekmektedir.

Bir diger Onemli nokta, performans Ol¢limiinde yalnizca dogru yanit
performansinin kullanilmis olmasidir. Stroop etkisi yetiskinlerde esas olarak gecikme
stiresi lizerinden degerlendirilse de Diamond ve Taylor (1996) GGG’de gorev
ilerledik¢e dogru yanit performansiyla birlikte tepki siiresinin de diistiigiinii belirtmistir.
Bu nedenle tepki siiresindeki azalmanin bu yas grubunda ketleme becerisindeki
gelismeyi degerlendirmek i¢in dogru yanit performansinin daha uygun bir 6l¢iit oldugu
diistintilebilir. Diger yandan bu ¢aligmada dogru yanit performansinin yas farklarini
ortaya koymakta yeterli olmadig1 goriilmiistiir. Bu nedenle her iki performansin birlikte
degerlendirilmesi, aradaki iligkilerin incelenmesi bu yas grubunda ketleme gelisiminin

degerlendirilmesinde daha doyurucu ve kapsamli bilgi saglayacaktir.

3.2.1.2. Esnek Madde Se¢imi Gérevi (EMSG)

EMSG’den elde edilen bulgular, bu yas grubundan elde edilen diger sonuclarla
ortiismektedir. EMSG’nin soyutlama becerisini gerektiren birinci se¢iminde ii¢ yas
cocuklarinin diger iki biiylik yas gruplarindan anlamli olarak daha diisiik performans
gosterdigi goriilmektedir. Her ii¢ yas grubunun birinci se¢im performanslari Jaques ve
Zelazo’nun (2001) calismasindan elde edilenlerle biiyiik benzerlik gostermektedir. Bu
sonuglar, soyutlama becerisinin kazaniminin esas olarak ii¢ — dort yas aralifinda
gerceklestigine isaret etmektedir. Buna karsilik, ii¢ yas grubunun performansinin

oldukca yiiksek oldugu, buna bagli olarak da soyutlama becerisinde biiyiik bir
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ilerlemenin halihazirda gergeklesmis oldugu soylenebili. EMSG’ye benzeyen ancak
algisal benzerlik yerine tematik ve taksonomik siniflandirmayi gerektiren bir baska
gorevde Blaye ve Jacques (2009) ii¢ yas ¢ocuklarinin, bes yastan anlamli olarak daha
diisiik performans gostermekle birlikte her iki tiirden siniflandirmada sans diizeyinin
iistlinde bagar1 gosterdiklerini bildirmistir. Diger yandan 6rnegin Smidts ve digerleri
(2004) ¢ yas grubunun birbirinden farkli bir grup nesneyi, ortak bir boyuta gore
siniflandirmada zorluk yasadiklarini bildirmislerdir. Buna karsilik ayni arastirma, genel
bulgularla ortiisiir sekilde dort yas grubunun ilk ortak boyuta gore nesneleri
siiflandirmada basarili olduklarini ortaya koymustur. Bu durumda, soyutlama ve
siiflandirma becerisinin bu ¢aligmada da goriildiigii izere dort yasta saglam bir sekilde
kazanildig1 sdylenebilir.

Biligsel esnekligin degerlendirildigi ikinci secimde ise biligssel esneklik
performansinin ¢alismada yer alan grupta EMSG tarafindan olciildigi sekliyle dort
yasta ortaya ciktigi ancak bes yasta da tamamen kazanilmaktan ¢ok uzak oldugu
goriilmektedir. Jacques ve Zelazo’da (2001) dort yas grubunun ikinci se¢imde farkli bir
boyuta gore ikinci kez secim yapmalar1 gerektiginde cogu zaman ya daha Once
se¢cmedikleri kalan tek kart1 segerek ya da birinci se¢imde segtikleri kart ¢iftini segerek
basarisiz olduklarini, bu durumun ayni karti iki farkli boyutuyla diisiinememe ketleme
hatasindan kaynaklandigin1 belirtmislerdir. Buna karsilik ayni calismada bes yas
grubunun ikinci se¢imde dort yas grubuna gore anlamli olarak daha basarili oldugu
bildirilmekle birlikte bes yas grubunun tavan performansa ulagsmaktan ¢ok uzak oldugu
goriilmektedir. Benzer sonuglar diger arastirmalarda da dikkati cekmektedir (Bennett ve
Miiller, 2010; Deak, 2000). Bu sonuglar, EMSG’nin bilissel esnekligin yanisira gorevin
nasil ¢oOziimlenebilecegine iliskin ¢ikarim ve soyutlama yapmayi gerektirmesinden
Otiirli, secim yapma boyutunun uygulayic1 tarafindan belirtildigi bilissel esneklik
gorevlerinden daha zor oldugu ve bu gérevde performans gelisiminin daha ileri yaslarda
gozlenmeye devam ettigi agiklamasini destekler niteliktedir.

Soguk yiiriitiicti islevleri 6lgen gorevlerden elde edilen sonuglar genel olarak
degerlendirildiginde ketleme ve esneklik becerilerinin okul oncesi donemde ortaya
ciktigini, ancak yine de onemli bireysel farkliliklar oldugunu ortaya koymaktadir. Diger
yandan, bu becerilerin ¢ok farkli alanlarda kullanilmasi, araclarin 6l¢tiigii becerilerin
yalnizca belirlenenlerle sinirlt olmamasi gibi nedenlerle birden fazla ve farkli araglarla

degerlendirilmesinin gerekli oldugu sdylenebilir.
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3.2.2. Sicak Yiiriitiicii Islev Gorevi

Bu kisimda sicak yiiriitiicli islev gorevi olarak uygulanan C-KKG puanlarinda

yas gruplarina gore karsilagtirmasindan elde edilen sonuglar yorumlanmastir.

3.2.2.1. Cocuklar Icin Kazanma-Kaybetme Gorevi (C-KKG)

CKK-G performanslarinda genel olarak literatiirde bildirilen sonuglardan farkli
olarak yasa bagli bir gelisme gozlenmemistir. Bu sonuglar hem gorevi bitirip
bitirememe, hem de goérevde avantajli desteden yapilan secim sayisi i¢in gegerlidir.
Farkli kiltirlerde gerceklestirilen ¢esitli c¢alismalar bu gorevde ¢ogunlukla
performasdaki gelismenin ii¢ - dort yas araliginda gerceklestigi, dort yastan itibaren
kazangli desteden anlamli olarak daha fazla tercih yapildigi belirtilmektedir (Gao ve
ark., 2009; Hongwanishkul ve ark., 2005; Mata ve ark., 2013; Kerr ve Zelazo, 2004).
Bu calismada gorevin temel olarak yapilan secimlerde destelerin kazang kayip iliskisini
anlamanin m1 yoksa duygusal sonuclart olan segimleri yaparken uzun vadeli sonuglara
gore hareket etmenin mi etkili oldugu degerlendirilmemistir. Ancak ¢alismada gorevin
uygulanmasi sirasinda yapilan gozlemler, ¢ocuklarin siklikla desteler arasinda se¢im
yaparken gelisiglizel bir strateji benimsediklerini, kazang ve kayiplar1 destelerle
iliskilendirmediklerini diisiindiirtmiistiir. Hemen her yastan cocuklarin “bir o desteden
bir bu desteden” se¢im yaptiklarini belirtmeleri, ya da “bu desteden sectim simdi de
bundan sececegim” gibi ifadeleri ¢ocuklarin ¢ogunlukla kazan¢ ve kayip bilgilerini
destelerle iliskilendirmediklerine isaret etmektedir. Bu gozlemler, Bunch ve
arkadaslarinin (2007) destelerdeki kazang kayip iligskisinin bes yastan sonra kavranildigi
ve avantajli desteden yapilan se¢imlerin ancak bes yastan sonra sans diizeyinin iistiinde
gerceklestigine iliskin bulgulariyla ortiisiiyor goriinmektedir. Gorev, sonuglarin siirekli
takip edilmesini ve geribildirimleri degerlendirebilmeyi gerektirmektedir ve biitiin bu
islemler c¢ocuklarin kisitli biligsel kapasitelerine fazla yilik bindiriyor olabilir.
Hongwanishkul ve arkadaslar1 (2005) yaptiklar1 ¢alismada gorevin calisma bellegi ile
iliskili oldugunu bildirmisler, bir bagka ¢alismada ise ¢alisma belleginin yiikli oldugu
durumda c¢ocuklarin C-KKG performansinin diistiigii  bildirilmistir. Ayrica, yine
Hongwanishkul ve arkadaslarinin (2005) yaptig1 ¢calismada, siklikla kullanilan bir baska
sicak yiiriitiicii islev gorevi olan hazzi erteleme ile C-KKG arasinda ters yonde bir iligki

oldugunu bildirmistir. Bu sonuglardan yola ¢ikarak C-KKG’nin bu yas grubunda esas
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olarak hangi beceriyi 6l¢tiigiiniin daha ayrintili bir sekilde degerlendirilmesi gerektigi
sOylenebilir.

Diger taraftan, gorevde kullanilan 6diillerin giidiileyici etkisinin zayif kalmig
olabilecegi de disiiniilmiistiir. Gérevde 0diil degiskeninin karistirict etkisini 6dnlemek
amactyla biitiin 6diillerin seker yerine ¢ikartmayla degistirilmis olmasi, ¢ocuklar i¢in
secimleri sonucunda aldiklar1 6diillerin kararin duygusal boyutunu ortadan kaldirmis
olabilir. Bu durum iki sekilde etki etmis olabilir. Birincisi, ¢ocuklarin destelerin odiille
iliskisini 6grenme motivasyonunu azaltmast sonucunda ¢ocuklarin destelerden
yaptiklar1  segimlerin  gelisiglizel olmasiyla sonuglaniyor olabilir. Calismada
uygulamalar sirasinda yapilan goézlemler gorevi basariyla tamamlayan ¢ocuk i¢in bile
gorevin uzun geldigini diisiindiirtmiistiir. Zaman zaman ¢ocuklarin uygulama sirasinda
“ne zaman bitecek?”, “daha ¢ok var m1?” gibi sorular1 bu goriisii destekler niteliktedir.
Diger taraftan ¢ocuklar i¢in kazanmanin ¢ok fazla 6nem tasimadigi odiiller i¢in gorevin
duygusal 6nemi olan kararlart vermenin zorlugunu ortadan kaldirtyor olabilir. Bu
durumda gorevi bu yas grubu icin esas zorlayict kilan faktdr ortadan kalktigi icin
anlamli yas farklar elde edilememis olabilir. Kerr ve Zelazo (2004) kullanilan édiillerin
anlamli bir etkisi olmadigin1 bildirmistir ancak bu kiiltiirel altgrup i¢in 6diillerin farkli
anlamlari olabilecegi diisiiniilebilir.

Genel olarak sicak yiiriitiicii islev gorevi olarak belirlenen C-KKG’nin, bu
calismada yer alan yas grubu icin zorlayic1 oldugu ve ozellikle farkli becerileri de
gerektirdiginden sicak yiiriitiicii islevleri 6lgmede ¢ok uygun olmadigi sdylenebilir.
Sicak yiriitiicii islevlerin degerlendirilmesinde hazz1 erteleme gibi daha temel

gorevlerin kullanilmasi bu yas grubunda gelisime iliskin daha fazla bilgi saglayacaktir.

3.2.3. Tifaldi-id ve Tifaldi-ad

Tifaldi ifade edici ve alic1 dil testi puanlart {i¢ ile bes yas grubu arasindaki
puanlarin anlaml olarak farkli oldugunu, alict ve ifade edici dil becerilerindeki yasa
bagl gelisimi saglam bir sekilde ortaya koydugu sOylenebilir. Ancak elde edilen
sonuglar ¢alismada yer alan grubun ifade edici ve alic1 dil diizeylerinin Tifaldi-id ve
Tifaldi-ad normlarina gore genel olarak yaslarmin ¢ok iistiinde olduguna isaret
etmektedir. Bu durumun, ¢alismada yer alan grubun erken yasta okullagsma, anne-baba
egitimi ve ailenin sosyoekonomik diizeyi gibi g¢esitli belirleyici 6zelliklerinden

kaynaklanabilecegi diisiintilebilir. Diger yandan testin gelistirilme calismalar1 her ne
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kadar Tiirkiye’yi temsil edici bir oOrneklem iizerinde gercgeklestirilmis olsa da,
gelistirilme g¢aligmasinin  {izerinden gecen zamanin uzunlugu g6z Oniinde
bulunduruldugunda testin giincellenmesi ihtiyacina isaret ediyor olabilir.

Tifaldi puanlarinin yiiriitiicii islev gorevleri ile iliskisine bakildiginda GGG’nin
alict ve ifade edici dil puanlariyla da iligkisi bulunmamistir. Alict dil ve ketleme
arasinda iligski olduguna dair ¢esitli aragtirmalar bulunmakla birlikte (Beck, Riggs ve
Gorniak, 2009; Blair, 2003; Jahromi ve Stifter, 2008) bazi arastirmalarda da bu
calismada oldugu gibi anlamli bir iliski belirlenememistir (Lewis, Dozier, Ackerman,
Sepulveda-Kozakowski, 2007; Rhoades, Greenberg ve Domitrovich, 2009). Bu sonug,
ketlemenin genel olarak alici ve ifade edici dille dogrudan iligkili olmamasi, alici dil ile
ketleme becerileri arasindaki iligkinin bu yas grubunda kaybolmasi ya da olgme
aracindan kaynaklanan sorunlar kapsaminda degerlendirilebilir.

EMSG’de ise birinci se¢im, diger bir deyisle soyutlama performansinin alici dil
diizeyi ile pozitif yonde iligkili oldugu da goriilmiistiir. Genel olarak dil ile yiirtitiicii
islevler arasindaki iliskiye isaret eden bir cok arastirma dikkate alindiginda bu
beklendik bir sonugtur. Ancak bu iliskinin yalnizca dort yasta goriilmesi dikkat
cekicidir ve oOzellikle soyutlama becerisinin tam anlamiyla bu yasta kazanildigi
diisiiniildiiginde anlamli goriinmektedir. Soyutlama becerisinin dil kazaniminda ve
kelimeleri kavramlarla iligkilendirmede oynadigi roliin yanisira dilin de Luria’nin
(1973) belirttigi iizere soyutlama ve genelleme islemlerinde kullanilan zihinsel bir
etkinlik oldugu ve dort yasta bu etkilesimin 6zellikle hiz kazandig: diisiiniilebilir. Buna
karsilik bes yasta bu iliskinin anlamliligin1 kaybetmesi, soyutlama becerisinde mevcut
gorevle oOlciildiigii sekliyle tavan performansa ulagilmasi ve daha fazla kazanimin
gozlenememesiyle agiklanabilir.

Ozetle, elde edilen sonuglar dilin, bilissel esnekligin gelisiminde belirli
noktalarda 6zellikle 6nem kazandigina isaret etmektedir. Ancak, dil gelisiminin yalnizca
kelime haznesinin degerlendirilmesiyle sinirlandirilmayarak farkli 6l¢iim yontemleriyle

daha kapsamli sekilde degerlendirilmesine ihtiya¢ duyulmaktadir.

3.2.4. Annelerin iskele kurma davranislar:

Anne-cocuk oturumuna iliskin nitel gozlemler, davraniglarin problem ¢6zme
stireglerine gore siniflandirmasindan elde edilen bilginin farkli boyutlariyla daha detayli

ve kapsamli bir sekilde incelenmesine ve ¢ocuklarin bilissel becerileri ile iliskilerinin



76

daha genis bir bakis agisiyla yorumlanmasina olanak saglamistir. Oncelikle gozlemlerde
saglanan destegin ne oldugu kadar, hatta bundan daha da ¢ok, zamanlamasi ve ¢ocugun
ritmine uygunlugunun 6nemli oldugu dikkati ¢ekmistir. Aragtirmaya katilan annelerin
bir ¢ogunun ¢ocuklarma ciddi sekilde sozel destek verdikleri, ¢ocuklarinin gérevi
kendilerinin yerine getirmesine ozellikle dikkat ettikleri gdzlenmistir. Anneler ¢ok sik
geribildirim  vermigler, goérev ve gorevin Dbilesenleri hakkinda ¢ocuklarim
bilgilendirmisler, ¢ocuklarinin goérevi kendilerinin anlamalarimi  ve yapmalarini
saglayacak stratejiler sunmuglar, gérevi asamalandirip hedef belirleyerek ve harekete
gecirici ifadeler kullanarak problem ¢dzme siirecinin biitiin agamalarinda sézel destek
saglamiglardir. Ayrica ¢ocuklarin problem ¢ézme girisimlerine ¢ok az annenin reddedici
bir yaklasim sergiledigi goriilmiis, cogu annenin cesaretlendirici ifadeler kullanmay1
tercih ettigi dikkati ¢ekmistir. Diger bir deyisle bu calismaya katilan gruptaki anneler,
cocuklarina problem ¢dzmenin her asamasi igin destek saglamistir. Ayrica eylemlerin
yerine getirilmesinde sorumlulugu cocuklarina aktarma egiliminde olduklari, dogrudan
kontrole genel olarak daha az basvurduklari, dogrudan fiziksel miidahelelerinin
cogunlukla cocuklarin basarisiz oldugu ya da kendilerinden yardim istediklerinde
gerceklestigi goriilmiistiir. Buna karsilik bir ¢ok annenin bu yonlendirmeleri ¢ocugu
beklemeden, kendisinin baslattigl, annenin ¢ocugu degil, ¢ocugun anneyi takip ettigi
dikkati ¢ekmistir. Bu durum en ¢ok asamalandirma davranislarinda 6ne ¢ikmaktadir.
Annelerde en sik gozlenen destek davranisi olan geribildirimin ise yanlislar1 diizeltmek
icin oldugu kadar ¢ocugun girisimlerinin dogru oldugunu belirtmek icin hemen her
eylemin ardindan kullanildig1 goriilmistiir. Bu goézlemler annelerin ¢ocuklarinin
eylemlerine ve problem ¢dzme siirecinin ilerleyisine yonelik kontrolcii yaklagimlarinin
temelde sozel ifadeler iizerinden gergeklestigini diistindiirtmektedir. Buna bagli olarak
kontrol ve sorumluluk aktarimi boyutunun yalnizca eylemlerle sinirli kalmayip c¢ok
daha genis kapsamli bir tanimlama tizerinden degerlendirilmesine ihtiyag¢ vardir.

Yine annelerin duygu diizenleme davranislarinin degerlendirilmesinde de bu
calismada biligsel destek ve kontrol/sorumluluk aktarimi boyutlar1 gibi problemin
¢oziimii gergevesinde incelenmistir. Buna bagli olarak, annelerin ¢ocugun problemi
anlamaya ve ¢ozmeye yoOnelik girisimlerini destekleyici ya da kiiglimseyip reddeden
ifadeleri degerlendirilmistir. Bu kapsamda degerlendirildiginde annelerin g¢ogunlukla
cocuklara duygusal anlamda destekleyici davrandiklar1 ve nadiren reddedici bir tavir
segiledikleri sOylenebilir. Diger yandan problem ¢oziimiinde reddedici bir tutum

sergilemese de bir ka¢ annenin ¢ocuklarinin c¢esitli sorularina yanit vermedigi,
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gormezden geldigi, bazen de sesini yiikseltebildigi gozlenmistir. Bu tutumlarin
reddedici ya da tamamen reddedici olmasa da c¢ocugun ihtiyaclarina karsi pasif bir
tutumu isaret ettigi soylenebilir. Bu nedenle duygu diizenlemenin degerlendirilmesinin
yalnizca problem durumuyla ya da sézel ifadelerele sinirlandirilmayip daha kapsamli ve
sozel olmayan davranislart da kapsayacak sekilde genisletilmesi anne ve c¢ocuk
arasindaki etkilesimlerde duygu diizenleme boyutunun daha saglikli bir sekilde
degerlendirilebilecegi sdylenebilir.

Buna karsilik ¢ocuklarin oturumlarda goreve iliskin tutumlarn gézlendiginde
cogunlukla anneleriyle katildiklar1 bu etkinlikte istekli oldugu ve goreve baslamak ya da
stirdirmek i¢in disaridan bir destege ihtiya¢ duymadiklar1 gézlenmistir. Ayrica, gorev
devam ettigi siirece ¢ocuklarin etkinligi sonlandirmaya yonelik bir istekleri olmamustir.
Anneleriyle olan etkilesimlerinde ¢ogunlukla annelerinin yonergelerine dikkat etmis ve
yonergelerini yerine getirmislerdir. Genellikle ¢ocuklarin bu etkinligi bir oyun olarak
gordiikleri ve anneleriyle birlikte katilmaktan memnun olduklari sdylenebilir.

Annelerin iskele kurma davraniglarina iliskin gozlemler 6zetle, iskele kurma
davraniglarinda ozellikle s6zel miidahalelerde zamanlamanin uygunlugunun dikkate
alimmasmin gerekliligine isaret etmektedir. Buna ek olarak gozlemler, annelerin
¢ocuklarina sagladiklar1 duygusal destegin goéreve yonelik sozel cesaretlendirme
ifadelerinin 6tesinde ¢ocugun duygusal ihtiyaglarini ne 6lgiide karsilayabildigi ile

6l¢iilmesinin daha saglikli bilgi verecegine isaret etmektedir.

3.2.5. Annelerin Iskele Kurma Davramslart ile Yiiriitiicii Islevier ve Dil Diizeyleri

Arasindaki Iliskiler

Yapilan calismada annelerin iskele kurma kapsaminda degerlendirilen destek
davraniglar ile dil ve yiiriitiicii islevler kapsaminda degerlendirilen esneklik becerileri
arasindaki iligkiler acisindan dikkat ¢ekici sonuclar elde edilmistir. Bu sonuglar, kismen
alanyazindaki sonuglar1 destekler niteliktedir (Hammond ve digerleri, 2012; Landry ve
digerleri, 2002). Ancak, ayn1 zamanda annelerin sagladigi destegin esasen farkli
boyutlariyla ele alinmasinin gerektigini de ortaya koymaktadir.

Oncelikle problem ¢6zme asamalarinda incelenen sdzel destegin az ya da ¢ok
olmasmin belirleyici olmadig1 anlasilmaktadir. Temelde annelerin dikkati problemin
farkli bir asamasina yonlendirme davranisi olarak da tanimlanabilecek asamalandirmaya

yonelik ifadeler ile dikkatin esnek bir sekilde zihinsel setler arasinda gegis yapabilme
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becerisini degerlendiren EMSG esneklik puanlarinin annelerin gézlenen asamalandirma
davraniglariyla ters yonde iliskili olmasi1 6zellikle dikkat cekicidir. Calismaya katilan
annelerin bu davraniglarinin genellikle ¢ocuklarin dikkatini yeniden yonlendirmeye
hizmet ettigi ve cocuklarin bir sonraki davraniglarinda belirleyici rol oynadigi
goriilmektedir. Bir anlamda sik kullanilan agsamalandirma ifadeleri, siirecin anne
tarafindan sozel olarak kontrol edildigine isaret etmektedir. Bu durum, ¢ocugun kendi
dikkat stiregleri ilizerinde kontrol sorumlulugunu {istlenmesinin Oniine gegiyor olabilir.
Ayrica, hedef belirleme davranisindaki kontrolcii yaklasim annelerin bu konuda
cocuklarma yeterince kendi basina uygulama sansi vermediklerini diisiindiirmektedir.
Bilissel esneklik agisindan digsal ipuglarindan yararlanarak hedefin zihinde aktif sekilde
temsil edilmesi 6zellikle 6nemlidir (Blaye ve Chevalier, 2011; Kirkham ve digerleri,
2003). Bu gorevi ¢cocugun kendisi yerine bagkasinin yerine getirmesi ise ¢ocugun bu
becerileri gelistirecek uygun ortama sahip olamamasiyla sonuglaniyor olabilir.

Benzer sekilde, sik verilen geribildirimlerin de EMSG Esneklik puanlartyla ters
yonde iligkili olmas1 da dikkati disaridan yonlendirmenin dikkat siireglerinin gelisimine
olumsuz etki ettigi yonilindeki agiklamalar1 destekler goriinmektedir. Calismanin
sonuglari ¢ogu annenin dogru ve yanlis hemen hemen her eylem igin geribildirim verme
egiliminde oldugunu gostermistir. Bu davranislarin, ¢gocuklarin dikkat siireclerine sik sik
miidahale ederek, siirekli olarak dikkatlerini istemleri disinda yonlendirip, onlar
yeniden odaklanmaya zorluyor goriinmektedir. Ayrica, cocugun kendi kendini
degerlendirmesi, dissal ipuclarii takip etmesini gerektirmektedir. Her eylem sonunda
cocugu beklemeden verilen geribildirimler ise ¢ocugun sorumlulugu iistlenmesinin,
dolayisiyla digsal ipuglarini takip ederek bunlardan yararlanmayi dgrenmesinin Oniine
gegciyor olabilir.

Alanyazindaki bazi arastirmalar, ¢ocugun dikkatini yeniden ydnlendirmek
yerine siirdiirmeye yardimei olmanin, bagimsiz biligsel ve sosyal becerilerin gelisimini
destekledigini ortaya koymustur (Landry, Garner, Swank ve Baldwin, 1996; Landry,
Smith, Miller-Loncar, ve Swank, 1997; Landry, Smith, Swank ve Miller-Loncar, 2000).
Landry ve arkadaslar1 (1997) disaridan c¢ocugun dikkatini yeniden yonlendirme
cabalarmin kisith biligsel ve dikkat kapasitesine ek yiik bindirerek c¢ocugu zorluyor
olabilecegini ileri siirmiislerdir. Buna gore, ¢ocugun odaklandigr noktada dikkatini
stirdiirmesini saglayan ifadeler, yorumlar ve sorular, ¢ocugun ilgilendigi nesne ya da
konunun 6nemli oldugunu fark etmesini saglayarak dikkatini gelistirmekte, amaca

ulagmak i¢in hedef belirlemesine ve stratejiler olusturmasima olanak saglamakta, bu
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etkinlikten biligsel olarak katki saglayacak siireyi tamimaktadir (Landry, Smith, Swank
ve Miller-Loncar, 2002). Ayrica, dikkatin odaklandigi nesne ya da konudan farki nesne
ya da konu ile ilgili ifadeler ¢ocugun o ifadeleri dogru nesne ya da konuyla
iliskilendirmemesine veya bunun i¢in ek ¢aba sarfederek o ifadelerden gerektigi sekilde
faydalanamamasina neden oluyor olabilir.

Bunun yaninda genel olarak davranislari kontrol etmeye yonelik ifadelerin
cocugu problem ve ¢oziim yollarin1 daha gelismis sekilde temsil etmesine olanak
verecek zengin dil iceriginden yoksun, yetersiz bir dilsel model sagladigr da ileri
stiriilmektedir (Landry ve digerleri 2000). Gergekten de elde edilen sonuglar bu goriisii
destekler niteliktedir. Calismada eylemleri kendileri gergeklestiren annelerin
cocuklariin ifade edici dil diizeylerinin kontrolcii olmayan annelerin ¢ocuklarina gore
daha diisiik oldugu goriilmiistiir. Anneleri daha fazla strateji sunan ¢ocuklarin ifade edici
dil diizeyleri ise daha yiiksektir. Strateji sunma esasen gorevi ¢ocugun kendisinin
yapmasina yardimct olacak yontemlerin anlatilmasini kapsamaktadir. Dolayisiyla
strateji sunmanin ¢ocugun dil becerilerini destekleyici bir icerige sahip oldugu
diisiiniilebilir. Bunu yaninda strateji sunma genel olarak ¢ocugun odaklandigi noktada
dikkatini siirdiirmesini saglayan bir davranis sekli olup, dikkati siirdiirmeyi saglamanin
biligsel gelisime olumlu etkileri oldugunu ifade eden agiklamalarla da Ortiismektedir
(Landry ve digerleri, 2002; Landry ve digerleri, 1997).

Genel olarak ¢alismadan elde edilen sonuclar, annelerin sozel ya da sozel
olmayan yollardan kontrollerinin biligsel becerilerin gelisimiyle ters yonde iligkili
olduguna isaret ettigi soylenebilir. Bu durum, dogrudan destek yerine sorularla dolayl
yoldan saglanan destegin bagimsiz performans ve biligsel becerilerle olumlu yonde
iligskiye isaret eden arastirma sonuglariyla ortiismektedir (Hubbs-Tait ve digerleri 2002;
Kang ve digerleri, 2009). Dolayisiyla, annelerin sagladiklar1 destekte ne kadar kontrol
egilimi gosterdikleri kritik bir rol oynuyor goriinmektedir. Ancak sonuglar, ¢ocuklarin
biligsel becerilerini degerlendiren hig¢bir gorev ile sorumluluk aktarimi ya da 6z-
diizenleme arasinda dogrudan iligski ortaya koymamistir. Bunun olas1 nedenleri olarak
annelerin sorumlulugu ¢ocuga aktarmak tizere verdikleri sozel destegin, eylemleri son
asamada ¢ocugun kendisinin yapip yapmadigindan daha biiyiik 6nem tagimasi ve daha
hassas bir degerlendirme saglayabiliyor olusu sayilabilir. Benzer sekilde annelerin
duygu diizenleme davranislariyla ¢ocuklarin biligsel becerileri arasinda da anlaml iligki
bulunmamistir. Duygu diizenlemenin problem ¢dzme siirecinin bir pargasi oldugu ve

cocuklarin biligsel, duygusal ve sosyal gelisimlerine Onemli etkilerinin oldugu
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goriilmektedir (Akgiin, 2008; Denham, Mitchell-Copeland, Strandberg, Auerbach ve
Blair, 1997; Denham, Renwick ve Hold, 1991; Hubbs-Tait ve digerleri, 2002; Neitzel ve
Stright, 2003; Olson ve digerleri, 1984). Calismada annenin duygu diizenleme
davraniglarinin  yalnizca problemle iligkili sozel destek ifadeleri iizerinden
degerlendirilmesi, duygusal destegin daha ortiik, dolayli veya sozel olmayan ifadeleri
hakkinda yeterince bilgi saglamamis olmasiyla sonuglanmis olabilir.

Elde edilen sonuglara iliskin tartismalar su ana kadar anne davranislarinin
cocugun biligsel siireclerine etkisi kapsaminda yapilmistir. Ancak bu etkilesim ters
yonden de gergeklesiyor olabilir. Dolayisiyla, bu yonden degerlendirildiginde, annelerin
davraniglarint ¢ocugun bilissel yeterligine gore ayarladig; dil ve esneklik becerileri az
olan ¢ocuklarin annelerinin hem sozel ifadeleriyle hem de eylemleriyle daha fazla
destek verme ihtiyaci duyduklar1 da diisiiniilebilir. Gergekten de arastirmalar ¢ocuklarin
beceri diizeylerinin annelerin sagladiklart destegin niteliginde belirleyici olduguna isaret
etmektedir (Bjorklund ve digerleri, 2004; Robinson, Burns ve Davis, 2009). Ayrica
arastirmalar, annelerin verdikleri destegin yasa bagli olarak azaldigina isaret etmektedir
(Baker ve digerleri, 1996; Freund, 1990). Bu durum, annelerin genel olarak yasa ve
dolayisiyla ¢ocuklarinin artan yeterliligine duyarliliginin bir gostergesi kabul edilebilir.
Buna karsilik, bu ¢alismada annelerin iskele kurma kapsaminda degerlendirilen hig bir
davraniginin ¢ocuklarin yasiyla iliskisi bulunmamistir. Ancak ¢alismanin kapsaminda
olmamasi nedeniyle arastirilmamis oldugundan annelerin bireysel olarak ¢ocuklarinin
yasina ve yeterliligine ne kadar duyarli olduklarma iligkin bir degerlendirme yapmak
miimkiin degildir.

Ayrica, annelerin diger bir ¢ok etkene iliskin algilar1 da verdikleri destegin
niteligini etkilemis olabilir. Cesitli calismalar bu etkenlerin annelerin sagladigi destekte
belirleyici oldugunu géstermektedir. Ornegin, iistiinde galisilan gdrevin bir ev ya da
okul gorevi olup olmamasi (Bjorklund ve digerleri, 2004; Kermani ve James, 1999;),
gorevin kolay ya da zor, ilgili ya da ilgisiz olarak algilanmas1 (Neitzel ve Stright, 2004)
cocugun mizact (Fagot ve Gauvain, 1997; Neitzel ve Stright, 2004), annenin egitim
diizeyi ve kisilik ozellikleri (Neitzel ve Stright, 2004; Saltaris ve digerleri, 2004),
cocugun goreve aktif sekilde katilma istekliligi (Kang, Kim ve Pan, 2009; Kermani ve
James, 1999) ve biitiin bu degiskenlerin birbiriyle karmasik etkilesimlerine gore
annelerin sagladiklar1 destekte farkliliklar goriilebilmektedir (Neitzel ve Stright, 2004).

Ozetle elde edilen bulgulara bakildiginda annelerin iskele kurma

davraniglarinin, beklenildigi iizere yiiriitiicii islev ve dil diizeyi ile iligkili oldugu
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belirlenmistir. Diger yandan bu iliskilerin bazilarinin beklenenin ters yonde olmasi,
sorumluluk aktarimi boyutunun, o6zellikle de annenin verdigi destegin uygunluk ve

zamanlamasinin onemine isaret etmektedir.



4. BOLUM

SONUC VE ONERILER

Bu boliimde song ve oOneriler bashigi altinda iki kisim yer almaktadir. Sonug
kisminda vyiiriitiicii islev gorevleri ve annelerin iskele kurma davranmiglan ile ilgili
bulgulara iliskin ulasilan genel sonuglara yer verilmistir. Oneriler kisminda arastirmanin
smirliliklart g6z Onilinde bulundurularak daha sonra yapilacak arastirmalarda bu

sinirliliklarin nasil giderilebilecegi ele alinmistir.

4.1. Sonuc¢

Aragtirmadan elde edilen bulgulardan yola ¢ikilarak ulasilan genel sonuglar su
sekildedir:

1. Ketleme becerisini 6l¢mek i¢in uygulanan GGG’den elde edilen puanlarda yasa
bagli anlamli bir gelisimsel degisim gozlenmemistir. Gorev ve genel olarak
ketleme becerisinin {i¢ — bes yas araligindaki gelisimine iliskin bir sonuca
varmak i¢in daha fazla ¢aligsmaya ihtiya¢ vardir.

2. Soyutlama ve esneklik becerisini degerlendirmek i¢in uygulanan EMSG’nin
calismada yer alan gruptaki gelisimsel degisimlere duyarli bir gérev oldugu
goriilmektedir. Bu c¢aligma grubunda nesnelerin algisal ortak Ozelliklerini
belirleme ve soyutlama becerisinin dort yastan itibaren saglam bir sekilde
kazanildigi goriilmistiir. Ancak bu gorevin Olgtiigii sekilde biligsel esneklik
becerisinin tam olarak ne zaman saglam bir sekilde kazanildig:
belirlenememistir. Gorevin bes yastan sonra devam eden gelisimsel degisimleri
degerlendirmede kullanilabilecegi sonucuna varilmigtir.

3. Sicak ylriitiicli islev gorevi olarak kabul edilen C-KKG’nin bu yas grubu igin
zorlayict oldugu goriilmiistiir. Yapilan gozlemler gorevi bu yas grubu igin
zorlayici yapan unsurlar arasinda 6zellikle uygulamanin uzunlugu ve edestelerle
kazang-kayip iligskisinin kurulamamasmin etkili oldugunu diisiindiirmiistiir.
Kesin sonuca varilabilmesi i¢in daha ayrintili incelemeye ihtiya¢ duyulmaktadir.

4. Dil becerileri ile yakindan iliskili oldugu bilinen yiiriitiicii islevlerden yalnizca

EMSG 1. se¢cim ya da soyutlama puaninin Tifaldi alic1 dil puaniyla iligkisi dort
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yasta anlamlilik diizeyine ulagmis, esneklik puani ile alict ve ifade edici dil ve
soyutlama ile ifade edici dil arasindaki iliskilerin yasin ortak etkisinden
kaynaklandig1 goriilmiistiir. Buradan yola ¢ikarak dort yasin ozellikle alic1 dil ve
soyutlama becerisinin kesistigi donem oldugu sodylenebilir. Diger yandan
esneklik ve soyutlamanin diger yas gruplarinda dille iliskisinin
belirlenememesinde 6zellikle dil becerilerini 6lgmek icin kullanilan Tifaldi’nin,
bu c¢alismada yer alan grubun hem alic1 hem de ifade edici dil puanlarinin aracin
belirttigi normlarin oldukga istiinde oldugu goéz Oniinde bulunduruldugunda
uygun olmayabilecegi soylenebilmektedir. Diger yiiriitiicii islev gorevleriyle
iligkisinin belirlenmemis olmasinin da yine hem Tifaldi’nin giincellenmesi
thtiyacindan hem de bu gorevlerin ¢alismamis olmasindan kaynaklanabilecegi
diistintilmiistiir.

. Bu calismada yer alan annelerin iskele kurma kapsamindaki davranislari
degerlendirildiginde ¢ocuklarmi fiziksel olarak gorevi kendilerinin yerine
getirmesi i¢in sik sik sozel destek verdikleri ancak, bu davramislarin sozel
destegi asarak kontrolciiliige doniisebildigi gozlenmis, ayrica annelerin sik sik
stirecin akiginda belirleyici bir rol istlendikleri, ¢ocuklarin annelerini takip
ettikleri dikkati ¢ekmistir. Bu nedenle sozel olarak verilen biligsel destek kadar
bu destegin verilis zamani ve ihtiyaca uygunlugunun degerlendirilmesi de biiytik
onem tagimaktadir. Buna bagli olarak kontrol-sorumluluk aktarimi boyutlarinin
yalnizca eylemler lizerinden degerlendirilmesinin yeterli olmadigi sonucuna
varilmistir.

. Annelerin iskele kurma kapsaminda degerlendirilen davranislariin yiiriitiicii
islev becerileri ve dil gelisimiyle iligkili oldugu goriilmiistiir. Annelerin 6zellikle
geribildirim ve agsamalandirma davraniglarinin EMSG esneklik puanlariyla ters
yonde iliskili olmasi ve bu davranisi ¢ok gosteren annelerin ¢ocuklarinin az
gosteren annelerinkine gore daha diisiik puan almalari, anne-¢ocuk seanslarinin
nitel degerlendirilmeleri de géz oniinde bulunduruldugunda bu etkilesimin sozel
kontrol, destegin uygunlugu gibi degerlendirilmemis olan bagka
belirleyicilerinin de oldugunu disiindiirtmiistiir. Her ne kadar kontrolciiliik
yalnizca fiziksel miidahale kapsaminda degerlendirilmis olsa da ifade edici dil
becerileri ile olumsuz yonde bir iligkisi oldugunun goriilmesi kontroliin her
sekliyle bu etkilesimin 6nemli bir boyutu oldugunu gostermektedir. Strateji

sunma ve ifade edici dil becerileri arasindaki pozitif iligki ise yine sorumluluk
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aktarimi kapsaminda yeniden degerlendirilebilir ¢linkdi strateji sunma, temelde
annelerin ¢ocuklarina daha sonra kendi baslarina kullanabilecekleri problem
¢ozme araglar1 sagladiklarima ve Oz-diizenleme becerilerini  dogrudan
destekleyeci bir yaklasim sergilediklerine isaret etmektedir. Bu nedenle problem
¢ozme siirecinde sozel olarak saglanan bilginin yan1 sira annenin hem sézel hem
de fiziksel davranislarinda kontrol-sorumluluk aktariminin, ¢ocuga sagladigi
destegin zamanlama ve uygunlugunun biiylik Onem tasidigi ve birlikte

degerlendirilmeleri gerektigi sonucuna varilmistir.

4.2. Oneriler

Bu arastirmada okul 6ncesi ¢cocuklarda yliriitiicii islevlerin degerlendirilmesi ve
dil gelisimi ile annelerin iskele kurma etkinliklerinin yiiriitiicii islevlerle iligkisi
degerlendirilmistir.  Bu sekilde yiiriitiici islevlerin gelisiminde olast kiiltiirel
farkliliklarin ve uygun 6l¢iim araclarinin belirlenmesinin yanisira hangi dissal etkenlerin
biligsel gelisime ne sekilde etkili olduklarinin degerlendirilmesi amaglanmistir. Bu amag
dogrultusunda gergeklestirilen calisma ve elde edilen sonuglardan yola ¢ikilarak
uygulama yapilan grup, kullanilan araglar ve arastirmanin yontemi agisindan mevcut
arastirmanin  kisithiliklar1 ve sonraki arastirmalarda bu kisithliklarin giderilmesine
yonelik Onerilere asagida yer verilmektedir:

1. Arastirmanin modeli nedensel ¢ikarimlar yapmaya ya da iliskilerin yoniinii
belirlemeye izin vermemektedir. Boylamsal arastirmalar ile gelistirilecek
miidahele programlari ve bunlarin etkililiklerin degerlendirilmesi bu iligkilerin
yonii hakkinda yorum yapilmasina olanak verecektir.

2. Calismada kullanilan araglarin daha kapsamli bir sekilde degerlendirilmesine, bu
araclarin bu yas grubu icin gegerlik ve gilivenirligine iliskin daha fazla bilgiye
ihtiya¢c bulunmaktadir. Bu nedenle ayni becerileri 6l¢tiigii diisiiniilen farkl
araglarin yanisira giinliilk yasamda yiiriitiicli islev becerilerine isaret eden
davranigsal oOzelliklerle iligkilerinin incelenmesinin bu araglarin gegerliligine
iligkin Onemli bilgiler verecektir. Gorevlerin uygulandigi yas gruplarimin
genigletilmesi de hem gelisimsel bilgiler verecek, hem de araglarin
kullanilabildigi yas gruplar1 hakkinda bilgi saglayacaktir.

3. Arastirmanin farkli sosyoekonomik gruplara genisletilmesi, ¢ocuklara saglanan

fiziki ve sosyal kosullar, okullulagsma, farkli okullarda uygulanan cesitli okul
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oncesi programlarin etkileri gibi bir ¢ok farkli etkenin degerlendirilmesi hem
kuramsal hem de uygulamali alanda daha yararli olacaktir.

. Annelerinin ¢ocuklariyla bir problem durumunda sergiledikleri iskele kurma
etkinliklerinin ¢ocuklarin bilissel gelisiminde 6nemli etkilerinin oldugu uzun
stiredir yapilan arastirmalarca ortaya konulmaktadir. Ancak bu etkilesimler ve
etkilerinin her kiiltiir ve kiiltiirel altgrupta az ya da ¢ok farkliliklar gosterdigi de
gorilmektedir. Bu ¢alismanin 6nemli kisithiliklarindan biri sadece anne-gocuk
etkilesiminin ele alinmasi, c¢ocugun yasamindaki diger Onemli kisilerle
etkilesimlerin ~ degerlendirilmemis olmasidir. Ancak ¢ocugun problem
durumlarinda disaridan aldigi bilissel ve duygusal destek tek bir birey, diger bir
deyisle anne ya da baba iizerinden incelendiginde diger yetiskin ve yetkin
kisilerin katkilar1 g6z ardi edilmekte ve farkli bireylerle gerceklesen karmasik
etkilesimlerin ¢ocuk {izerindeki etkisi gozlenememektedir. Buna bagli olarak
¢ocugun yalnizca anneleriyle degil, baba ve hayatindaki diger kisilerle giincel
yasamdaki etkilesimlerinin kapsamli sekilde incelenmesi bu etkilesimlerin
dogas1 ve gelisimle karmasik iligkilerinin daha iyi tanimlanip incelenmesini
saglayacaktir.

. Annelerin ¢ocuklarina sagladiklar1 destek bir tek problem ¢6zme oturumuyla
degerlendirilmistir. Bu oturum, anne-¢ocuk arasinda problem durumlarinda
gozlenebilecek genel etkilesime bir 6rnek saglamakla birlikte, anne-cocuk
arasinda farkli problem durumlarinda gozlemlenebilecek etkilesimlerin
tamamina iliskin bilgi saglamaktan uzakti. Bu nedenle farkli problem
durumlarin1  temsil eden g¢oklu oturumlarla anne-¢ocuk etkilesimlerinin
incelenmesi daha kapsamli ve giivenilir bilgi saglayacaktir.

. Anne-cocuk etkilesiminde, annelerin ¢ocuklarina sagladiklar1 destek, s6z ve
eylemlerin siklig1 iizerinden degerlendirilmistir. Yapilan gozlem ve analizler,
verilen destegin etkisinin ne yonde oldugunda en belirleyici unsurlardan birinin
anne miidahaleciligi olduguna isaret etmektedir. Ancak anne miidahaleciligi
degerlendirilirken yalnizca eylemleri yerine getirme sorumlulugunu aktarip
aktarmama ile degil, ¢cocugun devam eden dikkat ve problem ¢6zme siireglerine
uygun ve gereken zamanda miidahalede bulunup bulunmamanin dikkate
alinmasimnin bundan sonra yapilacak arastirmalar ve gelistirilecek miidahale

programlari i¢in bliylik 6nem tasidig: diisiiniilmektedir.
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degerlendiriimek Uzere kamerayla kayida alinacaktir. Alinan kayitlar yalnizca
arastirmacilar ve puanlayicilar tarafindan izlenecek ve elde edilen veriler
arastirma amaci diginda kullanilmayacaktir. Benzer sekilde sizden doldurmanizi
istedigimiz formlardan elde edilen bilgiler ve gocugunuzun verecegi yanitlarin
tamami arastirma verileri olarak toplu halde kullanilacak ve kimliginiz gizli
tutulacaktir. Arastirma uygulamalarinin tamami, okulda, okul saatleri iginde

gergeklestirilecektir.

Arastirmada uygulanan gorevler cocugunuzun yas grubuna uygun
olup, ¢ocugunuz uUzerinde herhangi bir olumsuz etkisi bulunmamaktadir. Bu
formu imzaladiktan sonra hem siz hem de c¢ocugunuz istediginiz zaman

katilimciliktan ayrilma hakkina sahipsiniz.
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EK 1 (Devam ediyor)

Sizin ve g¢ocugunuzun katilimini onaylamaniz ¢ocuklarin bilissel
gelisimlerinin ve bu gelisimi etkileyen faktorlerin belirlenmesine katkida
bulunacaktir. Ayrica arastirma sonunda elde edilen genel sonuglar sizlerle
paylasilacaktir. Yardimlariniz i¢in simdiden tesekkir ederiz. Aragtirmayla ilgili
sorularinizi asagidaki e-posta adresi ve telefon numarasini kullanarak bize

yoneltebilirsiniz.

Saygilarimizla,

Dog. Dr. Muge Artar
Uzm. Psi. Zeynep Gultekin zeynepgltekin@gmail.com 0535939 87 81

Bu arastirmaya tamamen gonulli olarak katiliyorum ve g¢ocugumun da
katilmci olmasina izin veriyorum. Aragtirmayi istedigim zaman yarida kesip
birakabilecegimi biliyorum ve verdigim bilgilerin bilimsel amacgh kullanimini

kabul ediyorum.

Anne adi: Baba adi:

imza: imza:



mailto:zeynepgltekin@gmail.com
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EK 2 GGG Kayit Formu

Ad-Soyad: ---/---/-----

Dogum Tarihi (Yil/Ay/Gun): ---/---/-----

Deneme | S

Test uygulama tarih: ---/---/-----

Test B

Baslangic saat:
Bitis saat:
Uygulama sliresi:
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EK 3 EMSG Kayit Formu

Ad-Soyad: ---/---/[----- Dogum Tarihi (Y1I/Ay/Giin): ---/---/----- Test uygulama tarih: ---/---/-----
l. Blok Eslestirme 1.Secim Skor 2. Secim Skor
Ozellikleri
1 Biiyiikliik/Say1 Orta/Ug 0 Orta/Ug 0
2 Sekil/Say1 Corap/Bir 0 Corap/Bir 0
3 Renk/Sekil Turuncu/Balik 0 Turuncu/Balik 0
4 Renk/Say1 Mor/iki 0 Mor/Iki 0
5 Sekil/Biiytikliikk | Telefon/Biiyiik 0 Telefon/Biiytik 0
6 Renk/Biiytiklik | Pembe/Kiigiik 0 Pembe/Kiiciik 0
11. Blok 1.Secim Skor 2. Secim Skor
7 Sekil/Say1 Balik/Ug 0 Balik/Ug 0
8 Sekil/Biiytikliik Corap/Kiiciik 0 Corap/Kiigiik 0
9 Renk/Say1 Turuncu/Bir 0 Turuncu/Bir 0
10 Renk/Biiyiikliik Mor/Orta 0 Mor/Orta 0
11 Biiyiikliik/Say1 Biiyiik/iki 0 Biiyiik/iki 0
12 Renk/Sekil Pembe/Telefon 0 Pembe/Telefon 0
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EK 4 C- KKG Kayit Formu

Ad-Soyad: ---/---/----

Dogum Tarihi (Y1l/Ay/Giin): ---/---/-----

Test uygulama tarih:

-

Kart
no.

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

Deste

Deste

(+)

Kart
no.

26

27

28

29

30

31

32

33

34

35

36

37

38

39

40

41

42

43

44

45

46

47

48

49

50

Deste

()

-4

-4

Deste

(+)

Toplam avantajli secim:
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EK 5 Tangram Sekil I
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EK 6 Tangram Sekil 11




EK 7 liskele Kurma Davramslar1 Kayit Formu

Bilissel Destek

108

Harekete gecirme/motive etme

Gorevi ve bilesenlerini tanmima/bilgilendirme

Asamalandirma/Hedef belirleme

Geribildirim

Strateji sunma/Céziim belirleme

Duygusal destek

Reddedici

Cesaretlendirici

Kontrol/Sorumluluk aktarim

1

Kontrol

Sorumluluk aktarim

Oz-diizenleme
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EK 8 Bilgi Formu

BILGI FORMU
Cocugun adi-soyadi:
Cinmsiyeti: () Kiz () Erkek
Dogum tarihi (giin/ay/yil):

Dogum sirasi:

Annenin
Dogum tarihi:
Egitimi: Lisansiistii () Universite () Lise () Ortaokul () Ilkokul () Okur-yazar ()

Yok ()
Meslegi:

Babanin
Dogum tarihi:
Egitimi: Lisansiistii () Universite () Lise () Ortaokul () ilkokul () Okur-yazar ()

Yok ()
Meslegi:

Evinizde anne, baba ve ¢ocuklar disinda yasayan baska kisiler varsa

Akrabalik Diizeyi Yasi Egitim Durumu

Evdeki cocuk sayisi:
Evdeki diger ¢cocuklarin

Cinsiyeti Yasi
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EK 8 (Devam ediyor)

Aylik evinize giren diizenli para miktar:

Bir hafta icinde ¢ocugunuzla basbasa ortalama ne kadar zaman gecirirsiniz?
Anne__ Baba

Cocugunuzla birlikte hangi etkinlikleri yaparsimz?

Anne:

Baba:

Cocugunuz bir giinde ne kadar zamanini tv karsisinda geg¢irir?

Cocugunuzu asagidaki ifadeler acisindan nasil degerlendirirsiniz?

Dikkatsiz:
() Higbir zaman () Nadiren () Siklikla () Herzaman

Yerinde duramayan:

() Higbir zaman () Nadiren () Siklikla () Herzaman
Endiseli/Aglamakli:

() Higbir zaman () Nadiren () Siklikla () Herzaman
Saldirgan:

() Higbir zaman () Nadiren () Siklikla () Herzaman
Cekingen:

() Higbir zaman () Nadiren () Siklikla () Herzaman
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EK 9 Arac Kullanim iznine Iliskin Yazismalar

----- Forwarded Message ----

From: Phil Zelazo <zelazo@umn.edu>

To: Zeynep Gyfffffffffffffffffcltekin <zeynepgltekin@yahoo.com>
Sent: Thursday, August 20, 2009 9:49:24 PM

Subject: Re: executive function tasks

Dear Zeynep,

Thanks for your interest. The information needed to make these tasks should be
contained in the attached articles. The tasks are both easy to make.

Best regards,
Phil

Philip David Zelazo, PhD Nancy M. and John E. Lindahl Professor Institute of Child
Development, University of Minnesota 51 East River Road, Minneapolis, MN 55455-
0345 USATel: (612)-625-5957; Fax: (612)-624-6373 E-mail: zelazo@umn.edu
http://cehd.umn.edu/ICD/faculty/Zelazo.html

Adele Diamond <Adele.Diamond@ubc.ca> 4092009

Alici: bana

see attached.
I hope that provides all the info you need.

sincerely,

Canada Research Chair Tier 1 Professor of Developmental Cognitive Neuroscience
Department of Psychiatry, University of British Columbia (UBC), &
Division of Child & Adolescent Psychiatry, BC Children's Hospital, Vancouver
Member,
the Brain Research Centre,
Graduate Program in Neuroscience,
Undergraduate Program in Cognitive Systems, &
the Human Early Learning Partnership (HELP),
address:
Department of Psychiatry
UBC



EK 9 (Devam ediyor)
2255 Wesbrook Mall, Room 6842

Vancouver, BC V6T 2A1

Canada

email: adele.diamond@ubc.ca

phone: 604 822-7220

Fax: 604 822-7232

LAB: 604 822-7664
http://www.devcogneuro.com/People/AdeleDiamond.html
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EK 10 TIFALDI Uygulayici Sertifikasi
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Ad ve Soyad :

OZGECMIS

Zeynep Giiltekin Ahg1

Dogum Tarihi : 03/02/1976
Tletisim Bilgileri : Tirebolu sok. 55/25 Ayranc/ ANKARA

E-Posta Adresi : zeynepgltekin@gmail.com

0535939 87 81

Ogrenim Durumu :
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Derece Boliim/Program Universite Yil
Lisans Ingiliz Dili ve Edebiyat Ankara Universitesi | 1998
Yiiksek Gelisim Psikolojisi Hacettepe 2003
Lisans Universitesi
Lisans Psikoloji Atilim Universitesi 2010
Is Deneyimi :
Unvan Boliim/Program Universite Yil
Psikoloji Ozel Fonem Ozel Egitim ve Rehabilitasyon | 2015
Merkezi
Yaynlar:

Giiltekin, Z. & Sayil, M. (2005). Akran Zorbaligin1 Belirleme Olgegi Gelistirme
Calismast, Tiirk Psikoloji Yazilari, 8(15), 47-61.

Ahioglu, N. & Giiltekin, Z. (2009). Cocuk yetistirmede fiziksel cezanin kullanimi ve
etkililigi. M. Artar (Ed). Tiirkiye'de Cocuk Yetistirme: Yaklasimlar, Yontemler
Sorunlar, Coziimler, VI. Ulusal Cocuk Kiiltiirii Kongresi Bildirileri. Ankara:
Ankara Universitesi Cocuk Kiiltiirii Arastirma ve Uygulama Merkezi Yayinlari.
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