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Öz 

AraĢtırmanın amacı, Kültürel – Tarihsel Kuram Bağlamında Hazırlanan Öz-Düzenleme Eğitim Programı‘nın okul öncesi eğitime 
devam eden 48-60 aylık çocukların öz-düzenleme geliĢimleri üzerine etkisinin incelenmesidir. AraĢtırmada ―Kültürel-Tarihsel 
Kuram Bağlamında Hazırlanan Eğitim Programı‖nın 48-60 aylık çocukların öz-düzenleme geliĢimleri üzerindeki etkisini test etmek 
amacıyla deneme modeli (Solomon Dört Grup Deseni) kullanılmıĢtır. ÇalıĢma grubu, iki deney ve iki kontrol grubu olmak üzere 
dört farklı gruptan oluĢmaktadır. ÇalıĢma grubunu 31 deney grubu, 32 kontrol grubu olmak üzere toplam 63 çocuk oluĢturmaktadır. 
Çocukların öz-düzenleme geliĢimlerini belirlemek için 48-60 Aylık Çocuklar Ġçin Öz-Düzenleme Bataryası kullanılmıĢtır. Deney 
gruplarına dâhil olan çocuklara, araĢtırmacılar tarafından oluĢturulan, öz-düzenleme geliĢimine yönelik 6 haftalık eğitim programı 
uygulanmıĢtır. Verilerin analizinde, deney ve kontrol grupları arasındaki farklılığı tespit etmek için nonparametrik fark tes tleri 

kullanılmıĢtır. GerçekleĢtirilen analizler sonucunda ön test uygulamasına dâhil olan ve eğitim programına katılan çocukların, 
çalıĢma belleği ve planlama, doyumu erteleme ve baĢlatma/bastırma boyutlarına iliĢkin ön test ve son test puanları arasında anlamlı 
farklılık olduğu tespit edilmiĢtir. AraĢtırma sonucundaÇalıĢma Belleği ve Planlama açısından sunulan uyaranların yanı sıra sistemli 
bir eğitim programının uygulanması durumunda, çocukların bu alanda ilerlemeler gösterdiği tespit edilmiĢtir. Bunun yanı sıra 
BaĢlatma-Bastırma boyutu ve Doyumu Erteleme boyutu açısından Kültürel – Tarihsel Kuram‘ınsavları doğrultusunda hazırlanan 
eğitim programının etkili olduğu saptanmıĢtır.  

Anahtar Kelimeler: Okul öncesi eğitim, öz-düzenleme, Kültürel-Tarihsel Kuram. 
 

Abstract 
The aim of the research is to examine the effect of the Self-Regulation Training Program which is designed based on Cultural-
Historical Theory on self-regulated development of 48-60 month old children who are attending to pre-school education. In the 
study, an experimental model (Solomon Four Group Design) was used to test the effect of "Educational Program Prepared in the 
Context of Cultural-Historical Theory" on the self-regulated development of 48-60 month old children. The study group consisted 
of four groups: two experimental and two control groups. The study group consisted of 31 children in experimental groups and 32 
children in control groups. 48-60 Months Children's Self-Regulation Battery was used to determine children's self-regulatory 

developments. For the children in the experimental groups, a 6-week training program for self-regulation development was 
developed by the researchers. To analyze the data, nonparametric difference tests were used to determine the difference between the 
experimental and control groups. As the result of the analysis, it was seen that there is a significant difference between pre-test and 
post-test scores on working memory and planning, the delay of gratification and inhibition dimensions of the children included in 
the pre-test and participation in the training program. As a result of the study, it has been found that, in addition to the stimuli 
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presented in terms of Working Memory and Planning, children have made progress in this area, if a systematic training program is 
implemented. In addition to this, it has been found that the training program prepared based on the arguments of Cultural-Historical 
Theory is effective in terms of the Inhibition dimension and the Delay of Gratification dimension 

Keywords: Early childhood education, self-regulation, Cultural-Historical Theory. 
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1. GiriĢ 

 

Okul öncesi eğitimin amaçlarından biri, çocukları bir sonraki eğitim basamağı olan ilköğretime hazırlamaktır. Son 

yıllarda hem yurt içinde hem de yurt dıĢında okula hazır oluĢ ile ilgili çok sayıda araĢtırma gerçekleĢtirilmiĢtir. 
GerçekleĢtirilen bu araĢtırmalarda, öz-düzenleme çatısı altında toplanabilecek çeĢitli yapıların (çaba gerektiren 

kontrol, yönetici iĢlevler) okula hazır oluĢu desteklediği (Raver, Jones, Li-Grining, Zhai, Bub, & Pressler, 2011), 

çeĢitli alanlardaki akademik baĢarı ile iliĢkili olduğu (Denham, Bassett, Way, Mincic, Zinsser, & Graling, 2012; 

McClelland, Cameron, Connor, Farris, Jewkes, & Morrison, 2007; Monette, Bigras, & Guay, 2011; Blair & Razza, 

2007; Espy, McDiarmid, Cwik, Stalets, Hamby, & Senn, 2004; Howse, Calkins, Anastopoulos, Keane, & Shelton, 

2003) ve gelecek dönemlerdeki özellikle fen, matematik ve okuma-yazma alanlarındaki akademik baĢarı ve kazanım 

(Bull, Espy, & Wiebe, 2008; Nayfeld, Fuccillo, & Greenfield, 2013; Ponitz, McClelland, Matthews, & Morrison, 

2009) açısından yordayıcı bir yapıya sahip olduğu yönünde güçlü ve tutarlı bulgulara ulaĢılmıĢtır. Bu bulgular ıĢığında 

―öz-düzenleme, erken çocukluk döneminin merkezi ve dikkate değer geliĢimsel bir iĢareti‖ (Bronson, 2000, s. 32) 

olarak görülmektedir. Öz-düzenleme, genel olarak, kiĢilerin kendi düĢüncelerini, hislerini ve davranıĢlarını kontrol 

etme iĢlemi olarak tanımlanabilmektedir (Olaussen & Braten, 1999).  
Öz-düzenlemenin geliĢim psikologları tarafından 1980‘lerin ortalarından itibaren bir tartıĢma konusu olması 

nedeniyle günümüzde öz-düzenlemeye iliĢkin ortak kabul görmüĢ bir terminolojiden söz etmek henüz mümkün 

değildir (McCabe & Brooks-Gunn, 2007). Psikologlar öz-düzenlemenin doğasını ve geliĢimini çeĢitli görüĢler ortaya 

atarak açıklamaya çalıĢmıĢlardır. Öz-düzenleme kavramına iliĢkin teorik bir yapı sunan kuramlar arasında 

Psikoanalitik Kuram (Freud), Sosyal Öğrenme Kuramı (Bandura), BiliĢsel GeliĢim Kuramı (Piaget), Sovyet 

Sosyotarihsel Kuram ya da Kültürel-Tarihsel Kuram (Vygotsky, Luria, Diaz, Neal & Amaya-Williams), Eylem-

Kontrol Kuramı (Kuhl) ve Öz-Belirleme Kuramı (Deci & Ryan) yer almaktadır (Winsler, 1994). Öz-düzenlemeye 

iliĢkin her tanım ve model, bu alanda çalıĢan araĢtırmacıların kuramsal dayanaklarına veya ilgili çalıĢmaların 

ihtiyaçlarına bağlı olarak ortaya koyulmuĢtur. Bu nedenle her tanım ve model, araĢtırmacıların elde ettikleri bulgular 

temelinde geliĢtirilmiĢ ya da tamamlanmıĢtır (Agina, 2008). Psikologlar öz-düzenleme için dürtü kontrol, otokontrol, 

öz-yönetim, bağımsızlık gibi farklı ifadeler kullanmayı tercih etmektedirler (Bronson, 2000). Bu nedenle bazı tanımlar 

(Psikoanalitik Kuram, Sosyal Öğrenme Kuramı gibi) dıĢsal davranıĢların kontrolüne odaklanırken, bazı tanımlar ise 
(geliĢim psikologları ve Bilgi ĠĢleme Kuramı gibi) daha çok biliĢsel sistemlerin kontrolü üzerine yoğunlaĢmaktadır 

(Bronson, 2000). 

 

2. Öz-Düzenleme ve Kültürel-Tarihsel Kuram 

 

Kültürel-Tarihsel Kuram‘a göre, çocuklar geniĢ bir bellek, dikkat ve algısal kapasite ile dünyaya gelmektedir. 

Zıtlıklar ve hareketleri algılama kapasitesi, fotografik (eidetic) kapasite vb. gibi temel süreçler (Vygotsky bu süreçleri 

biyolojik, doğal ya da ilk süreçler olarak isimlendirmeyi tercih etmiĢtir), özellikle dilin kullanımı, ileri psikolojik 

iĢlevleri, bir diğer deyiĢle insan biliĢinin yegâne biçimlerini oluĢturmaktadır. Vygotsky‘e göre temel süreçlerden ileri 

psikolojik süreçlere geçiĢ çoğunlukla süreçlerdeki ve kapasitelerdeki öz-düzenlemenin artıĢını içermektedir (Diaz, 

Neal, & Amaya-Williams, 1990). Bir diğer ifade ile, Vygotsky öz-düzenleme geliĢimini, bireyoluĢtaki 
(ontogenezdeki) kritik bir kazanım olarak görmektedir.  

Vygotsky bilincin ve öz-düzenlemenin her ikisinin de ―psikolojik araçlara‖ bağlı olduğuna inanmaktadır (Hood 

Holzman, 2003). Kültürel-tarihsel Kuram geleneğinde, öz-düzenleme ve yönetici iĢlevler yapıları, istemli 

davranıĢların geliĢimi ve çocuğun, psikolojik araçları kullanarak ilk istemsiz davranıĢlarının kontrolünü kazanması ile 

iliĢkilendirilmiĢtir (Bodrova, Leong, & Akhutina, 2011). Bu anlamda geliĢimsel olarak istemli davranıĢ ile öz-  
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düzenleme arasında paralellik kurmak mümkündür. Bilincin ve öz-düzenlemenin† biçimlenmesinin ve iĢlevselliğinin 

kökü iĢaretlere, bu anlamda ileri düzey zihinsel iĢlevlere dayanmaktadır. Vygotsky‘e göre iĢaretler, bireyin nesnelere 

iliĢkin imgesel modelleri yaratmasına, onlarla çalıĢmasına, farklı türdeki problemleri çözmeye iliĢkin planlar 

yapmasına olanak tanımaktadır (Davydov & Zinchenko, 1994). Örnek olarak yalnızca bilinçli (intentional) çocuklar, 

diğer bir çocuğun sahip olduğu bir oyuncağı onun elinden almaya çalıĢmak yerine, bu sosyal problemin çözme 

stratejileri ya da öfkesini kontrol altında tutma yolları hakkında düĢünebilir duruma gelirler (Bodrova & Leong, 
2005a). 

Vygotsky‘e göre bireyin bilincinin belirlenmesi Ģu Ģemayı izlemektedir: Kolektif (sosyal etkinlik, kültür) bilinç ve 

bireysel bilinç (Davydov & Zinchenko, 1994). Öz-düzenlemenin geliĢimi, sosyal etkileĢimler yoluyla sosyal olarak 

onaylanmıĢ davranıĢların farkındalığını gerektirmektedir. Bu sosyal etkileĢimler genellikle çocuğun yapmakta olduğu 

bir görevdeki performansı için ihtiyaç duyduğu ―diğerini/diğerlerini düzenleme‖ sunmaktadır (Wertsch, 1979). 

Diğerlerini düzenleme terimi, bir kiĢinin baĢka bir kiĢiyi düzenlediği ya da baĢka kiĢi tarafından düzenlendiği 

durumları ifade etmektedir (Bodrova & Leong, 2010). Çocuklar kendi davranıĢlarını düzenlemeden çok daha önce, 

diğerlerini düzenlemenin bir parçası olurlar. Vygotsky ve takipçileri fiziksel, biliĢsel ve sosyal-duygusal öz-

düzenlemeyi bir bütünün parçası olarak görmektedirler. Ancak buna rağmen bahsi geçen yapılar aynı oranda 

geliĢmezler: Çocuklar öncelikli olarak fiziksel davranıĢlarını, sonra da duygusal olanları düzenlemeyi öğrenirler. 

BiliĢsel öz-düzenleme geliĢmesi ise, üst biliĢ ve yansıtıcı düĢünme gibi ileri süreçleri içermesi nedeniyle, ilköğretimin 
sonuna kadar tam olarak görülmeyebilir (Bodrova & Leong, 2010). Daha deneyimli kiĢiler, anımsatarak, ipucu 

vererek, model olarak, sorular sorarak, stratejiler sunarak çocuğun henüz bağımsız olarak baĢarı ile 

tamamlayamayacağı görevleri baĢarı ile tamamlamasına destek olurlar. Çocuğun kendi bağımsızlığının ve 

özdüzenlenmiĢ eylemlerinin geliĢimini etkili olarak desteklemek ancak sunulan desteğin ―Potansiyel GeliĢim Alanı‖ 

içinde verilmesiyle mümkün olmaktadır (Bronson, 2000). Vygotsky‘e göre bilinçli ya da istemli davranıĢ, bir diğer 

ifade ile öz-düzenleme ileri düzey zihinsel iĢlevlerin geliĢimini kolaylaĢtıran iki farklı unsur yoluyla geliĢmektedir: 

Okul öncesi dönemde öz-düzenleyici kendine yönelik konuĢmaların kullanımı ve –mıĢ gibi oyunlara katılım yoluyla 

çocuklar kasıtlı davranıĢlar geliĢtirmektedir (Bodrova & Leong, 2005a).Vygotsky öz-düzenleme kapasitesinin 

geliĢimini çocukların sembolik etkinlikleri (-mıĢ gibi oyunlar ve dil gibi), özellikle çocukların içsel konuĢmayı 

kullanmaları ile açıklık getirmiĢtir (Diaz, Neal, &AmayaWilliams, 1990). Vygotsky‘nin çocuklarda öz-düzenleme 

geliĢimine iliĢkin görüĢleri Ģu sıralamayı takip etmektedir: (a) Çocuğun davranıĢlarını dıĢsal konuĢma yolu ile 

düzenlenir; (b) çocuk bir baĢkasının davranıĢlarını dıĢsal konuĢma ile ve kendi davranıĢlarını kendine yönelik 
konuĢma ile (egocentric speech) düzenler; (c) çocuk kendi davranıĢlarını içsel konuĢmayı (inner speech) kullanarak 

düzenler (Karpov & Haywood, 1998). 

 

3. Erken Çocukluk Döneminde Öz-Düzenleme GeliĢiminin Desteklenmesi 

 

Alanyazın incelendiğinde yaygın olarak anne-babalık davranıĢlarının (Bernier, Carlson, & Whipple, 2010) 

çocukların öz-düzenlemeleri ile iliĢkisi ve öz-düzenleme geliĢimi üzerindeki etkisinin araĢtırıldığı görülmektedir. Son 

yıllarda elde edilen bulgular, araĢtırmacıları, çocukların öz-düzenleme geliĢimlerini erken yıllarda sınıf-temelli eğitim 

programları ile destekleyecek birtakım kuramsal ve uygulamaya dönük arayıĢlara yönlendirmiĢtir. Geride bıraktığımız 

son birkaç yıl içinde erken çocukluk döneminde öz-düzenleme geliĢiminin, eğitim ortamı içinde nasıl 

desteklenebileceği (Ogan, 2008) ve bu konuda verilen öğretmen eğitimlerinin etkililiği (Bodrova & Leong, 2001; 
Perels, Merget-Kullmann, Wende, Schmitz, & Buchbinder, 2009) konusunda yapılmıĢ deneysel çalıĢmaların varlığı 

dikkat çekmektedir. Yeni arayıĢlar doğrultusunda, hedef kitle ve süre bakımından geniĢ kapsamlı birkaç eğitim 

programının (Head Start REDI, Chicago School Readiness Project – CSRP, Tools of the Mind gibi) yanısıra daha dar 

kapsamlı deneysel çalıĢmalarda sınanmak üzere derlenmiĢ ya da geliĢtirilmiĢ ve etkililiği sınanmıĢ birkaç eğitim 

 

†
Takipçileri tarafından sıkça kullanılmasına rağmen, Vygotsky‘nin kendi yazılarında öz-düzenleme terimine rastlanmamaktadır. 

Ancak yazılarında irade, isteğe bağlı/istemli eylem ve bilinçli davranıĢ ifadelerine sıklıkla yer vermiĢtir (Bodrova & Leong, 2006). 
Vygotsky takipçilerine göre yüksek zihinsel iĢlevler, öz-düzenlenmiĢ ve öğrenilmiĢ zihinsel iĢlevler olmaları nedeniyle öz-
düzenleme geliĢimi ile ilgili tartıĢmalarda merkezi bir rol oynamaktadır (Bodrova, Leong, & Akhutina, 2011). Bu doğrultuda 
Vygotsky‘nin takipçileri açısından öz-düzenleme kiĢinin dikkatini, düĢüncelerini ve eylemlerini istemli olarak kontrol etmesinin bir 
Ģeklidir (Fox & Riconscente, 2008). Zinchenko (1985)‘ya göre ―Bilinç, Vygotsky‘nin araĢtırmalarında temel amaçtır‖ (Wertsch, 
1991, s. 185). Vygotsky‘nin temel amaç olarak bilinç üzerine odaklanma kararı almasında, insan psikolojisine açıklık getiren 
kuramların, bulguların ve hipotezlerin birbirleriyle iliĢkili olmadığı ve hatta tutarsız ve çeliĢkili oldukları yönündeki düĢüncesi etkili 
olmuĢtur (Wertsch, 1991). Vygotsky bilinç sözcüğünü ― zihnin etkinliğinin farkında olma, bilinçli olmanın bilincinde olma‖ 

anlamında kullanmaktadır (Vygotsky, 1998, s. 135). Örneğin okul öncesi dönemdeki bir çocuk ―Adını biliyor musun?‖ sorusunu 
adını söyleyerek cevaplayabilmektedir ancak Vygotsky‘e göre çocuğun adını bilmesi, onun adını bildiğinin bilincinde olabilecek 
içebakıĢsal bir ayırt etme düzeyinde olduğunu göstermemektedir (Vygotsky, 1998). 
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programı (Ogan, 2008; Rueda, Rothbart, McCandliss, Saccomanno, & Posner, 2005; Röthlisberger, Neuenschwander, 

Cimeli, Michel, & Roebers, 2012; Thorell, Lindqvist, Nutley, Bohlin, & Klingberg, 2009; Diaz, Winsler, Atencio, & 

Harbers, 1992) bulunmaktadır‡.  

Birçok araĢtırma (Bodrova & Leong, 2001; Kloo & Perner, 2003; Rueda, Rothbart, McCandliss, Saccomanno, & 

Posner, 2005; Thorell, Lindqvist, Nutley, Bohlin, & Klingberg, 2009; Röthlisberger, Neuenschwander, Cimeli, 

Michel, & Roebers, 2012; Ogan, 2008), ketleyici kontrol, çalıĢma belleği, dikkat ve planlama gibi biliĢsel görevleri 
içeren eğitim programlarının, çok çeĢitli alanlarda (duygusal, davranıĢsal vb.) çocukların öz-düzenleme geliĢimine 

katkı sağladığını göstermiĢtir. Bu araĢtırmaları iki baĢlık altında toplamak mümkündür: Bazı araĢtırmalarda (Rueda, 

Rothbart, McCandliss, Saccomanno, & Posner, 2005; Röthlisberger, Neuenschwander, Cimeli, Michel, & Roebers, 

2012; Thorell, Lindqvist, Nutley, Bohlin, & Klingberg, 2009) çeĢitli görevleri (Durdurma-ĠĢareti, Git-Gitme gibi) 

içeren doğrudan eğitim programlarının kullanıldığı görülürken; bazı araĢtırmalarda ise (Bodrova & Leong, 2001; 

Ogan, 2008) çocukların içinde bulundukları sosyal çevrenin çeĢitli kuramsal temeller doğrultusunda düzenlenmesinin 

çocukların öz-düzenleme geliĢimi üzerine etkisinin sınandığı görülmektedir.  

Örneğin Zihnin Araçları (1996) eğitim programı, öğrenmede öz-düzenlemenin rolü üzerine odaklanmıĢ kapsamlı bir 

erken çocukluk eğitim programıdır. Bu program günümüzde Amerika‘daki devlet ve özel anaokullarında, Head Start 

ve Even Start sınıflarında,  Amerika‘nın on iki ayrı bölgesinde tam-gün ve yarım-gün eğitim veren anaokullarında 

28.000 çocuğa hizmet vermektedir (Bodrova, Leong, & Akhutina, 2011). Zihnin Araçları eğitim programı, Luria 
(1966) ve Vygotsky (1978)‘nin biliĢsel geliĢim anlayıĢını yansıtan kuramsal ve pratik bilgilerin temelinde, Bodrova ve 

Leong (1996) tarafından geliĢtirilmiĢtir. Bu eğitim programının temel ilkelerini Ģu düĢünceler oluĢturmaktadır: (1) 

çocuklar kendi bilgilerini yapılandırırlar; (2) geliĢim, sosyal bağlamından ayrı düĢünülemez; (3) öğrenme geliĢime 

öncülük edebilir; (4) dil, zihinsel geliĢimde merkezi bir rol oynar (Barnett ve ark., 2008). Zihnin Araçları eğitim 

programında, Vygotsky‘den esinlenilerek oluĢturulmuĢ 40 etkinlik bulunmaktadır. Bu etkinlikler, olgunlaĢmıĢ 

dramatik oyunları teĢvik etmeyi, öz-düzenleyici kendine yönelik konuĢmayı desteklemeyi, dikkat ve hafızayı 

kolaylaĢtıracak dıĢsal yardımcıların (araçların) kullanımını öğretmeyi içermektedir. Bu eğitim programında oyun öz-

düzenleme geliĢimi için birincil kaynak olarak görülmektedir. Eğitim programına dahil olan öğretmenler oyun 

planlama süreçlerinde çocuklarla özel etkileĢimler kurarak, daha karmaĢık, planlı, sürdürülebilen ve çok sayıda rolü 

barındıran olgunlaĢmıĢ dramatik oyun senaryolarının oluĢturulmasına destek vermektedirler (Barnet ve ark., 2008). 

Bunun yanısıra dıĢsal aracılar - sözel dil ve görsel yardımcılar - birincil araçlar olarak ele alınmaktadır. Dudak ve 

kulak kartlarının görsel yardımcı olarak kullanıldığı bir Akran Okuması Etkinliği‘nde öğretmenin ―dudaklar okur, 
kulaklar dinler‖ yönergesini vermesi ile kulak kartına sahip olan çocuğun dudak kartına sahip olan çocuğun kitap 

okumasını dinlemesi dıĢsal aracıların kullanımına iliĢkin örnek olarak sunulabilir. Bu yönü ile dıĢsal aracılar iki 

tamamlayıcı yol kullanılarak öz-düzenlemeyi destekler nitelik almaktadır: Ġlk olarak çocuklar kendi arkadaĢlarını 

düzenlemek için bu aracıları kullanır duruma gelirler; ikinci olarak ise çocuklar kendi rollerini daha iyi hatırlamak için 

bu aracıları hatırlatıcı olarak kullanır duruma gelirler (Bodrova, Leong, & Akhutina, 2011). Bu programda 

öğretmenlerin rolü ise, yalnızca birtakım becerilerin kazandırılması ile sınırlı değildir; öğretmenler çocuklara araçları 

kullanmaları konusunda yardım sunmakta ve öğrenmeyi kolaylaĢtıracak araçlar geliĢtirmeyi öğrenmektedirler (Barnett 

ve ark., 2008).  

Bir diğer deneysel araĢtırma ise Rueda, Rothbart, McCandliss, Saccomanno ve Posner (2005)‘a aittir. Rueda, 

Rothbart, McCandliss, Saccomanno ve Posner (2005) dört ve altı yaĢ grubundaki çocuklara uygulanan dikkat eğitim 

programının etkililiğini sınadıkları çalıĢmada 5 günlük bir dikkat eğitim programı oluĢturmuĢtur. Bu beĢ günlük eğitim 
9 uygulamaya bölünmüĢtür. Herbir uygulama yönetici dikkat ile ilgili olabileceği öngörülen Ģekilde yapılandırılmıĢ ve 

çeĢitli seviyelere ayrılmıĢtır. Çocukların doğru cevapları vermesi üzerine (genellikle üç doğru cevaptan hemen sonra) 

seviyelerde ilerleme kaydedilmektedir.  Ġlk üç uygulama çizgi bir karakter olan kedinin bilgisayar ekranında kumanda 

kolu yardımıyla izlenmesi olarak planlanmıĢtır: Yön uygulamasında, çocuklardan kediyi çimenli alanda hareket 

ettirmeleri. Çamurlu alandan uzak durmaları istenmektedir. Takip etme uygulamasında, çocuklardan kediyi kuru bir 

halde tutmaları için hareket eden Ģemsiyeyi yakalamaları istenmektedir. Labirent uygulamasında ise, çocuklardan bir 

labirentteki kediyi hareket ettirerek yiyeceğe ulaĢtırmaları istenmektedir. Uyaranlar arası farkı ayırt etme 

uygulamasında, çocuklardan çok-nitelikli figürü (farklı çizgi karakterleri) bir diziliĢ içinde ayırt etmesi 

beklenmektedir.  Bu uygulama iki farklı zorluk seviyesinde uygulanmaktadır. Bunun yanısıra çatıĢma çözme 

uygulaması ve Stroop uygulaması gerçekleĢtirilmektedir. 5 günlük eğitimi tamamlamak için 6 yaĢ grubundaki 

çocuklar ayrıca ketleyici kontrol uygulamasına (çifçi uygulaması) dâhil olurlar. Bu uygulamada, çocuklardan 

koyunları çitin içinde tutmaya yardımcı olmaları istenir. Çocuklardan öncelikle hayvanları (koyun ya da koyun postu 

 

‡
Her iki yapıdaki eğitim programları incelendiğinde, yalnızca Zihin Araçları (Tools of the Mind) (Bodrova & Leong, 2001) 

Programı‘nın ve Ogan (2008) tarafından geliĢtirilmiĢ (Sosyodramatik) Oyun Eğitim Programı‘nın öz-düzenleme geliĢimini 
çekirdek yapı olarak aldığı görülmektedir. 
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giymiĢ kurt) hareket ettirmek için ekranın ortasında yer alan saman balyasına basmaları istenir. Çocuklara daha sonra 

ekranda koyun gördüklerinde mümkün olduğunca hızlı bir Ģekilde tıklamaları, kurt gördüklerinde ise tepki 

vermemeleri konusunda bilgi verilmektedir. AraĢtırmanın sonucunda eğitim grubunda yer alan 4 yaĢ ve 6 yaĢ grubu 

çocuklarının kontrol grubundaki çocuklardan daha yüksek performanslar gösterdikleri saptanmıĢtır. 

Ogan (2008) her biri 15 ile 20 dakika arasında sonlanan sosyodramatik oyunlardan oluĢan 8 oturumluk bir eğitim 

programı oluĢturmuĢtur. Eğitim programının amacı, sosyodramatik oyunlar sırasında çocukların öz-düzenleme 
becerilerinin desteklenmesi ve desteklenmesine iliĢkin çeĢitli fırsatların sunulmasıdır. Her bir oyun oturumunda 

(yemek piĢirme, diĢ doktoruna gitme, parkta pikniğe gitme vb.) öz-düzenlemeyi destekleyici olarak belirlenmiĢ dokuz 

teĢvik edici cümle yer almaktadır. Bu dokuz teĢvik edici cümleden 3 tanesi planlamayı (örn. John ve annesi birlikte 

yemek piĢirecekler. Ġlk olarak ne yapmaları gerekir?), 3 tanesi prososyal becerileri (örn. Anneye masayı kurmasında 

kim yardımcı olacak?), 3 tanesi ise ketleyici kontrolü (örn. Bu tatlılar gerçekten çok güzel görünüyor. Ama bu tatlıları 

yemek için akĢam yemeğine kadar beklemeliyiz. AkĢam yemeğine kadar beklememize yardımcı olacak ne 

yapmalıyız?) desteklemeye yöneliktir. AraĢtırmada 8 haftalık süreçte serbest oyun oynayan kontrol grubundaki 

çocukların deney grubunda bulunan çocuklardan öz-düzenleme açısından daha fazla kazanım elde ettikleri sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Thorell, Lindqvist, Nutley, Bohlin ve Klingberg (2009)‘ın araĢtırması, okul öncesi örneklemde ket vurmaya ve 

çalıĢma belleğine dayalı bir eğitim programının oluĢturulduğu ilk araĢtırma olması bakımından önemlidir. Bu 
araĢtırmada okul öncesi eğitime devam eden 4 ve 5 yaĢ grubundaki dört farklı grubun (iki deney grubu, bir aktif 

kontrol grubu ve bir pasif kontrol grubu) bulunduğu bir deneysel desen çizilmiĢtir. AraĢtırmada deney gruplarında ve 

aktif kontrol grubunda bulunan çocuklara, 5 hafta süresince her gün 15 dakikalık bilgisayar oyunlarına dayalı bir 

eğitim programı uygulanmıĢtır. Aktif kontrol grubundaki çocuklar piyasada satılan bilgisayar oyunlarını oynarken, 

deney gruplarındaki çocuklar beĢ farklı görevden oluĢan iki farklı bilgisayarlaĢtırılmıĢ eğitim programına dâhil 

olmuĢlardır. Bu programlardan ilki çalıĢma belleği programıdır. Bu programda birkaç görsel uyaran bilgisayar 

ekranında belirli bir sıra ile sunulmaktadır. Çocuklardan bu görsel uyaranların konumlarını ve sıralarını hatırlaması ve 

fareye tıklayarak doğru sıralamayı gerçekleĢtirmesi beklenmektedir. Bir diğer program ise ketleyici kontrol 

programıdır. Bu program ketlemenin çeĢitli Ģekillerini (baskın motor tepkiye ket vurma, sürdürülmekte olan tepkiyi 

durdurma ve müdahale kontrolü) içeren beĢ farklı görevden oluĢmaktadır. Örneğin çocuklardan belirlenmiĢ bir uyaran 

(meyve) sunulduğu tepki vermeleri, ancak diğer bir uyaran (balık) sunulduğunda tepki vermemeleri istenmektedir. 

AraĢtırma sonucunda çalıĢma belleği eğitim programının dikkat boyutunun yanısıra çalıĢma belleği konusunda hem 
sözel hem de uzamsal boyutta etkili olduğu ancak ketleyici kontrol eğitim programının etkili olmadığı saptanmıĢtır.  

Röthlisberger, Neuenschwander, Cimeli, Michel ve Roebers (2012) yürütücü iĢlevleri temel alan küçük grup 

müdahale programının 5 ve 6 yaĢ grubu çocuklar üzerindeki etkisini araĢtırdıkları çalıĢmada, müdahale programlarını 

üç bileĢen (çalıĢma belleği, biliĢsel esneklik ve müdahale kontrolü) temelinde oluĢturmuĢlardır. Müdahale 

programında yönetici iĢlevlerin herbir bileĢenine ait en az beĢ görev olmak üzere toplam 19 görev yer almaktadır. Bu 

görevlerin on altısı alanyazında yürütücü iĢlevlerin ölçülmesi amacıyla geliĢtirilen görevlerden (örn. Simon Söylüyor 

gibi) ve bu görevlerin yeniden düzenlenmiĢ biçimlerinden oluĢmaktadır. Günlük programın 30 dakikası, küçük ve 

büyük grup uygulamaları arasındaki dengenin sağlanması açısından, büyük grup için bir görev, iki çocuk için bir 

görev ve bir bireysel görev Ģeklinde düzenlenmiĢtir. Program, haftanın iki günü uygulanmıĢ, diğer üç gün ise sınıf 

öğretmenleri kendi programlarını uygulamaya devam etmiĢlerdir. 6 haftalık süreç boyunca kontrol grubunda bulunan 

çocukların eğitim programlarında herhangi bir değiĢikliğe yer verilmemiĢtir. AraĢtırma sonucunda küçük grup 
müdahalesinin 5 yaĢ grubu çocukları için çalıĢma belleği ve biliĢsel esneklik süreçlerinde ilerleme sağlamasına katkıda 

bulunduğu ve 6 yaĢ grubu çocukları için müdahale kontrolünde anlamlı farklılık yarattığı tespit edilmiĢtir. 

Yukarıda sunulan Kültürel-Tarihsel Kuram‘ın öz-düzenlemenin geliĢimine iliĢkin savları ve gerçekleĢtirilmiĢ güncel 

etkili araĢtırmalar birlikte düĢünüldüğünde, erken çocukluk döneminde öz-düzenleme geliĢiminin desteklenmesinde 

aĢağıda sıralanan faktörlerin (eğitim ortamının düzenlenmesi, basamaklı bir yaklaĢımın izlenmesi, çeĢitli iĢaretlerin ve 

sembollerin kullanımı ve dramatik oyunların teĢvik edilmesinin) etkili olduğu görüĢünü iĢaret etmektedir:  

Eğitim ortamının çocuğun kendi ilgileri yönünde ve öz-düzenleme geliĢimine uygun görevlerin bulunduğu 

etkinlikler açısından zengin olması önemlidir. YetiĢkinlerin, bu anlamda öğretmenlerin, eğitim ortamını, blok oyunları 

ve hamur oyunları gibi çocukların kendilerinin yapılandırabilecekleri açık-uçlu etkinlikler; yap-bozlar gibi açık 

amaçlara sahip olan ve tamamlanması için çeĢitli basamakların gerçekleĢtirilmesini gerektiren kapalı-uçlu etkinlikler 

ile çeĢitli sanat etkinlikleri ve yapı-inĢa etkinlikleri gibi farklı yollarla çözüm olanağı sunan ―problem-kurma‖  
etkinlikleri yönünden zengin hale getirmesi öz-düzenleme geliĢiminin desteklenmesini sağlamaktadır (Bronson, 2000, 

s. 208-209).Bunun yanısıra basamaklı bir yaklaĢımın izlenmesi etkili olmaktadır: Belirli bir davranıĢın kurallarının 

içselleĢtirilmesi ve yeni durumlara uygulanması için bu kuralların çocuklar tarafından ―üç farklı bağlam‖ içinde 

gerçekleĢtirilmesi gerekmektedir (Bodrova & Leong, 2005). Bu bağlamlardan ilki, çocuğun ilgili kuralı sergilemesi 

sırasında bir yetiĢkin ya da bir baĢka akran tarafından düzenlemesini içeren bağlamdır. Ġkinci bağlam ise, çocuğun 

diğer bir çocuğu ilgili kuralı sergilerken düzenlediği bağlamdır. Her iki bağlam da diğerlerini düzenleme olarak 

isimlendirilmektedir.  Diğerlerini düzenleme terimi, ―bir kiĢinin baĢka bir kiĢiyi düzenlediği ya da baĢka kiĢi 
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tarafından düzenlendiği durumları‖ ifade etmektedir (Bodrova & Leong, 2010, s. 136). Akranları ile baĢarılı etkileĢim 

içinde olan okul öncesi dönem çocukları, bu dönemde akranlarını etkileme ve onlar tarafından kabul görme konusunda 

oldukça isteklidirler. Bu nedenle okul öncesi dönem çocukları kendi davranıĢlarını ve duygularını düzenlemeden çok 

daha önce diğerleri tarafından düzenleme sürecinin bir parçası olmaktadırlar  (Bronson, 2000, Bodrova ve Leong, 

2006, s. 213). Son bağlam ise çocuğun ilgili kuralı kendi kendine uygulamaya koyduğu bağlam olan öz-düzenlemenin 

gerçekleĢtiği bağlamdır (Bodrova & Leong, 2005).  
Wertsch (1979) diğerlerini düzenlemeden öz-düzenlemeye geçiĢin seviyelerini tanımlamıĢtır. Bunlar:  (1) Çocuk, 

yetiĢkinin yap-boz parçalarının biraraya getirilmesi amacına yönelik ifadelerini yorumlama konusunda baĢarısızdır. (2) 

Çocuk yetiĢkin ifadelerinin, almıĢ olduğu görev ile bir Ģekilde bağlantılı olduğunu anlar ancak henüz göreve iliĢkin 

aynı anlayıĢa ve ifadeleri tam olarak gerçekleĢtirmeye yönelik iletiĢim durumuna sahip değildir. (3) Çocuk kendisine 

verilen görevdeki bazı sorumlulukları üstlenir ve yetiĢkinin kullandığı dolaylı yönergeleri takip edebilir. (4) Çocuk 

yetiĢkinin herhangi bir desteği olmaksızın yap-bozu tamamlayabilir.  

Öz-düzenleme geliĢiminde basamaklı bir yaklaĢımın izlenmesinin yanısıra çeĢitli iĢaretlerin ve sembollerin 

kullanımı da etkili olmaktadır: Bir bireyin kendi davranıĢlarını düzenlemeyi öğrenmesi, diğer becerilerin 

öğrenilmesiyle benzer Ģekilde gerçekleĢmektedir. Öz-düzenlemenin desteklenmesinde görsel ve gerçek nesnelerin 

kullanımı, çocukların dikkat ve hafızalarını desteklemeye yardımcı olan araçlar olarak değerlendirilmektedir. Örneğin 

büyük grupla yapılan dil etkinliği sonrasında gerçekleĢtirilen soru-cevap sürecinde, ―sırasını beklemek konusunda 
sorun yaĢayan bir çocuk, etkinliğe bir mikrofonun dâhil edilmesi ve yalnızca elinde mikrofon olan çocuğun herkes 

tarafından duyabileceğinin ifade edilmesi ile daha sabırlı bir duruma gelebilir‖ (Bodrova & Leong, 2005). Ancak öz-

düzenleme eğitimi, yalnızca birtakım problemler yaĢayan bazı çocuklara değil, grup içindeki tüm çocuklara 

verilmelidir. Tüm küçük çocuklar ölçülü ve amaçlı davranıĢlarını ortaya koymaktan çok çeĢitli yararlar sağlayabilirler. 

Bu etkinlikler basit kurallara sahip hareket oyunlarından (Simon Söylüyor Etkinliği gibi) baĢlayarak, çok basamaklı 

yönergelerin olduğu bir sanat projesinin tamamlanması için kullanılabilir (Bodrova & Leong, 2005). 

Son olarak Vygotsky‘e göre çocuklar, oyun yoluyla gerçekleĢemeyen isteklerini imgesel bir Ģekilde ortaya koyarlar. 

Çocuklar oyunları içerisinde, tıpkı sanatçılar gibi, sembolik bir gerçeklik yaratırlar (Vygotsky, 2004). Vygotsky, 

oyunu nitelerken, birbiriyle iliĢkili üç temel öğenin varlığını vurgulamaktadır. Bunlar: (a)  Ġmgesel bir durum yaratma 

(b) rol alma ve (c) imgesel durumdaki dolaylı kuralları takip etmedir. (Nicolopoulou, 2004; Bodrova & Leong, 2010). 

Her oyun, oyundaki roller ya da hayali senaryo tarafından çerçevelenen birtakım davranıĢlar olarak nitelendirilen 

kurallara sahiptir (Bodrova & Leong, 2010). Dramatik oyunun doğası gereği sahip olduğu örtük kurallar. ―rollerin 
dağılımını, oyundaki davranıĢları ve olayları yönetmektedir‖ (van Hoorn, Nourot, Scales, & Alward, 2007, s. 37). 

Çocuklar kuralları sahneye koydukça, sosyal normları, beklentileri ve bunları takip etmek için çaba göstermeleri 

gerektiğini anlar duruma gelirler. Örneğin uyumaya gidiyormuĢ gibi davranan bir çocuk, uyku saatinin davranıĢ 

kurallarını uygulamaya koymaktadır (Berk, 2006). Ayrıca dramatik oyun sürecinde, çocuklar çeĢitli rolleri üstlenirken 

ya da üstlendikleri rollere iliĢkin konuĢmalar gerçekleĢtirirken sunulan dıĢsal destek ve kuralları ve rolleri hatırlatmaya 

yönelik olarak kullanılan hatırlatıcı ipuçları, çocukların davranıĢlarını düzenlemesi bakımından önemlidir (Barnett ve 

ark., 2008).   

Bu doğrultuda araĢtırmanın hipotezleri Ģu Ģekildedir:  

1. Kültürel – Tarihsel Kuram Bağlamında Hazırlanan Öz-Düzenleme Eğitim Programı 48- 60 aylık çocukların 

çalıĢma belleği ve planlama, doyumu erteleme, motor kontrol ve baĢlatma-bastırma alanlarındaki geliĢimlerini 

olumlu etkileyecektir.  
2. Kültürel – Tarihsel Kuram Bağlamında Hazırlanan Öz-Düzenleme Eğitim Programı‘na dâhil olan 48-60 aylık 

çocukların çalıĢma belleği ve planlama, doyumu erteleme, motor kontrol ve baĢlatma-bastırma alanlarındaki 

geliĢimlerine iliĢkin son-test puanları ile Kültürel – Tarihsel Kuram Bağlamında Hazırlanan Öz-Düzenleme 

Eğitim Programı‘na dâhil olmayan 48-60 aylık çocukların çalıĢma belleği ve planlama, doyumu erteleme, motor 

kontrol ve baĢlatma-bastırma alanlarındaki geliĢimlerine iliĢkin son-test puanları arasında istatistiksel açıdan 

anlamlı farklılık saptanacaktır.  

3. Ön-test uygulamasına dâhil olan ve deney grubunda yer alan (Deney I) 48-60 aylık çocukların çalıĢma belleği ve 

planlama, doyumu erteleme, motor kontrol ve baĢlatma-bastırma alanlarındaki geliĢimlerine iliĢkin son-test 

puanları ile ön-test uygulamasına dahil olmayan ve deney grubunda yer alan (Deney II) 48-60 aylık çocukların 

çalıĢma belleği ve planlama, doyumu erteleme, motor kontrol ve baĢlatma-bastırma alanlarındaki geliĢimlerine 

iliĢkin son-test puanları arasında ön-test etkisine bağlı anlamlı farklılık saptanacaktır. 
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4. Yöntem 

 

4.1. AraĢtırmanın Modeli 

 

 ―Kültürel-Tarihsel Kuram Bağlamında Hazırlanan Eğitim Programı‖nın 48-60 aylık çocukların öz-düzenleme 

geliĢimleri üzerindeki etkisini test etmek amacıyla deneme modeli kullanılmıĢtır. Deneme modelleri, değiĢkenler 
arasındaki neden-sonuç iliĢkilerini keĢfetmeyi amaçlayan, doğrudan araĢtırmacının kontrolü altında, gözlenmek 

istenen verilerin üretildiği araĢtırma modelleridir (Karasar, 2005). Deneme modelleri belirli bir değiĢkenin etkisini 

doğrudan deneyen tek araĢtırma modeli olduğu gibi, bir hipotezin test edilmesinde neden-sonuç iliĢkisini en iyi 

belirleyen araĢtırma modelidir (Fraenkel & Wallen, 2009). AraĢtırmanın doğasına uygun olduğu düĢünülen ve iç ve 

dıĢ geçerliği en kuvvetli Ģekilde koruyan deneme modeli olması gerekçesiyle Solomon dört grup modeli kullanılmıĢtır. 

Solomon dört-grup modeli, ―iç geçerliliği tehdit eden yapıların ve araĢtırma bulgularının genellenebilirliliği ile iliĢkili 

olan dıĢ geçerliliği tehdit eden bazı yapıların kontrol altına almasına olanak sağlaması‖ (Kirk, 2009) bakımından 

seçilmiĢtir. 

GerçekleĢtirilen çeĢitli araĢtırmalarda (Bassett, Denham, Wyatt, & Warren-Khot, 2012; Ogan, 2008; Carlson, 2005) 

öz-düzenlemenin belirlenmesinde kullanılan bazı görevlerde tavan etkisine rastlanmıĢtır. Örnek olarak Ogan (2008) 

gerçekleĢtirdiği tez çalıĢmasında öz-düzenlemeyi ölçmeye yönelik olarak kullandığı bazı (atıĢtırma erteleme, dil, 
maymun ve aslan, fısıldama gibi) etkinliklerin tavan etkisi oluĢturduğunu belirtmiĢtir. Bu bağlamda Solomon dört 

grup modelinin seçilmesindeki bir diğer amaç, ön-test hassasiyetinin etkisini belirlemek ve ön-test ve son-test 

durumları arasındaki etkileĢimi değerlendirmektir. 

 

Tablo 1 

AraĢtırmada Uygulanan Deneme Modeli 

 

Gruplar Ön-test Uygulama Son-test 

Deney I 48-60 Aylık Çocuklar Ġçin 

Öz-Düzenleme Bataryası 

Kültürel-Tarihsel Kuram 

Bağlamında Hazırlanan 

Eğitim Programı 

48-60 Aylık Çocuklar Ġçin 

Öz-Düzenleme Bataryası 

Kontrol I 48-60 Aylık Çocuklar Ġçin 
Öz-Düzenleme Bataryası 

- 
48-60 Aylık Çocuklar Ġçin 

Öz-Düzenleme Bataryası 

Deney II 

- 

Kültürel-Tarihsel Kuram 

Bağlamında Hazırlanan 

Eğitim Programı 

48-60 Aylık Çocuklar Ġçin 

Öz-Düzenleme Bataryası 

Kontrol II 
- - 

48-60 Aylık Çocuklar Ġçin 

Öz-Düzenleme Bataryası 

 

Deney grubundaki, Deney I ve Deney II‘e devam etmekte olan çocuklara araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen Kültürel-

Tarihsel Kuram Bağlamında Hazırlanan Öz-Düzenleme Eğitim Programı uygulanmıĢtır. Kontrol grubunda yer alan 

Kontrol I‘e ön-test ve son-testin her ikisi de uygulanmıĢ Kontrol II‘e yalnızca son-test uygulaması yapılmıĢtır. 

 

4.2. ÇalıĢma Grubu 

 

AraĢtırmanın deney ve kontrol grupları oluĢturulurken, dört farklı grupta yer alan çocukların 48–60 aylar arasında 

olmasına, normal geliĢim göstermesine ve kronik bir rahatsızlığa (diyabet vb.) sahip olmamalarına dikkat edilmiĢtir. 

Bu yöndeki bilgiler sınıf öğretmenleri ile görüĢülerek elde edilmiĢtir. Ayrıca araĢtırmada çocukların ve çocukların 

devam etmekte oldukları sınıf öğretmenlerinin birbirleriyle etkileĢimini önlemek için kontrol gruplarını ve deney 
gruplarını oluĢturan çocukların iki farklı bağımsız anaokuluna devam etmelerine dikkat edilmiĢtir. AraĢtırmada deney 

gruplarında (Deney I ve Deney II) yer alan çocukların aynı bağımsız anaokuluna, kontrol gruplarında (Kontrol I ve 

Kontrol II) yer alan çocukların da aynı bağımsız anaokuluna devam etmelerine özen gösterilmiĢtir. AraĢtırmada deney 

gruplarında (Deney I ve Deney II) yer alan çocuklara, bulundukları eğitim ortamdaki deneyimlerine ek olarak 

Kültürel-Tarihsel Kuram Bağlamında Hazırlanan Eğitim Programı uygulanırken kontrol gruplarında (Kontrol I ve 

Kontrol II) yer alan çocuklara öğretmenleri tarafından oluĢturulan günlük eğitim programları uygulanmıĢtır. 
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4.3. Veri Toplama Araçları  

 

AraĢtırmada, çocuklar çocukların öz-düzenleme becerilerini incelemek amacıyla ―48 – 60 Aylık Çocuklar Ġçin Öz-

Düzenleme Bataryası‖ kullanılmıĢtır. Ġlgili bataryaya iliĢkin detaylı bilgi aĢağıda sunulmuĢtur.  

 

4.3.1. 48 – 60 Aylık Çocuklar Ġçin Öz-Düzenleme Bataryası 
 

48 – 60 Aylık Çocuklar Ġçin Öz-Düzenleme Bataryası ÇalıĢma Belleği ve Planlama, Doyumu Erteleme, Motor 

Kontrol ve BaĢlatma/Bastırma olmak üzere dört faktörden ve çocuklarla birebir uygulanan 15 adet farklı görevden 

oluĢmaktadır. Ġlgili alanyazında öz-düzenleme çatısı altında yer alan yapılarla ilgili araĢtırmalarda (Kim & Kochanska, 

2012; Kochanska & Knaack, 2003; Kochanska, Philibert, & Barry, 2009; Kochanska G. , Murray, Jacques, Koenig, & 

Vandegeest, 1996; Kochanska, Murray, & Harlan, 2000; Kochanska, Barry, Jimenez, Hollatz, & Woodard, 2009; 

Diamond, Kirkham, & Amso, 2002) kullanılan çeĢitli görevler/etkinlikler, 48 – 60 Aylık Çocuklar Ġçin Öz-Düzenleme 

Bataryası için derlenmiĢtir. Bataryada yer alan ilk on görev (AtıĢtırmayı Erteleme, Dil, Hediye (Strateji, Dokunma ve 

Oturma), KuĢ/Ayı, Çizgide YavaĢ Yürü, Daire Çiz, Elektrik/Telefon Direği Çiz, Küçük Oyuncaklar, Kule ve 

Fısıldama) Kochanska ve arkadaĢlarının (Kim & Kochanska, 2012; Kochanska & Knaack, 2003; Kochanska, Aksan, 

Prisco, & Adams, 2008; Kochanska, Barry, Jimenez, Hollatz, & Woodard, 2009; Kochanska, Coy, & Murray, 2001; 
Kochanska, Murray, & Harlan, 2000; Kochanska, Murray, & Coy, 1997) 1996 ile 2013 yılları arasında 

gerçekleĢtirdikleri araĢtırmalarda kullanılan görevler arasından araĢtırmanın yapısına uygunluğu kriterine bağlı 

kalınarak seçilmiĢtir. Öz-düzenleme yapısı içerisinde yer alan çalıĢma belleğini değerlendirmek için ise ilgili 

alanyazında çeĢitli Ģekillerde uygulanabilen ve çok çeĢitli araĢtırmacılar tarafından kullanılan Rakam Zincirini Geriye 

Çevirme ve Hareket Zincirini Geriye Çevirme görevleri dâhil edilmiĢtir. Ayrıca planlama becerisini değerlendirmek 

amacıyla Shallice (1982) tarafından geliĢtirilen Londra Kulesi Testi bataryaya dâhil edilmiĢtir.48 – 60 Aylık Çocuklar 

Ġçin Öz-DüzenlemeBatarya‘sının geçerlik ve güvenirlik puanları ekte yer almaktadır (EK 1-2). 

 

4.3.2. Kültürel-Tarihsel Kuram Bağlamında Hazırlanan Eğitim Programı’nın OluĢturulması  

 

―Kültürel-Tarihsel Kuram Bağlamında Hazırlanan Eğitim Programı‖, 48 – 60 aylık çocukların öz-düzenleme 

geliĢimlerini desteklemeyi amaçlamaktadır. Programın oluĢturulmasında ilk basamak olarak 2006 yılında 
uygulanmaya baĢlayan Milli Eğitim Bakanlığı Okul Öncesi Eğitim Programı‘nda yer alan amaç ve kazanımları, 

bilimsel araĢtırma bulguları dikkate alınarak öz-düzenleme geliĢimi ile uyumluluğu açısından incelenmiĢ ve ilgili 

alanyazında 48-60 aylık çocukların öz-düzenleme geliĢimi ile uyumlu amaç ve kazanımlar tespit edilmiĢtir. 

Vygotsky‘nin takipçilerine (Bodrova & Leong, 2010) göre öz-düzenleme öncelikli olarak fiziksel etkinliklerde, sosyal 

davranıĢta ve dil kullanımındaki değiĢmede kendini göstermektedir. Ardından öz-düzenleme bellek ve planlama gibi 

zihinsel süreçlere de uygulanabilmektedir. Bu nedenle program basamaklandırmasında sırası ile motor etkinlikler, dil 

becerilerinin kullanımına yönelik etkinlikler ve dikkat, ardından bellek ve planlama ile ilgili etkinliklere yer 

verilmiĢtir. Ayrıca Vygotsky‘nin Kültürel-Tarihsel GeliĢim Kuramı ıĢığında motor etkinlikler, dil becerilerinin 

kullanımına yönelik etkinlikler ve dikkat temelindeki etkinlikler ilk olarak öz-düzenleme geliĢiminin akran düzenleme 

aĢamasına uygun etkinlikler ve daha sonra öz-düzenleme aĢamasına uygun etkinlikler zincirine bağlı kalınarak 

uygulanmıĢtır. Her bir etkinliğin dıĢsal aracıların kullanımı açısından zengin bir yapıda olmasına özen gösterilmiĢtir 
(EK 3). 

 

4.4. Verilerin Analizi 

 

AraĢtırmanın ilk hipotezi olan ―Kültürel – Tarihsel Kuram Bağlamında Hazırlanan Öz-Düzenleme Eğitim Programı 

48-60 aylık çocukların çalıĢma belleği ve planlama, doyumu erteleme, motor kontrol ve baĢlatma-bastırma 

alanlarındaki geliĢimlerini olumlu etkileyecektir.‖ ifadesini test etmek için Deney I grubunda yer alan çocukların ‗48-

60 Aylık Çocuklar Ġçin Öz-Düzenleme Bataryası‘ndan aldıkları ön test ve son test puanlarını karĢılaĢtırmak amacıyla 

Wilcoxon iĢaretli-Sıralar (eĢleĢtirilmiĢ çiftler) Testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın ikinci hipotezi olan ―Kültürel – 

Tarihsel Kuram Bağlamında Hazırlanan Öz-Düzenleme Eğitim Programı‘na dâhil olan 48-60 aylık çocukların çalıĢma 

belleği ve planlama, doyumu erteleme, motor kontrol ve baĢlatma-bastırma alanlarındaki geliĢimlerine iliĢkin son-test 

puanları ile Kültürel – Tarihsel Kuram Bağlamında Hazırlanan Öz-Düzenleme Eğitim Programı‘na dâhil olmayan 48-
60 aylık çocukların çalıĢma belleği ve planlama, doyumu erteleme, motor kontrol ve baĢlatma-bastırma alanlarındaki 

geliĢimlerine iliĢkin son-test puanları arasında istatistiksel açıdan anlamlı farklılık saptanacaktır.‖ ifadesini test etmek 

amacıyla Deney I ve Kontrol I gruplarında yer alan çocukların ‗48-60 Aylık Çocuklar Ġçin Öz-Düzenleme 

Bataryası‘ndan aldıkları son test puanları arasında Mann Whitney U Testi yapılmıĢtır. Ayrıca Deney II ve Kontrol II 

gruplarında yer alan çocukların ‗48-60 Aylık Çocuklar Ġçin Öz-Düzenleme Bataryası‘ndan aldıkları son test puanları 
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arasında Mann Whitney U Testi yapılmıĢtır. AraĢtırmanın üçüncü hipotezi olan ―Ön-test uygulamasına dâhil olan ve 

deney grubunda yer alan (Deney I) 48-60 aylık çocukların çalıĢma belleği ve planlama, doyumu erteleme, motor 

kontrol ve baĢlatma-bastırma alanlarındaki geliĢimlerine 70 iliĢkin son test puanları ile ön test uygulamasına dâhil 

olmayan ve deney grubunda yer alan (Deney II) 48-60 aylık çocukların çalıĢma belleği ve planlama, doyumu erteleme, 

motor kontrol ve baĢlatma-bastırma alanlarındaki geliĢimlerine iliĢkin son test puanları arasında ön test etkisine bağlı 

anlamlı farklılık saptanacaktır.‖ ifadesini test etmek amacıyla Deney I ve Deney II gruplarında yer alan çocukların 
‗48-60 Aylık Çocuklar Ġçin Öz-Düzenleme Bataryası‘ndan aldıkları son test puanları arasında Mann Whitney U Testi 

yapılmıĢtır.  

 

5. Bulgular 

 

AraĢtırmanın ilk hipotezi Ģu Ģekildedir: ―Kültürel – Tarihsel Kuram Bağlamında Hazırlanan Öz-Düzenleme Eğitim 

Programı, 48-60 aylık çocukların çalıĢma belleği ve planlama, doyumu erteleme, motor kontrol ve baĢlatma-bastırma 

alanlarındaki geliĢimlerini olumlu etkileyecektir. 

 

Tablo 2  

Deney I Grubunda Yer Alan Çocukların Ön Test - Son Test Puanlarının KarĢılaĢtırmasını Gösteren Wilcoxon ĠĢaretli 
Sıralar Testi Sonuçları 

 

Faktörler BitiĢ Ölçümü- 

BaĢlangıç Ölçümü 
N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
z p 

ÇalıĢma Belleği ve 

Planlama 

Negatif Sıralar 14 8.43 118 -

3.314  

0.001* Pozitif Sıralar 1 2.00 2  

Fark Olmayan 0    

Motor Kontrol Negatif Sıralar    5  6.30 31 -

1.619 
0.105 

Pozitif Sıralar 10 8.85 88  

Fark Olmayan 0    

Doyumu Erteme 

 

Negatif Sıralar 13 7.00 91 -

3.228 
0.001* 

Pozitif Sıralar 2 0.00 0  

Fark Olmayan 0    

BaĢlatma/ Bastırma Negatif Sıralar 10 7.50 105 -
3.302 

0.001* 
Pozitif Sıralar 5 0.00 0  

Fark Olmayan 0    

 

Tablo 2‘de Deney I grubuna dâhil olan çocukların bataryada bulunan faktörlerdeki ön test ve son test puanları 

arasında bir fark olup olmadığını ortaya koymak için yapılan Wilcoxon ĠĢaretli sıralar testi sonuçları yer almaktadır. 

Deney I grubuna dâhil olan çocukların çalıĢma belleği ve planlama boyutu ön test ve son test puanları arasında bir fark 
olup olmadığını ortaya koymak için yapılan Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi‘nin sonucuna göre, ön test ve eğitim 

programı uygulamasına dâhil olan 82 çocuğun ön test ve eğitim programı öncesi ve sonrası çalıĢma belleği ve 

planlama boyutu puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark gözlenmiĢtir (z = - 3.314, p < 0.05). Fark 

puanlarının negatif sıralar (bitiĢ ölçümü) lehine olması, ön test uygulamasının (bu anlamda uygulama etkisinin) veya 

eğitim programı uygulamasının ya da her ikisinin birden çocukların çalıĢma belleği ve planlama boyutu puanları 

üzerinde anlamlı etkisinin olduğunu göstermektedir.  

AraĢtırmanın ikinci hipotezi Ģu Ģekildedir: ―Kültürel – Tarihsel Kuram Bağlamında Hazırlanan Öz-Düzenleme 

Eğitim Programı‘na dâhil olan 48-60 aylık çocukların çalıĢma belleği ve planlama, doyumu erteleme, motor kontrol ve 

baĢlatma-bastırma alanlarındaki geliĢimlerine iliĢkin son-test puanları ile Kültürel – Tarihsel Kuram Bağlamında 

Hazırlanan Öz-Düzenleme Eğitim Programı‘na dâhil olmayan 48-60 aylık çocukların çalıĢma belleği ve planlama, 

doyumu erteleme, motor kontrol ve baĢlatma-bastırma alanlarındaki geliĢimlerine iliĢkin son-test puanları arasında 
istatistiksel açıdan anlamlı farklılık saptanacaktır.‖ 
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Tablo 3  

Deney ve Kontrol Gruplarında Yer Alan Çocukların Son Testteki Puanlarının KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Kruskal 

Wallis Testi Sonuçları 

 

Faktörler Grup N Sıra Ort. SD χ2 p 

 

ÇalıĢma Belleği ve 

Planlama 

 

Deney I 15 41.7 3 7.13 

0.068 Kontrol I 16 32.6   

Deney II 16 29.8   

Kontrol II 16 25.3   

 
Motor Kontrol 

Deney I 15 31.87 3 9.816 

0.020* 
Kontrol I 16 37.94   

Deney II 16 37.84   

Kontrol II 16 20.34   

 

Doyumu Erteme 

 

Deney I 15 34.23 3 12.904 

0.005* 
Kontrol I 16 19.13   

Deney II 16 40.06   

Kontrol II 16 32.83   

BaĢlatma/ Bastırma 

Deney I 15 42.20 3 16.707 

0.001* 
Kontrol I 16 38.16   

Deney II 16 30.72   

Kontrol II 16 17.56   

*p < 0.05 

 

Tablo 3‘te, araĢtırmaya katılan çocukların tüm boyutlar açısından son testte aldıkları puanlarının karĢılaĢtırılmasına 
iliĢkin Kruskal Wallis Testi sonuçları yer almaktadır. Analiz sonuçları incelendiğinde Motor Kontrol Boyutu (X2 (4) = 

9.816; p < 0.05), Doyumu Erteleme Boyutu (X2 (4) = 12.904; p < 0.05) ve BaĢlatma/Bastırma Boyutu (X 2 (4) = 

16.707; p < 0.05) son test puanları arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılığın olduğu görülmektedir. ÇalıĢma 

Belleği ve Planlama Boyutu puanları arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farkın olmadığı belirlenmiĢtir (X 2 (4) = 

7.13; p > 0.05). Bir diğer ifade ile farklı gruplarda yer alan çocukların ÇalıĢma Belleği ve Planlama boyutu son test 

puanları arasında istatistiksel açıdan anlamlı düzeyde bir farkın olmadığı görülmektedir (p = 0.068). Ancak Tablo 18, 

ÇalıĢma Belleği ve Planlama boyutuna iliĢkin son test puanların sıra ortalamaları bakımından incelendiğinde Grup 

1‘de yer alan çocukların en yüksek sıra ortalamasına sahip olduğu, Grup 4‘te yer alan çocukların en düĢük sıra 

ortalamasına sahip olduğu görülmektedir. Grupların çalıĢma belleği ve planlama boyutu son test puanları arasında 

istatistiksel açıdan anlamlı bir fark olmamasına karĢın sıra ortalamaları arasındaki fark nedeniyle gruplar arasında 

Mann – Whitney U testi uygulanmıĢtır. Bu amaçla gerçekleĢtirilen Mann – Whitney U analizi sonucunda istatistiksel 

farklılığın 0.06 düzeyinde anlamlı olduğu saptanmıĢtır: Deney I ile Kontrol I (U= 74; p = 0.06) ve Grup 1 ile Grup 3 
(U= 73; p = 0.06) arasında olduğu ve Grup 1‘de yer alan çocukların çalıĢma belleği ve planlama boyutu son test 

puanlarının daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Analiz sonuçlarına göre, araĢtırmaya katılan çocukların 

Doyumu Erteleme boyutu son test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olduğu belirlenmiĢtir (X 2 (4) 

= 12.904; p < 0.05). Bir diğer ifade ile farklı gruplarda yer alan çocukların Doyumu Erteleme boyutu son test puanları 

arasında istatistiksel açıdan anlamlı düzeyde bir farkın olduğu görülmektedir (p = 0.005). Bunun yanısıra Doyumu 

Erteleme boyutuna iliĢkin son test puanların sıra ortalamaları incelendiğinde Deney II‘de yer alan çocukların en 

yüksek sıra ortalamasına sahip olduğu, Kontrol I‘de yer alan çocukların en düĢük sıra ortalamasına sahip olduğu 

görülmektedir. Grupların doyumu erteleme boyutu son test puanları arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir fark 

olması nedeniyle gruplar arasında Mann – Whitney U testi uygulanmıĢtır. Gruplar arasındaki farklılığın, Deney I ile 

Kontrol I (U= 59; p = 0.014), Kontrol I ile Kontrol II 4 (U= 56; p=0.017) arasında olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Dört 

farklı grubun son test puanlarının karĢılaĢtırılmasına yönelik olarak gerçekleĢtirilen 89 Mann – Whitney U testi 
sonucunda farklılığın Deney I ile Kontrol I ve Kontrol I ile Kontrol II arasında olduğu görülmektedir. Analiz 

sonuçlarına göre, araĢtırmaya katılan çocukların BaĢlatma/Bastırma boyutu son test puanları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farkın olduğu belirlenmiĢtir (X2 (4) = 16.707; p < 0.05). Bir diğer ifade ile farklı gruplarda yer alan 

çocukların BaĢlatma/Bastırma boyutu son test puanları arasında istatistiksel açıdan anlamlı düzeyde bir farkın olduğu 

görülmektedir. Grupların doyumu erteleme boyutu son test puanları arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir fark 

olması nedeniyle gruplar arasında Mann – Whitney U testi uygulanmıĢtır. Gruplar arasındaki farklılığın, Deney I ile 

Deney II (U= 61; p < 0.05), Deney I ile Kontrol II (U= 28; p < 0.05), Kontrol I ile Kontrol II (U= 57; p < 0.05) ve 

Deney II ile Kontrol II (U= 114; p < 0.05) arasında olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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AraĢtırmanın üçüncü hipotezi Ģu Ģekildedir: ―Ön-test uygulamasına dâhil olan ve deney grubunda yer alan 48-60 

aylık çocukların çalıĢma belleği ve planlama, doyumu erteleme, motor kontrol ve baĢlatma-bastırma alanlarındaki 

geliĢimlerine iliĢkin son-test puanları ile ön-test uygulamasına dâhil olmayan ve deney grubunda yer alan 48-60 aylık 

çocukların çalıĢma belleği ve planlama, doyumu erteleme, motor kontrol ve baĢlatma-bastırma alanlarındaki 

geliĢimlerine iliĢkin son-test puanları arasında ön-test etkisine bağlı anlamlı farklılık saptanacaktır.‖ 

 
Tablo 4 

Deney I ve Deney II Yer Alan Çocukların Son Testteki Puanlarının KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin Mann-Whitnet U Testi 

Sonuçları 

 Grup N Sıra 
Ortalaması 

Sıra 
Toplamı 

U p 

ÇalıĢma Belleği ve 

Planlama 

Deney I 15 19.17 287 72 
0.048* 

Deney II 16 13.03 208  

Motor Kontrol Deney I 15 14.50 217 97 
0.372 

Deney II 16 17.41 278  

Doyumu Erteme Deney I 15 14.33 215 95 
0.270 

Deney II 16 17.56 281  

BaĢlatma/ 

Bastırma 

Deney I 15 19.93 299 61 
0.019* 

Deney II 16 12.31 197  

*p < 0.05 

 

Tablo 4‘te Deney I ve Deney II gruplarına dâhil olan çocukların çalıĢma belleği ve planlama, motor kontrol, doyumu 

erteleme ve baĢlatma/bastırma boyutlarına iliĢkin son test puanlarının arasında anlamlı bir fark olup olmadığına 

yönelik olan gerçekleĢtirilen Mann-Whitnet U testinin sonuçları yer almaktadır. Mann-Whitney U testinin sonuçları 

Deney I ve Deney II gruplarına dâhil olan çocukların çalıĢma belleği ve planlama boyutu (U = 72; p < 0.05) ile 
baĢlatma/bastırma boyutuna (U = 61; p < 0.05) iliĢkin son test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılığın olduğunu, motor kontrol (U = 97; p > 0.05) ve doyumu erteleme (U = 95; p > 0.05) boyutuna iliĢkin son test 

puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığını göstermektedir. 

 

6. Sonuç ve TartıĢma 

 

Vygotsky‘nin kuramının sunduğu bakıĢ açısı, Rusya‘da 70 yıla aĢkın bir süredir nitelikli okul öncesi eğitim 

programları üzerindeki etkileri yönünde sınanmaktadır. Ancak buna rağmen, günümüzde, bu bakıĢ açısı birçok batılı 

araĢtırmacı için gizemini korumaktadır (Bodrova & Leong, 2005a). Bu araĢtırma, ―Kültürel-Tarihsel Kuram 

Bağlamında Hazırlanan Eğitim Programı‖nın etkisini belirlemek amacıyla, 2012–2014 eğitim öğretim yılında 

Sakarya‘da yapılmıĢtır. AraĢtırmada 31 deney, 32 kontrol grubu olmak üzere 63 çocuk ile çalıĢılmıĢtır. Deney I 

grubuna dahil olan çocuklara ―Kültürel-Tarihsel Kuram Bağlamında Hazırlanan Eğitim Programı‖ uygulanmadan 
önce ve uygulandıktan sonra öz-düzenleme geliĢimi belirlemek amacıyla ―48 – 60 Aylık Çocuklar Ġçin Öz-Düzenleme 

Bataryası‖ kullanılmıĢtır.  

Eğitim programının uygulandığı (Deney I)gruptaki çocukların ―48 – 60 Aylık Çocuklar Ġçin Öz-Düzenleme 

Bataryası‖ndan aldıkları ön test ve son test puanları karĢılaĢtırıldığında, ÇalıĢma Belleği ve Planlama, Doyumu 

Erteleme ve BaĢlatma/Bastırma boyutlarına iliĢkin puanları arasında farkın anlamlı olduğu, fark puanları sıra 

ortalamaları ve toplamları dikkate alındığında, gözlenen bu farkın pozitif sıralar, yani son test puanı lehinde olduğu 

saptanmıĢtır (p<0.01). Ancak Motor Kontrol boyutuna iliĢkin puanları arasında anlamlı bir farklılığa rastlanmamıĢtır. 

Dolayısıyla Hipotez 1, kısmen doğrulanmıĢtır. Deney I grubuna dahil olan çocukların bataryada bulunan faktörlerdeki 

ön test ve son test puanları arasında bir fark olup olmadığının incelendiği durumda, fark puanlarının negatif sıralar 

(bitiĢ ölçümü) lehine olması, ön test uygulamasının (bu anlamda uygulama etkisinin) veya eğitim programı 

uygulamasının ya da her ikisinin birden çocukların çalıĢma belleği ve planlama boyutu puanları üzerinde anlamlı 
etkisinin olduğunu göstermektedir. Alanyazında çeĢitli araĢtırmalar (Holmes, Gathercole, & Dunning, 2009; Loosli, 

Buschkuehl, Perrig, & Jaeggi, 2012) daha büyük çocuklara verilen çalıĢma belleği eğitim programlarının çocukların 

çalıĢma belleği puanlarında ilerlemeler yarattığını saptanmıĢtır. Buna karĢın sınırlı sayıda araĢtırma (Thorell, 

Lindqvist, Nutley, Bohlin, & Klingberg, 2009) okul öncesi dönemdeki çocukların çalıĢma belleklerinin 

geliĢtirilmesine yönelik eğitim programlarının etkililiğini sınamıĢtır. Thorell, Lindqvist, Nutley, Bohlin ve Klingberg 

(2009)‘ın araĢtırması, okul öncesi örneklemde ket vurmaya ve çalıĢma belleğine dayalı bir eğitim programı 

oluĢturulmuĢtur. Bu araĢtırmada, okul öncesi eğitime devam eden 4 ve 5 yaĢ grubundaki dört farklı grubun (iki deney 

grubu, bir aktif kontrol grubu ve bir pasif kontrol grubu) bulunduğu bir deneysel desen çizilmiĢtir. AraĢtırmada deney 

gruplarında ve aktif kontrol grubunda bulunan çocuklara, 5 hafta süresince her gün 15 dakikalık bilgisayar  oyunlarına 
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dayalı bir eğitim programı uygulanmıĢtır. Aktif kontrol grubundaki çocuklar piyasada satılan bilgisayar oyunlarını 

oynarken, deney gruplarındaki çocuklar beĢ farklı görevden oluĢan iki farklı bilgisayarlaĢtırılmıĢ eğitim programına 

dâhil olmuĢlardır. Bu programlardan ilki çalıĢma belleği programıdır. Bu programda birkaç görsel uyaran bilgisayar 

ekranında belirli bir sıra ile sunulmaktadır. Çocuklardan bu görsel uyaranların konumlarını ve sıralarını hatırlaması ve 

fareye tıklayarak doğru sıralamayı gerçekleĢtirmesi beklenmektedir. AraĢtırma sonucunda çalıĢma belleği eğitim 

programının dikkat boyutunun yanısıra çalıĢma belleği konusunda hem sözel hem de uzamsal boyutta etkili olduğu 
saptanmıĢtır. Bu araĢtırma sonucunda, haftada 4 etkinlik olmak üzere toplam 6 hafta devam eden ve 24 etkinlikten 

oluĢan ―Kültürel-Tarihsel Kuram Bağlamında Hazırlanan Eğitim Programı‖nın 48 – 60 aylık çocukların çalıĢma 

belleği ve planlama puanları üzerinde etkili olması, Thorell, Lindqvist, Nutley, Bohlin ve Klingberg (2009)‘in 

araĢtırma sonuçları ile benzerlik göstermektedir. Thorell, Lindqvist, Nutley, Bohlin ve Klingberg (2009)‘in araĢtırma 

sonuçları, bu araĢtırmanın sonuçları ile birlikte ele alındığında, bilgisayar tabanlı etkinliklerin ya da akran 

düzenlemesine ve öz-düzenlemeye dayalı etkinliklerin okul öncesi dönem çocuklarının çalıĢma belleği ve planlama 

becerilerinin ilerletilmesi açısından kısa bir zaman diliminde (5 hafta ya da 6 haftalık bir süreçte) etkili sonuçlar elde 

edilmesine yardımcı olduğunu söylemek mümkündür. 

AraĢtırmada elde edilen bulgular Motor Kontrol boyutu açısından incelendiğinde, Deney I grubuna dahil olan 

çocukların, ön test ve eğitim programı uygulamasına dahil olan çocukların, ön test puanları ile son test puanları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı gözlenmiĢtir (z = -1.619, p > 0.05). Bir diğer ifade ile uygulanan 
ön test ve eğitim programı çocukların motor kontrol puanları üzerinde istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

yaratmamıĢtır. Winsler, De Leon, Carlton, Barry, Jenkins ve Carter (1997), okul öncesi dönem çocuklarının motor 

kontrol, doyumu erteleme, ketleyici kontrol ve dikkate dayalı kontrol puanları arasındaki iliĢkiyi araĢtırdıkları 

çalıĢmada, çalıĢma grubuna 3 yaĢ grubundan 16 çocuk ve 4 yaĢ grubundan 16 çocuk olmak üzere toplam 32 çocuğu 

dâhil etmiĢlerdir. AraĢtırmada, motor kontrolün sosyal beceriler ve akran etkileĢimi ile iliĢkili olduğu, ancak öz-

düzenlemenin boyutları (doyumu erteleme, ketleyici kontrol ve dikkate dayalı kontrol) ile iliĢkili olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Winsler, De Leon, Carlton, Barry, Jenkins ve Carter (1997)‘ın elde ettiği sonuç, ―Kültürel – Tarihsel 

Kuram Bağlamında Hazırlanan Eğitim Programı‖ nın oluĢturulma süreci ve ilgili programın yapısı ile birlikte ele 

alındığında ilginç bir paradoksun ortaya çıkmasına neden olmaktadır. Çünkü ―Kültürel – Tarihsel Kuram Bağlamında 

Hazırlanan Eğitim Programı‖nda yer alan etkinliklerin bir kısmı ―akran düzenlemesi‖ temelinde oluĢturulmuĢtur. Bu 

noktada ―akran düzenlemesi‖ temelindeki etkinliklerin baĢarı ile gerçekleĢtirilmesi için akranlarla etkileĢim miktarının 

yüksek olması beklenmekte ve akranlardan gelen yönlendirici ya da düzenleyici ifadelerin çocuklar tarafından doğru 
bir Ģekilde yorumlanması gerekmektedir. Dolayısıyla ―Kültürel – Tarihsel Kuram Bağlamında Hazırlanan Eğitim 

Programı‖ öz-düzenlemenin yanısıra akran etkileĢimini de desteklemektedir. Motor kontrol açısından ĢaĢırtıcı bir diğer 

araĢtırma sonucu Ogan (2008)‘ın çalıĢmasında elde edilmiĢtir: Ogan (2008) her biri 15 ile 20 dakika arasında sonlanan 

sosyodramatik oyunlardan oluĢan 8 oturumluk bir eğitim programı oluĢturmuĢtur. Eğitim programının amacı, 

sosyodramatik oyunlar sırasında çocukların öz-düzenleme becerilerinin desteklenmesi ve desteklenmesine iliĢkin 

çeĢitli fırsatların sunulmasıdır. AraĢtırmada 8 haftalık süreçte serbest oyun oynayan kontrol grubundaki çocukların 

motor kontrolünde deney grubunda bulunan çocukların motor kontrolleri ile kıyaslandığında daha fazla ilerleme 

yaĢandığı tespit edilmiĢtir. Bu anlamda bu araĢtırmada, Deney I grubuna dâhil olan çocukların, ön test ve eğitim 

programı uygulamasına dâhil olan çocukların, motor kontrol boyutuna iliĢkin ön test puanları ile son test puanları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı bulgusu Ogan (2008)‘ın ve Winsler, De Leon, Carlton, Barry, 

Jenkins ve Carter (1997)‘ın araĢtırma sonuçları ile paralellik gösteren bir bulgudur. Bu sonuçlar, son dönemde motor 
becerilerin geliĢtirilmesine yönelik olarak gerçekleĢtirilen eğitim programlarının etkililiğinin incelenmesi gerekliliğini 

ortaya koymuĢtur. Son yıllarda okul öncesi eğitim dönemindeki çocukların motor becerilerinin ve motor kontrollerinin 

desteklenmesine yönelik araĢtırmalarda (Iivonen, Sääkslahti, & Nissinen, 2011; Draper, Achmat, Forbes, & Lambert, 

2012) oldukça uzun dönemli (8 aylık) eğitim programlarının etkisinin sınandığı ve bu eğitim programlarının okul 

öncesi dönemdeki çocukların motor becerilerinin geliĢtirilmesinde etkili olduğu görülmüĢtür. Bu noktada, bu 

araĢtırmada uygulanan eğitim programının 6 haftalık bir zaman dilimini kapsaması, 6 haftalık öz-düzenleme 

eğitiminin motor kontrol boyutunda ilerlemelerin gerçekleĢmesi açısında yeterli olmadığını düĢündürmektedir.  

AraĢtırma sonucunda elde edilen bulgularDoyumu Erteleme boyutu açısından incelendiğinde ise, ÇalıĢma Belleği Ve 

Planlama boyutu sonuçları ile doyumu erteleme boyutu sonuçları arasında bir benzerlik olduğu görülmektedir. Deney 

I grubuna dâhil olan çocukların Doyumu Erteleme boyutunda ön test ve son test puanları arasında bir fark olup 

olmadığını ortaya koymak için yapılan Wilcoxon ĠĢaretli sıralar testinin sonucuna göre, ön test ve eğitim programı 

uygulamasına dâhil olan çocukların Doyumu Erteleme boyutu ön test ve son test puanları arasında istatistiksel olarak 
anlamlı bir fark gözlenmiĢtir (z = -3.228, p < 0.05). Fark puanlarının negatif sıralar (bitiĢ ölçümü) lehine olması, ön 

test uygulamasının veya eğitim programı uygulamasının ya da her ikisinin birden çocukların Doyumu Erteleme boyutu 

puanları üzerinde anlamlı etkisinin olduğunu göstermektedir. Doyumu erteleme konusunda gerçekleĢtirilen 

araĢtırmaların birçoğunun (Russell, Londhe, & Britner, 2013; Sethi, Mischel, Aber, Shoda, & Rodriguez, 2000) anne – 

çocuk etkileĢime temelinde araĢtırılmıĢ olduğu görülmektedir. Bunun yanısıra bazı araĢtırmalarda (McCabe & Brooks-
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Gunn, 2007) doyumu erteleme becerilerinin cinsiyet değiĢkeni temelinde araĢtırıldığı bilinmekte ve kız çocuklarının 

doyumu ertelemeye iliĢkin görevlede erkek çocuklar ile karĢılaĢtırıldığında daha baĢarılı performanslar sergiledikleri 

görülmektedir. Alanyazında okul öncesi dönem çocuklarının doyumu erteleme geliĢimlerinin ilerletilmesi konusunda 

gerçekleĢtirilmiĢ sınırlı sayıda araĢtırma (Lee, Lan, Wang, & Chiu, 2008) bulunmaktadır. Lee, Lan, Wang ve Chiu 

(2008) yaĢ ortalamaları 6.11 olan 100 çocuk ile yaptığı araĢtırmada çocukların doyumu erteleme becerilerinin nasıl 

desteklenebileceğinin cevabını aramıĢtır. AraĢtırmada çocuklar üç farklı gruba bölünmüĢtür. Bu gruplardan ilkinde yer 
alan çocuklar ―sabırlı‖ olarak etiketlenmiĢtir. Ġlk grupta yer alan çocukların doyumu erteleme becerileri ölçülmeden 

önce, öğretmenlerinin kendisinin çok sabırlı olduğunu söyledikleri iletilmiĢ ve ilgili ölçüm gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmanın ikinci grubunda yer alan çocuklara ise sabırlı olan kiĢilerin iki ödül, sabırlı olmayan kiĢilerin tek ödül 

aldığı bir hikate anlatılmıĢ ve daha sonra bu grupta yer alan çocukların doyumu erteleme becerilerine iliĢkin ölçüm 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın üçüncü grubunda yer alan çocuklar kontrol grubunu oluĢturmuĢ ve bu gruptaki 

çocuklara herhangi bir uyaran sunulmamıĢtır. AraĢtırma sonucunda ―sabırlı‖ olarak etiketlenen ve ilk grupta yer alan 

çocukların erteleme sürelerinin kontrol grubundaki çocuklardan daha uzun olduğu ve ikinci grupta yer alan çocuklar 

ile kontrol grubunda yer alan çocukların erteleme süreleri arasında anlamlı bir farklılığa ulaĢılmadığı saptanmıĢtır. 

Lee, Lan, Wang ve Chiu (2008)‘ın araĢtırması okul öncesi dönemdeki çocukların doyumu erteleme becerilerinin 

arttırılabileceğini göstermesi bakımından önemli bir araĢtırmadır. Buna ek olarak çocuklara sunulan 

uyaranın/uyaranların süresinin değil, niteliğinin doyumu erteleme becerisi üzerinde etkili olduğu tespit edilmiĢtir. Bu 
anlamda Lee, Lan, Wang ve Chiu (2008)‘ın araĢtırma sonuçları ile bu araĢtırmada elde edilen bulgular paralellik 

göstermektedir. Her iki araĢtırmanın bulguları birlikte ele alındığında okul öncesi dönem çocuklarının doyumu 

erteleme becerilerinin desteklenmesinde bazı yöntemlerin etkili olduğu ve bazı yöntemlerin etkili olmadığını söylemek 

mümkündür: Lee, Lan, Wang ve Chiu (2008)‘ın araĢtırmalarında ikinci grupta yer alan çocuklara, örnek olay 

tekniğinin kullanıldığı bir hikâye sunuĢmuĢ ancak bu durumun doyumu erteleme becerisi üzerinde etkili olmadığı 

saptanmıĢtır. ―Kültürel – Tarihsel Kuram Bağlamında Hazırlanan Eğitim Programı‖nda ise oyun temelli etkinlikler yer 

almaktadır ve bu etkinliklerin doyumu erteleme becerileri üzerinde etkili olduğu görülmektedir. Bu noktada, okul 

öncesi dönemdeki çocukların doyumu erteleme becerilerinin desteklenmesinde, öğretim yöntemlerinin tercihinin 

önemli bir farklılık yarattığını söylemek mümkündür.  

Son olarak BaĢlatma/Bastırma boyutuna iliĢkin sonuçlar incelendiğinde, Deney I grubuna dâhil olan çocukların 

baĢlatma/bastırma boyutunda ön test ve son test puanları arasında bir fark gözlenmiĢtir (z = -3.302, p < 0.05). Daha 

açık bir ifade ile, ön test ve eğitim programına dâhil olan çocukların baĢlatma/bastırma boyutu ön test ve son test 
puanları arasında istatiksel açıdan anlamlı bir farklılığa rastlanmıĢtır. Becker, McClelland, Loprinzi ve Trost (2014), 

aktif oyunların öz-düzenleme ve akademik baĢarı ile iliĢkili olup olmadığını araĢtırdıkları çalıĢmalarında, Head Start 

programına devam eden 46 – 70 ay arasındaki 51 çocuğu araĢtırma gruplarına dâhil etmiĢlerdir. AraĢtırmada aktif 

oyunu iliĢkin veri toplama amacıyla ActiGraph GT1M isimli bir ivmeölçer, öz-düzenlemeye iliĢkin veri toplama 

amacıyla Cameron Ponitz, McClelland, Matthews ve Morrison, (2009) tarafından geliĢtirilen BaĢ – Ayaklar – Dizler 

ve Omuzlar isimli bir görev kullanılmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen bulgular yüksek düzeyde aktif oyun oynayan 

çocukların öz-düzenlemede daha iyi olduklarını ve erken dönem okuma ve matematik puanlarının daha yüksek 

olduğunu göstermiĢtir. Bu sonuç, araĢtıramada elde edilen bulgularla paralellik göstermektedir. Çünkü ―Kültürel – 

Tarihsel Kuram Bağlamında Hazırlanan Eğitim Programı‖ oyun temelli etkinliklerden oluĢmaktadır. Bu noktada, 

çocuklara sunulan oyun deneyimlerinin ve oyun temelli etkinliklerin okul öncesi dönemdeki BaĢlatma/Bastırma 

performanları üzerinde olumlu etkiler yarattığı görülmektedir. Ancak Thorell, Lindqvist, Nutley, Bohlin ve Klingberg 
(2009)‘ın araĢtırması oyun bağlamının BaĢlatma/Batırma performansları üzerinde etkili olduğunu iĢaret etmektedir. 

Thorell, Lindqvist, Nutley, Bohlin ve Klingberg (2009)‘ın araĢtırması, okul öncesi örneklemde ket vurmaya ve 

çalıĢma belleğine dayalı bir eğitim programının oluĢturulmuĢtur. Bu araĢtırmada, okul öncesi eğitime devam eden 4 ve 

5 yaĢ grubundaki dört farklı grubun (iki deney grubu, bir aktif kontrol grubu ve bir pasif kontrol grubu) bulunduğu bir 

deneysel desen çizilmiĢtir. AraĢtırmada deney gruplarında ve aktif kontrol grubunda bulunan çocuklara, 5 hafta 

süresince her gün 15 dakikalık bilgisayar oyunlarına dayalı bir eğitim programı uygulanmıĢtır. Aktif kontrol 

grubundaki çocuklar piyasada satılan bilgisayar oyunlarını oynarken, deney gruplarındaki çocuklar beĢ farklı görevden 

oluĢan iki farklı bilgisayarlaĢtırılmıĢ eğitim programına dahil olmuĢlardır. Bu programlardan biri ketleyici kontrol 

programıdır. Bu program ketlemenin çeĢitli Ģekillerini (baskın motor tepkiye ket vurma, sürdürülmekte olan tepkiyi 

durdurma ve müdahale kontrolü) içeren beĢ farklı görevden oluĢmaktadır. Örneğin çocuklardan belirlenmiĢ bir uyaran 

(meyve) sunulduğu tepki vermeleri, ancak diğer bir uyaran (balık) sunulduğunda tepki vermemeleri istenmektedir. 
AraĢtırma sonucunda ketleyici kontrol eğitim programının etkili olmadığı saptanmıĢtır. Bu durumun oyun 

bağlamından kaynaklandığını söylemek mümkündür. Yukarıda üç farklı araĢtırmanın bulguları birlikte 

değerlendirildiğinde okul öncesi dönemdeki çocukların fiziksel olarak etkin oldukları oyun bağlamının 

BaĢlatma/Bastırma performansları üzerinde etkili olduğu ancak bilgisayar tabanlı oyunların etkili olmadığı 

görülmektedir. 

AraĢtırmanın ikinci bulgusu olarak, Deney I ve Kontrol I grubundaki çocukların ÇalıĢma Belleği ve Planlama 

boyutu ile Doyumu Erteleme boyutundan aldıkları son test puanlarının deney grubundaki çocukların lehine anlamlı 
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farklılık olduğu saptanmıĢtır (p<.05). Bunun yanısıra Deney I ve Kontrol I grubundaki çocukların Motor Kontrol 

boyutu ile BaĢlatma/Bastırma boyutundan aldıkları son test puanlarının farklılaĢmadığı görülmüĢtür. Ancak Deney II 

ve Kontrol II grubundaki çocukların Motor Kontrol boyutu ile BaĢlatma/Bastırma boyutundan aldıkları son test 

puanlarının arasında anlamlı farklılık olduğu görülmüĢtür (p<.05). Deney II ve Kontrol II grubundaki çocukların 

Motor Kontrol boyutundan aldıkları son test puanlarının Kontrol II grubundaki çocukların lehine anlamlı farklılık 

olduğu, BaĢlatma/Bastırma boyutundan aldıkları son test puanlarının ise Deney II grubundaki çocukların lehine 
anlamlı farklılık olduğu görülmüĢtür (p<.05). Bunun yanısıra Deney II ve Kontrol II grubundaki çocukların ÇalıĢma 

Belleği ve Planlama boyutu ile Doyumu Erteleme boyutundan aldıkları son test puanlarının farklılaĢmadığı 

görülmüĢtür. Sonuç olarak Hipotez 2‘nin kısmen doğrulandığı görülmektedir. Tablo 3, ÇalıĢma Belleği Ve Planlama 

boyutu açısından incelendiğinde Deney I ve Kontrol I gruplarına dâhil olan çocukların puanları arasında (U = 73; p = 

0.052) istatistiksel açıdan anlamlılığa çok yakın olan bir farklılığın olduğu görülmektedir. Sıra ortalamaları 

incelendiğinde ise, Kontrol I grubuna dâhil olan çocukların ön test uygulamasına da dâhil olduğu düĢünüldüğünde, 

istatistiksel açıdan anlamlılığa çok yakın olan bir farklılığın Deney I grubu lehine olduğu görülmektedir. Deney I 

grubuna dâhil olan çocuklarla görülen farklılığın kaynağının uygulama etkisi değil, ―Kültürel – Tarihsel Kuram 

Bağlamında Hazırlanan Öz-Düzenleme Eğitim Programı‖ olduğunu söylemek mümkündür. Alanyazında sınırlı sayıda 

araĢtırma (Thorell, Lindqvist, Nutley, Bohlin, & Klingberg, 2009) okul öncesi dönemdeki çocukların çalıĢma 

belleklerinin geliĢtirilmesine yönelik eğitim programlarının etkililiğini sınamıĢtır. Bu araĢtırmalardan biri olan Thorell, 
Lindqvist, Nutley, Bohlin ve Klingberg (2009)‘ın araĢtırmasında, 4 ve 5 yaĢ grubundaki çocuklar için çalıĢma 

belleğine dayalı bir eğitim programı oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmada deney gruplarında ve aktif kontrol grubunda 

bulunan çocuklara, 5 hafta süresince her gün 15 dakikalık bilgisayar oyunlarına dayalı bir eğitim programı 

uygulanmıĢtır. Aktif kontrol grubundaki çocuklar piyasada satılan bilgisayar oyunlarını oynarken, deney gruplarındaki 

çocuklar beĢ farklı görevden oluĢan iki farklı bilgisayarlaĢtırılmıĢ eğitim programına dâhil olmuĢlardır. AraĢtırma 

sonucunda çalıĢma belleği eğitim programının dikkat boyutunun yanısıra çalıĢma belleği konusunda hem sözel hem de 

uzamsal boyutta etkili olduğu saptanmıĢtır. Bu araĢtırma sonucunda, haftada 4 etkinlik olmak üzere toplam 6 hafta 

devam eden ve 24 etkinlikten oluĢan ―Kültürel-Tarihsel Kuram Bağlamında Hazırlanan Eğitim Programı‖nın 48 – 60 

aylık çocukların çalıĢma belleği ve planlama puanları üzerinde etkili olması, Thorell, Lindqvist, Nutley, Bohlin ve 

Klingberg (2009)‘in araĢtırma sonuçları ile benzerlik göstermektedir. Ancak Tablo 19, ―Kültürel-Tarihsel Kuram 

Bağlamında Hazırlanan Eğitim Programı‖ açısından daha ilginç bir bulguya iĢaret etmektedir: ―Kültürel-Tarihsel 

Kuram Bağlamında Hazırlanan Eğitim Programı‖ son test üzerinde ön test etkisi olmaksızın 48 – 60 aylık çocukların 
çalıĢma belleği ve planlama performanslarını ilerletmektedir. Alanyazında, uygulama etkisini göz önünde 

bulundurarak öz-düzenlemeye iliĢkin bir eğitim programının etkililiğini sınayan bir baĢka araĢtırmaya rastlanmamıĢ 

olması, bu bulguyu öne çıkarmaktadır.  

Bunun yanısıra Tablo 3, Doyumu Erteleme boyutu açısından incelendiğinde Deney I ve Kontrol I gruplarına dâhil 

olan çocukların puanları arasında (U = 59; p < 0.05) istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılığın olduğu görülmektedir. 

Sıra ortalamaları incelendiğinde ise, Kontrol I grubuna dâhil olan çocukların ön test uygulamasına da dâhil olduğu 

düĢünüldüğünde, istatistiksel açıdan anlamlı olan bir farklılığın Deney I grubu lehine olduğu görülmektedir. Bu bulgu 

Doyumu Erteleme boyutu açısından ön test etkisine bağlı olarak uygulama etkisine maruz kalındığı ihtimalini ortadan 

kaldırmaktadır. Dolayısıyla Deney I grubuna dâhil olan çocuklarda görülen farklılığın kaynağının uygulama etkisi 

olmadığını, ―Kültürel – Tarihsel Kuram Bağlamında Hazırlanan Öz-Düzenleme Eğitim Programı‖ olduğunu söylemek 

mümkündür. ―Kültürel – Tarihsel Kuram Bağlamında Hazırlanan Öz-Düzenleme Eğitim Programı‖, akran 
düzenlemesini, akranlarla etkileĢim miktarını arttırarak destekleyen bir eğitim programıdır. Sosyal etkileĢim ile 

birlikte fiziksel desteğin çocukların doyumu ertelemeleri üzerinde etkili olduğunu saptayan Leonard, Berkowitz ve 

Shusterman (2014), yaĢ ortalamaları 59 ay olan 40 çocuk ile gerçekleĢtirdiği araĢtırmada, çocukların sırtlarına 

arkadaĢça dokunarak, Ģekerlemeyi yemek için izin alması gerektiğinin söylenmesi durumunun, çocukların doyumu 

erteleme sürelerini ortalama olarak iki dakika daha fazla uzattığını saptamıĢtır. Bu doğrultuda ―Kültürel – Tarihsel 

Kuram Bağlamında Hazırlanan Öz-Düzenleme Eğitim Programı‖nın alanyazına kazandırdığı yeni bir bilimsel 

bulgudan daha bahsedilmesi gerekmektedir: Fiziksel destek sunulmaksızın yalnızca akran düzenlemesine dayalı 

etkinlikler yoluyla 48 – 60 aylık çocukların doyumu erteleme performanslarını ilerletmek mümkündür.  

Elde edilen diğer bir bulgu da, Deney I ve Kontrol I gruplarına dâhil olan çocukların Motor Kontrol boyutuna iliĢkin 

son test puanları arasında (U = 100; p > 0.05) ve BaĢlatma/Bastırma boyutuna iliĢkin son test puanları arasında (U = 

117; p > 0.05) istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığı göstermektedir. Ancak Motor Kontrol boyutuna iliĢkin 

sıra ortalamaları dikkate alındığında, Kontrol I grubuna dâhil olan çocukların sıra ortalamalarının daha yüksek olduğu 
görülmektedir. Bu durumun nedeni olarak Kontrol I grubuna dâhil olan çocukların sınıf öğretmenlerinin, motor 

becerileri ve motor kontrolü gerektiren etkinliklere yer verme miktarının yüksek olduğunu düĢünmek mümkünüdür. 

BaĢlatma/Bastırma boyutuna sıra ortalamaları dikkate alındığında, Deney I grubuna dâhil olan çocukların sıra 

ortalamalarının daha yüksek olduğu görülmektedir. Bu noktada, ―Kültürel – Tarihsel Kuram Bağlamında Hazırlanan 
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Öz-Düzenleme Eğitim Programı‖nın 48 – 60 aylık çocukların BaĢlatma/Bastırma performanslarının, sınırlı da olsa, 

arttırılmasında etkili olduğunu söylemek mümkündür. 

Deney I ve Deney II gruplarına dâhil olan çocukların ―48 – 60 Aylık Çocuklar Ġçin Öz-Düzenleme Bataryası‖nda yer 

alan ÇalıĢma Belleği Ve Planlama boyutu ile BaĢlatma/Bastırma boyutuna iliĢkin son test puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olduğu ve bu farklılığın Deney I grubunda yer alan çocukların lehine olduğu 

saptanmıĢtır. Bunun yanısıra Deney I ve Deney II gruplarına dâhil olan çocukların ―48 – 60 Aylık Çocuklar Ġçin Öz-
Düzenleme Bataryası‖nda yer alan Motor Kontrol boyutu ve Doyumu Erteleme boyutuna iliĢkin son test puanları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı tespit edilmiĢtir. Son yıllarda yönetici iĢlevler çatısı altında yer 

alan görevlere iliĢkin testlerin tekrarlı ölçümlerinin sonuçları ve bu testlerin uygulama etkisine neden olup olmadığı 

araĢtırılmaktadır. Bu araĢtırmalar (Ahonniska, Ahonen, Aro, Tolvanen, & Lyytinen, 2000; Müller, Kerns, & Konkin, 

2012) özellikle çalıĢma belleği ve planlamaya yönelik tekrarlı ölçümlerin uygulama etkisine neden olduğu ve 

çocukların ilgili görev ile ilgili performanslarını ilerlettiğini saptamıĢtır. Örneğin Ahonniska, Ahonen, Aro, Tolvanen 

ve Lyytinen (2000), tekrarlanan yönetici iĢlevler testlerinin etkisini analiz etmek için gerçekleĢtirdikleri araĢtırmada, 

araĢtırma gruplarına yaĢ ortalamaları 7.7 ve 11.6 olan iki farklı grubu dâhil etmiĢlerdir. Yönetici iĢlevler testi olarak 

ise Londra Kulesi Testi‘ne benzer bir test olan Hanoi Kulesi Testi kullanılmıĢtır. Bu test, 2 ay aralıklarla üç kez, ilgili 

çalıĢma grubuna uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, her iki grupta yer alan çocukların Hanoi Kulesi Testi‘ne iliĢkin 

performanslarında ilerlemeler gözlendiği ve yine her iki grup için de toplam performans süresinde düĢüĢ yaĢandığı 
belirtilmiĢtir. Müller, Kerns ve Konkin (2012)‘in araĢtırması bu araĢtırma ile paralellik göstermesinin yanısıra 

uygulama etkisinin, ilk uygulamayı takip eden üç hafta sonucunda da izlenebileceğini göstermiĢtir: Müller, Kerns ve 

Konkin (2012), okul öncesi dönem çocukları ile gerçekleĢtirdiği araĢtırmada, araĢtırma grubuna yaĢları 36 ile 72 ay 

arasında değiĢiklik gösteren (M=54.75) 33 çocuğu dâhil etmiĢtir. AraĢtırmada kullanılan çalıĢma belleği testleri üç 

hafta ara ile iki kere tekrarlanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda çalıĢma belleğine iliĢkin ölçümlerde anlamlı düzeyde 

uygulama etkisine rastlanmıĢtır. Yukarıda bahsedilen iki araĢtırma bulgusu, bu Tablo 21‘in çalıĢma belleği ve 

planlama boyutu ile birlikte ele alındığında; ilgili üç çalıĢmada benzer sonuçlar elde edildiği görülmektedir. 

Dolayısıyla Tablo 4‘te Deney I ve Deney II gruplarının çalıĢma belleği ve planlama boyutuna iliĢkin son test 

puanlarında anlamlı farklılığa rastlanmasının nedeninin uygulama etkisi olduğunu söylemek mümkündür. Tablo 4, 

Motor Kontrol boyutu açısından incelendiğinde, Deney I ve Deney II grubunda yer alan çocukların son test puanları 

arasında anlamlı bir fark olmadığı görülmektedir. Motor geliĢim ya da motor kontrol becerilerinde uygulama etkisini 

sınayan herhangi bir araĢtırmaya rastlanmamaktadır. Bu durumda motor geliĢim ya da motor kontrol ile ilgili testlerde 
uygulama etkisinin bulunmadığını, bu nedenle tekrarlı ölçümlerin yapılmasının güvenilir sonuçlar vereceğini 

söylemek mümkündür. Motor Kontrol boyutu ile benzer bir durum Doyumu Erteleme boyutu için de geçerlidir. Tablo 

4, Doyumu Erteleme boyutu açısından incelendiğinde Deney I ve Deney II grubunda yer alan çocukların son test 

puanları arasında anlamlı bir fark olmadığı görülmektedir. Dolayısıyla Doyumu Erteleme ilgili testlerde uygulama 

etkisinin bulunmadığını, bu nedenle tekrarlı ölçümlerin yapılmasının güvenilir sonuçlar vereceğini söylemek 

mümkündür. Tablo 4, BaĢlatma/Bastırma boyutu açısından incelendiğinde Deney I ve Deney II gruplarının 

BaĢlatma/Bastırma boyutuna iliĢkin son test puanlarında anlamlı farklılığa rastlandığı ve bu farklılığın Deney I grubu 

lehine olduğu görülmektedir. Bu durumda ÇalıĢma Belleği ve Planlama boyutu için saptanan uygulama etkisi akla 

gelmektedir. Bu düĢünceyi destekleyen araĢtırmalar bulunmaktadır: Örneğin Kuntsi, Stevenson, Oosterlaan ve 

Sonuga-Barke (2001), yaĢları 7 ile 15 arasında olan çocuklarla gerçekleĢtirdiği araĢtırmada, iki hafta ara ile birçok 

testin yanısıra yönetici iĢlevler testi uygulamıĢtır. AraĢtırma sonucunda yönetici iĢlevler testinin ilk ölçümü ve son 
ölçümü arasındaki iliĢki üzerinden güvenrilik puanı hesaplanmıĢ ve bu güvenirlik puanlarının düĢük düzey ile orta 

düzey arasında değiĢtiği saptanmıĢtır. Dolayısıyla BaĢlatma/Bastırma boyutu için de tekrarlanan ölçümlerin, ilk 

uygulamayı takip eden 6 hafta sonunda da etkili olduğu görülmektedir. 
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EKLER 

 

EK-1: DönüĢtürülmüĢ Temel BileĢenler Analizi 

Madde Adı Faktör Ortak 
Varyans 

Döndürme Sonrası 

 

1.Faktör 

Yükü 

2.Faktör Yükü 3.Faktör 

Yükü 

4.Faktör Yükü 

Rakam Zinciri 0.867 0.910    

Hareket Zinciri 0.814 0.892    

Küçük Oyuncak 0.405 0.598    

Londra Kulesi 0.411 0.495   0.306 

Daire Çiz 0.800  0.882   

Direk Çiz 0.716  0.805   

Çizgide Yürü 0.689  0.785   

Hediye (Oturma) 0.867   0.929  

Hediye (Dokunma) 0.777   0.874  

Hediye (Strateji) 0.502   0.594 0.352 

Fısıldama 0.628    0.730 

AtıĢtırmayı Erteleme 0.569    -0.719 

Ayı 0.230    0.384 
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EK 2: “48 – 60 Aylık Çocuklar Ġçin Öz-Düzenleme Bataryası” nın Güvenirlik ÇalıĢmasına ĠliĢkin Cohen Kappa 

Katsayıları 

Madde Adı Kappa Değeri p 

AtıĢtırmayı Erteleme 1 .82 .000* 

AtıĢtırmayı Erteleme 2 1.000 .000* 

AtıĢtırmayı Erteleme 3 .82 .000* 

AtıĢtırmayı Erteleme 4 1.000 .000* 

Londra Kulesi .79 .000* 

Hareket Zinciri .69 .000* 

Rakam Zinciri .56 .002* 

Küçük Oyuncak .85 .000* 

Daire Çiz .69 .000* 

Direk Çiz .54 .002* 

Hediye (Strateji) .91 .000* 

Hediye (Dokunma) .85 .000* 

Hediye (Oturma) .81 .000* 

Ayı .92 .000* 

Fısıldama .84 .000* 

Çizgide Yürü .54 .002* 
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EK 3: ETKĠNLĠK ÖRNEĞĠ  (PARÇALARI BĠRLEġTĠR) 

 

 

 

  

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

ÖĞRENME SÜRECĠ 

 Eğitim ortamındaki masalar, karĢılıklı olarak iki 

çocuğun oturabileceği Ģekilde düzenlenir. 

 Aynı masada (grupta) yer alan çocuklar karĢılıklı 
oturacak Ģekilde masalara oturulur. 

 Çocukların masalara yerleĢmesinin ardından öğretmen 
parça ve bütün iliĢkisi ile ilgili olan Pezzettino (Lionni, 

2012) isimli resimli hikaye kitabını okur. 

 Ardından çocuklarla Pezzettino gibi parçaları olan 
Ģekiller yapılacağı söylenir.  

 Öğretmen yardımcı öğretmen ile bu etkinliğin nasıl 
gerçekleĢtirileceğine iliĢkin örnek bir uygulama yapar: 

Öğretmen ile yardımcı öğretmen masaya karĢılıklı olarak 

oturur. Masaya A4 kağıtları, yapıĢtırıcıları ve geometrik 

Ģekillerde kesilmiĢ eliĢi kağıtları yerleĢtirilir. Yardımcı 
öğretmen bir taç takar.  

 Yardımcı öğretmen görmeden, baĢındaki taca 4 

geometrik Ģeklin birleĢtirilmesi ile oluĢturulan roket, ağaç, 

araba, ayı figürlerinin yer aldığı kartlardan biri takılır.   

 Öğretmen, yardımcı öğretmene yönergeler vererek 

(örneğin kareyi yapıĢtır, karenin üzerine üçgen yapıĢtır, 

karenin altına iki tane küçük üçgen yapıĢtır gibi), yardımcı 

öğretmenin tacında yer alan figürü eliĢi kağıtlarını 

birleĢtirerek tamamlamasını ister. 

 Öğretmen örnek uygulamanın ardından A4 kağıtlarını, 

yapıĢtırıcıları ve geometrik Ģekillerde kesilmiĢ eliĢi 
kağıtlarını masalara yerleĢtirir  

 Masalarda yer alan çocuklardan birine, üzerinde bir 

figürün bulunduğu kart olan kartondan yapılmıĢ bir taç 

takılır ve çocuğun önüne renkli A4 kağıdı ve geometrik 

Ģekillerde kesilmiĢ eliĢi kağıtları ve bir yapıĢtırıcı 

yerleĢtirilir. 

 Gruptaki diğer çocuktan, eĢinin tacında bulunan karta 
bakarak, karttaki Ģekilleri ve bu Ģekilleri sayfasının hangi 

bölgesine yapıĢtırması gerektiği ile ilgili konuĢmalar 

yapması istenir.  

 Taçtaki Ģeklin tamamlanmasının ardından, gruptaki 
roller değiĢtirilir: Bir önceki uygulamada taca sahip olan 

çocuk, tacını eĢine verir ve uygulama tekrarlanır. 

 

KAZANIMLAR VE GÖSTERGELERĠ 

 

Motor GeliĢim: 

Kazanım 4. Küçük kas kullanımı gerektiren 

hareketleri yapar. (Göstergeleri: Nesneleri yeni 

Ģekiller oluĢturacak biçimde bir araya getirir.) 

Dil GeliĢimi 

Kazanım 7. Dinlediklerinin/izlediklerinin 

anlamını kavrar. 

(Göstergeleri: Sözel yönergeleri yerine getirir.) 

 
 

Materyaller:  

Geometrik Ģekillerde kesilmiĢ eliĢi kağıtları, 

renkli A4 kağıtları, yapıĢtırıcı ve Pezzettino 

resimli hikaye kitabı 

 

 


