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GİRİŞ 

 Erken çocukluk dönemi, doğumdan 8 yaĢına kadar olan dönemi kapsamaktadır 

ve bu dönem çocuk geliĢiminin hızlı olduğu kritik yıllardır. Bu dönemde çocuklar 

fiziksel, biliĢsel, duygusal ve toplumsal alanda birçok beceriyi edinir ve bu beceriler 

yaĢamın sonraki yılları için bir temel oluĢturur (Bredekamp, 2015).  Bu nedenle, erken 

çocukluk döneminde geliĢen becerileri incelemek oldukça önemlidir.  

KarĢıolgusal düĢünme (KOD), yönetici zihinsel iĢlevler, zihin kuramı ve 

duyguları anlama becerisi erken çocukluk döneminde geliĢen önemli becerilerdendir. 

KarĢıolgusal düĢünebilme, “o olmasaydı ne olurdu?” Ģeklinde bir durumun geçmiĢ 

alternatiflerini düĢünebilmeyi ifade etmektedir (Harris, German ve Mills, 1996). Bu 

beceri, davranıĢları, niyetleri değiĢtirebilmek ve motivasyon için kritiktir (Smallman ve 

Summerville, 2018). Ayrıca çocukların karĢıolgusal düĢünme becerilerini incelemek, 

çocukların dünyayı nasıl algıladıkları, hatalarından nasıl ders çıkardıkları ve 

karĢıolgusal duygularının anlaĢılmasına yardımcı olmaktadır (Beck ve Riggs, 2013). Bu 

nedenle karĢıolgusal becerileri anlayabilmek ve bununla iliĢkili olan becerileri 

incelemek önemli görünmektedir.  

Yönetici zihinsel iĢlev, dikkati etkin bir Ģekilde yönlendirir, sürdürür, iĢlenen 

bilgiyi aktif halde tutar, gerektiğinde bunlar arasında geçiĢ yapabilmeyi sağlayan 

“Ģemsiye”bir kavramdır (Baddeley, 1996). Zihin kuramı, bireyin kendisinin ve 

baĢkalarının arzularını, düĢüncelerini ve inançlarını anlayabilmeyi ifade eder (Wimmer 

ve Perner, 1983).  Literatür incelendiğinde, erken çocukluk döneminde karĢıolgusal 

düĢünebilmenin yönetici zihinsel iĢlev ve zihin kuramı becerileri ile iliĢkisinin 

incelendiği görülmektedir (Drayton, Turley-Ames ve Guajardo, 2011; Guajardo, Parker 

ve Turley-Ames, 2009; Müller, Miller, Michalczyk ve Karapinka, 2007). Buna göre, 

hem yönetici zihinsel iĢlev hem de zihin kuramı becerileri karĢıolgusal düĢünebilme ile 

iliĢkilidir. Yapılan çalıĢmalarda karĢıolgusal düĢünebilme becerisinin daha çok biliĢsel 

becerilerle iliĢkisi ele alınmıĢtır.  

Duygu anlama becerisi de erken çocuklukta geliĢen önemli becerilerdendir. 

Duygu anlama, genel olarak kiĢinin kendisinin ve baĢkasının duygularını tanıyıp 
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anlamasıdır (Denham, 1986). Duygu anlama becerilerinin, zihin kuramı ve yönetici 

zihinsel iĢlev becerileri ile iliĢkili olduğu bilinmektedir (Baron-Cohen, 1991; Hadwin ve 

Perner, 1991; Harris, Johnson, Hutton, Andrews ve Cooke, 1989; Wellman ve 

Banerjee,1991; Cutting ve Dunn, 1999; Wellman ve Liu, 2004; Denham, Warren-Khot, 

Bassett, Wyatt ve Perna, 2012). Ancak, literatürde duygu anlama ile karĢıolgusal 

düĢünme ile iliĢkisini inceleyen bir araĢtırmaya rastlanılamamıĢtır. Bu nedenle bu 

çalıĢmada, karĢıolgusal düĢünebilmenin hem biliĢsel becerilerle (yönetici zihinsel iĢlev 

ve zihin kuramı) hem de duygusal becerilerle (duygu anlama) iliĢkisi incelenmektedir. 

 Türkiye‟deki alanyazın incelendiğinde de, karĢıolgusal düĢünebilme, zihin 

kuramı, yönetici zihinsel iĢlev, duygu anlama becerilerinin iliĢkileri ile ilgili bir 

araĢtırmaya rastlanılamamıĢtır. Bu nedenle bu çalıĢmanın hem yurt içi hem de yurt dıĢı 

literatüne katkıda bulunması amaçlanmıĢtır.  
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I. KURAMSAL ÇERÇEVE VE KONU İLE İLGİLİ YAPILMIŞ 

ARAŞTIRMALAR 

I. 1. Karşıolgusal Düşünme (KOD) 

GeçmiĢte gerçekleĢmiĢ, ancak farklı biçimlerde gerçekleĢme olasılığı olan 

olaylar hakkında düĢünebilme becerisi “counterfactual thinking” olarak 

tanımlanmaktadır (Harris ve ark.,1996; Riggs, Peterson, Robinson ve Mitchell, 1998). 

Bu kavram, Türkçe‟de “karĢıolgusal düĢünme (KOD)” olarak adlandırılmaktadır 

(Bozbıyık ve Ilgaz, 2016). Örneğin, bir kiĢi treni kaçırdığında, zamanında tren 

istasyonuna yetiĢmiĢ olmak için neler yapabileceğini hayal edebilir (Beck, Carroll, 

Brunsdon ve Gryg, 2011). Genel olarak bakıldığında, Harris (2000) KOD‟un belirli bir 

hayal gücünü gerektirdiği ancak bununla beraber gerçekliğe yakın olması ile hayal 

gücünden ayrıldığını belirtmektedir (aktaran Beck ve Riggs, 2013).  

Çok zengin olduğunuzu düĢünün, hayatınız nasıl olurdu? Yeni bir ev alacağınızı, 

iĢi bırakacağınızı, sürekli yurt dıĢı gezilerine çıkacağınızı hayal edebilirsiniz. Bir de, her 

hafta loto oynadığınızı ve bu hafta yurt dıĢına bir konferansa katılmanız gerektiği için 

loto biletinizi almadığınızı, ancak bu haftaki lotodaki numaraların da sizin her zaman 

oynadığınız Ģanslı numaralarınız olduğunu düĢünün. Böyle bir durumda, biraz daha 

farklı bir zengin olma hayali kurabilir ve piĢmanlıkla dolu bir ifadeyle “keĢke 

konferansa gitmeseydim”, “keĢke biletimi arkadaĢıma aldırsaydım” gibi 

düĢünebilirsiniz. Görüldüğü üzere iki düĢünme biçimi arasında oldukça önemli bir fark 

bulunmakta. Ġlkinde, aklınıza zengin olduğunuzda yapabileceğiniz daha çok kurgu 

gerektiren bir düĢünme biçimi hakimdir. Ġkincisinde ise günlük hayatın gerçekliğine 

daha yakın bir düĢünme biçimi hakimdir. Hepimiz bu ikinci düĢünme biçimini sıklıkla 

kullanırız (Beck ve Riggs, 2013). Sosyal psikologlar ve biliĢsel psikologlar bu düĢünme 

biçimini “karĢıolgusal düĢünme (counterfactual thinking)” Ģeklinde adlandırmaktadır 

(Epstude ve Roese, 2008). Ayrıca “o olmasaydı ne olurdu? (what might have been?)” 

Ģeklinde düĢünmek olarak da ele alınmaktadır (Beck ve Riggs, 2013).  Bu Ģekilde 

geçmiĢimizle ilgili alternatif durumları düĢünme becerisi insan duygu ve düĢüncesinin 

temelini oluĢturur. Bu düĢünme biçimi, hatalarımızdan bir Ģeyler öğrenmemizi ve 
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gelecekteki olumsuz sonuçlardan kaçınmamızı sağladığı için oldukça önemlidir 

(Epstude ve Roese, 2008).   

Dias ve Harris (1988;1990), kıyas (syllogism) görevleri kullanarak çocukların 

KOD becerilerini ölçmeye çalıĢmıĢtır. Bu görevlerde çocuklardan, bilinen genel bir 

bilgiye karĢıt düĢünebilmesi beklenmiĢtir. Örneğin; çocuklardan bütün kedilerin 

havladıklarını hayal etmeleri istenmiĢtir. Sonrasında, “Jenny de bir kedidir. Öyleyse 

Jenny havlar mı?” diye sorulmuĢtur. Bu çalıĢmada 5-6 yaĢındaki çocukların doğru bir 

Ģekilde “evet” yanıtını verdiği görülmüĢtür. Bununla birlikte 4 yaĢ civarındaki çocuklar, 

çalıĢmacılar zihinsel olarak hayal etmelerine yardımcı olduğu zaman baĢarılı 

olabilmiĢtir. Bu çalıĢmada kullanılan görevler, gerçeğe karĢı düĢünebilme becerisini 

ölçmekle beraber, “o olmasaydı ne olurdu” Ģeklinde gerçek dünyayla ilgili düĢünmeyi 

gerektirmemektedir. Ancak yine de, erken çocukluk döneminde yapılan çalıĢmalarda 

KOD yöntemleri arasında kıyas görevlerinin güvenilir bir ölçüm aracı olarak 

kullanıldığı görülmektedir (Beck, Riggs ve Gorniak, 2009; Beck ve ark., 2011). 

Erken çocuklukta KOD çalıĢmaları incelendiğinde,  2 temel çalıĢma olduğu 

görülmektedir (Harris ve ark., 1996; Riggs ve ark., 1998). Harris ve ark. (1996) 

KOD‟un nedensel anlama için önemini vurgularken, Riggs ve ark. (1998) yanlıĢ inanç 

görevlerinde baĢarılı olabilmek için KOD‟un önemini vurgulamıĢtır.  

 Harris ve ark. (1996) 3-5 yaĢ çocukları ile KOD becerisinin geliĢimini 

araĢtırmak amacıyla üç çalıĢma yapmıĢtır. Birinci çalıĢmada, 3-4 yaĢ grubu ile 

çalıĢılmıĢ, çocuklara basit bir olay anlatılmıĢ ve ardından KOD becerisini ölçecek bir 

soru sorulmuĢtur. Örneğin, hikayelerden birinde Sally ayakkabıları çamurluyken 

mutfağa girer. Sally, temiz mutfak zemininde yürür ve zeminde çamurlu ayak izleri 

oluĢur. Ardından “Eğer Sally ayakkabılarını çıkarsaydı, zemin kirli olur muydu?” diye 

sorulur. Çocuklardan beklenen doğru yanıt “hayır”dır. Buna göre, 3 ve 4 yaĢındaki 

çocuklar açıkça iyi performans göstermiĢtir. 3 yaĢındaki çocukların %69‟u, 4 

yaĢındakilerin ise %85‟i doğru yanıt vermiĢtir. Ancak 4 yaĢındaki çocuklar 3 

yaĢındakilere göre istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde daha yüksek performans 

göstermemiĢtir. Ġkinci çalıĢmada, 3 yaĢındaki çocuklara sonuçla nedensel olarak iliĢkili 

olan öncüller sunulmuĢ ve çocuklardan son durumu değiĢtirmeleri istenmiĢtir. Örneğin, 
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Teddy bir fırça kullanarak beyaz bir zemini kırmızıya boyar. Ardından “Eğer Teddy 

fırçasıyla zemini boyamasaydı, Ģimdi zemin temiz olur muydu?” diye sorulur. Doğru 

yanıt “evet”tir. ÇalıĢmanın diğer koĢulunda ise çocuklara sonuçları etkilemeyecek 

öncülleri içeren hikayeler anlatılmıĢtır. Örneğin, “Eğer Teddy, fırça yerine 

parmaklarıyla zemini boyasaydı, Ģimdi zemin temiz olur muydu?” diye sorulmuĢtur. 

Doğru yanıt “hayır”dır. Sonuçlar, çocukların öne sürülen öncüller ve sonuç arasındaki 

iliĢkiyi anladığını ortaya koymaktadır. Çocuklar ilk koĢulda (“zemini boyamasaydı 

zemin temiz olur muydu?”), ikinci koĢula göre (“fırça yerine parmaklarıyla boyasaydı 

zemin temiz olur muydu?”) daha çok zeminin temiz olacağını belirtmiĢtir. Üçüncü 

çalıĢmada, hikayeler kullanılarak çocuklardan açıkça görülen sonuçlarla ilgili alternatif 

üretmeleri istenmiĢtir. Örneğin, Sally kurĢun kalem yerine siyah mürekkepli kalem ile 

çizim yapmayı seçmiĢtir ve parmakları mürekkep olmuĢtur. Kontrol grubunda ise 

alternatif olan seçenek mavi mürekkepli kalemdir; çocuklara Sally‟nin mavi mürekkepli 

kalem yerine siyah mürekkepli kalemi seçtiği söylenir. Bu durumda, alternatif seçenek 

(çocuğun mavi yerine siyah mürekkepli kalemi kullanması) sonucu değiĢtirmeyecektir. 

Sonrasında 3 ve 4 yaĢındaki çocuklara “Neden Sally‟nin parmakları mürekkepli?” ve 

“Sally parmaklarının mürekkep olmaması için ne yapmalıydı?” olmak üzere iki soru 

sorulur. Cevaplara bakıldığında çok az sayıda çocuğun, Sally‟nin parmaklarının 

mürekkep olmaması için mavi mürekkepli kalemi kullanmasını önerdiği görülmüĢtür. 

Mavi mürekkepli kalemi seçmek sonucu değiĢtirmeyeceği için çok az çocuk bunu 

seçmiĢtir. Birçok çocuk, istenmeyen sonucu ortadan kaldırmak amacıyla kurĢun kalemi 

kullanma alternatifini tercih etmiĢtir. KurĢun kalem kullanmak, Sally‟nin parmaklarının 

mürekkep olmaması için doğru bir alternatiftir. Buna göre, Harris ve ark. (1996) 3 

yaĢındaki çocukların sadece karĢıolgusal düĢünmediğini, aynı zamanda nedensel olarak 

konuyla ilgili olan öncülleri ve sonuçları ortaya koyabildiklerini belirtmiĢtir. 

 Riggs ve ark.‟nın (1998) yaptığı çalıĢmada, Harris ve ark.‟nın (1996) ki gibi 

çocukların Ģu anki gerçeği görmezden gelmesi ve alternatif durumları düĢünebilmesi 

istenmiĢtir. AraĢtırma 4 çalıĢmadan oluĢmuĢtur. Bu görevlerde, Wimmer ve Perner‟ın 

(1983) yanlıĢ inanç görevlerinden esinlenerek hazırlanan hikayeler kullanılmıĢtır ve bu 

hikayelerden oluĢan göreve “yer değiĢimi görevi” denilmektedir. Örneğin, bir hikayede 

itfaiyeci Peter hastadır ve evinde yatmaktadır. Ancak postaneden acil bir yangın araması 
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gelir. Peter yataktan kalkar ve postaneye gider. Çocuklara “Eğer yangın çıkmasaydı, 

Peter nerede olurdu?” diye sorulmuĢtur. 3 ve 4 yaĢ çocuklar için bu soruyu yanıtlamanın 

zor olduğu bulunmuĢtur. Ġkinci çalıĢmada, birinci çalıĢmadaki hikayeler gibi iki hikaye 

daha eklenmiĢtir ve birinci çalıĢmadakine benzer sonuçlar elde edilmiĢtir. Bu nedenle 

çalıĢmada hikayelerin kullanılmasının doğru olmadığına karar verilerek, üçüncü ve 

dördüncü çalıĢmalarda renk ve Ģekiller kullanılmıĢtır. Örneğin, çocuklara maviye 

boyanmıĢ sarı bir kare gösterilmiĢ ve ardından “Eğer kareyi renkli kalemlerimle 

boyamasaydım, kare hangi renk olurdu?” diye sorulmuĢtur. Yapılan dört çalıĢmada da, 

3, 4 ve 5 yaĢındaki çocukların karĢıolgusal düĢünebilme görevlerinde zorlandığı 

görülmüĢtür. Bu nedenle Riggs ve ark. (1998), Harris ve ark.‟nın (1996) aksine, 

karĢıolgusal düĢünebilmenin küçük çocuklar için zor bir beceri olduğunu savunmuĢtur.  

 KarĢıolgusal düĢünebilme görevleri, çocuklardan alternatif sonuçlar ya da 

öncüller üretmelerini isteyen “sonuç (consequent)” ve “öncül (antecedent)” görevleri 

olarak ayrılabilmektedir (Guajardo ve Turley-Ames, 2004). Sonuç görevlerinde, 

çocuklara bir öncül sunulur ve sonucun ne olabileceği sorulur. “Eğer yangın çıkmasaydı 

ne olurdu?” gibi sorular buna örnektir. Arzulanılan bir sonucun sunulması ve çocukların 

bu sonuca göre bir alternatif öncül üretmesinin istediği görevler ise “öncül görevleri” 

dir. “Sally, parmaklarının mürekkep olmaması için ne yapmalıydı?” sorusu buna 

örnektir.  

 Guajardo ve Turley-Ames (2004), bu iki görev arasındaki farkı anlamak 

amacıyla 3, 4 ve 5 yaĢındaki çocuklarla çalıĢmıĢtır. Öncül görevleri Harris ve ark.‟nın 

(1996) hikayeleri üzerine temellenmiĢtir. Örneğin, bir çocuğun çamurlu ayakkabılarıyla 

mutfağa girmesiyle mutfak zeminin kirlendiği ifade edilmiĢ ve sonra çocuklara “mutfak 

zemininin kirli olmaması için ne yapabilirdi?” diye sorulmuĢtur. Bu görevde çocukların 

birden fazla öncül alternatifi üretmesi desteklenmiĢtir. Buna göre, çocukların ürettiği 

alternatif öncüllerin 3 yaĢından 5 yaĢına doğru anlamlı bir Ģekilde arttığı görülmüĢtür. 

Ayrıca çocukların yanıtları “ekleyici” ya da “çıkarıcı” olarak tanımlanmıĢtır. Buna göre 

çocuklar, ekleyici yanıtlarda herhangi bir öncül eklerken (“zemini kirletmemek için 

mutfağa girmeden önce ayakkabılarımı temizlerdim”), çıkarıcı yanıtlarda öncülden bir 

Ģeyi çıkarmaktadır (“zeminde yürümezdim”). Sonuçlar, çocukların yetiĢkinlere benzer 

Ģekilde nadiren çıkarıcı alternatifler ürettiğini, çoğunlukla ekleyici alternatifler ürettiğini 
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göstermiĢtir. Ayrıca, çocuklar hayal güçlerini kullanarak çok daha farklı alternatifler 

üretebilecekken, onlara sunulan duruma bağlı alternatifler üretmiĢtir. Bu sonuçlar, 

karĢıolgusal düĢünmenin, gerçeklik tarafından sınırlandırıldığını önermesi açısından 

oldukça ilginçtir (Beck ve Riggs, 2013). 

 Sonuç görevleri, Riggs ve ark.‟nın (1998) çalıĢmasındaki itfaiyeci Peter gibi 

görevler üzerine temellenmiĢtir. Yapılan çalıĢmada, çocukların performanslarının 3 

yaĢta oldukça düĢükken, 4 ve 5 yaĢta anlamlı bir Ģekilde arttığı görülmüĢtür. Ayrıca, 

öncül ve sonuç görevleri arasında istatistiksel olarak anlamlı Ģekilde güçlü bir iliĢki 

bulunmuĢtur. Bu sonuç, çocuklar her ne kadar farklı Ģekilde yanıtlar verse de, öncül ve 

sonuç görevlerinin benzer bir beceriyi ölçmeye çalıĢtığını destekler niteliktedir (Beck ve 

Riggs, 2013).  Mevcut çalıĢmada, öncül ve sonuç görevlerinin benzer yapıyı ölçtüğü 

düĢünüldüğü için, kullanılan görevlerde öncül ya da sonuç görevleri olarak bir 

sınıflandırma yapılmamıĢtır.  

 KarĢıolgusal düĢünme, nedensel olay zincirlerinden çıkarım yapabilmeyi içeren 

görevler ile de ölçülebilmektedir. German ve Nichols (2003), uzun ya da kısa olay 

zincirlerinden karĢıolgusal çıkarım yapabilme becerilerinin farklılaĢıp 

farklılaĢmayacağını araĢtırmak için 3 ve 4 yaĢ çocukları ile çalıĢmıĢtır. Buna göre 

çocuklara, birbirine nedensel olarak bağlı olay zincirlerini içeren 2 hikaye sunulmuĢtur. 

Örneğin birinci hikayede çocuklara “Bayan Rosy, bahçededir ve yeni diktiği çiçeğini 

göstermek için Bay Rosy‟yi çağırır. Bay Rosy mutfağın kapısını açtığında köpekleri 

fırlar ve çiçekleri ezer. ġimdi çiçekler ezilmiĢtir ve Bayan Rosy mutsuzdur” denir. 

Ardından kısa zincir sorusu olarak çocuklara “Eğer köpek çiçekleri ezmeseydi, Bayan 

Rosy mutlu mu olurdu, mutsuz mu?” diye sorulur. Orta zincir sorusu “Eğer köpek, 

evden kaçmasaydı, Bayan Rosy mutlu mu olurdu, mutsuz mu?”; uzun zincir sorusu 

“Eğer Bayan Rosy kocasını çağırmasaydı, mutlu mu olurdu, mutsuz mu?” Ģeklindedir. 

Buna göre, 4 yaĢındaki çocuklar 3 yaĢındakilere göre anlamlı bir Ģekilde daha iyi 

performans göstermiĢtir. Her iki yaĢ grubu da kısa zincir sorularını yanıtlamayı daha 

kolay bulurken, yalnızca 4 yaĢındakileri orta ve uzun zincir sorularında zorlanmamıĢtır. 

German ve Nichols‟e göre (2003), 3 yaĢındaki çocuklar bile, eğer takip etmeleri gereken 

olay zincirleri kısa ise karĢıolgusal düĢünebilmektedir. Bu nedenle, German ve Nichols 
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(2003) aklında birden fazla bilgiyi tutup düĢünebilmeyi ifade eden çalıĢma belleği 

becerisinin, karĢıolgusal düĢünmeyi yordayabileceğini ileri sürmüĢtür.  

  Beck ve ark.‟nın (2009), bu nedensel zincir görevlerini kullanarak yaptıkları 

çalıĢmada ise, kısa nedensel zincir sorularının uzun nedensel zincir sorularından daha 

kolay olmadığı, 3 ve 4 yaĢındaki çocukların karĢıolgusal düĢünebilmelerinin zor olduğu 

görülmüĢtür. Benzer Ģekilde, nedensel zincir görevlerinin kullanıldığı baĢka bir 

çalıĢmada, çocukların uzun ve kısa nedensel zincir görevleri performansları arasında bir 

farklılık bulunamamıĢtır (Chan ve Hahn, 2007). German ve Nichols‟ün (2003) önerisine 

karĢın, Beck ve ark. (2009), çalıĢma belleğinin karĢıolgusal düĢünebilmeyi 

yordamadığını göstermiĢtir.  Buna göre, olay zincirlerinin uzun ya da kısa olması 

karĢıolgusal düĢünme performansını anlamlı bir Ģekilde etkilememektedir. 

 Türkiye‟deki alan yazın incelendiğinde karĢıolgusal düĢünme ile ilgili geliĢimsel 

bir çalıĢmaya rastlanılamamıĢtır. Yalnızca, Yarbay-Duman, Blom ve TopbaĢ (2015) 

tarafından yapılan bir çalıĢmada karĢıolgusal kavrayıĢın (counterfactuals comprehend)  

dil bozukluğu ile iliĢkisi ele alınmıĢtır. Bu çalıĢmada, yaĢ ortalaması 6 yaĢ 9 ay olan, 13 

tipik dil geliĢimi gösteren, 13 özel dil bozukluğuna sahip çocukla çalıĢılmıĢtır. Bu 

çalıĢmada, literatürdeki karĢıolgusal düĢünme becerisinin ölçümünde kullanılan 

görevler kullanılmamıĢtır. Daha çok dil becerileri çerçevesinde, karĢıolgusal cümleleri 

kavrayabilme ifade edebilme becerisi incelenmiĢtir. Örneğin; çocuklardan “gömleği 

ütüleseydi dolaba asardı” gibi karĢıolgusal cümleleri tamamlamaları ya da tekrar 

etmeleri istenmiĢtir. Buna göre, tekrar etme koĢulunda özel dil bozukluğuna sahip 

çocukların performansı ile tipik dil geliĢimi gösteren çocukların performansı birbirine 

benzer bulunmuĢtur. Ancak, karĢıolgusal cümleleri tamamlama koĢulunda (karĢıolgusal 

kavrayıĢ), özel dil geliĢim bozukluğuna sahip olan çocukların, tipik dil geliĢimi gösteren 

çocuklara göre daha düĢük performans gösterdiği görülmüĢtür. Bu çalıĢma, karĢıolgusal 

cümleleri kavrayabilmek için tipik bir dil geliĢimine sahip olmanın önemli olduğunu 

göstermektedir.    

 Roese (1994), karĢıolgusal düĢünmenin hazırlayıcı (preparative) ve duygusal 

(affective) bir iĢlevi olduğundan bahsetmektedir. Hazırlayıcı iĢlev, hatalarımızdan bir 

Ģeyler öğrenmemizi ve daha olumlu sonuçlar elde edebilmek için neler yapabileceğimizi 

düĢünmemizi sağlar. Duygusal iĢlev, var olan durumdan daha kötüsü olabileceğini 
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hayal ederek iyi hissetmemizi ya da var olan durumdan daha iyisi olabileceğini hayal 

ederek kötü hissetmemizi sağlar.  Gerçekte olan durumla alternatif durumun 

karĢılaĢtırılması sonucu meydana gelen duygular “karĢıolgusal duygular” olarak 

adlandırılır ve karĢıolgusal düĢünmenin duygusal iĢlevini ifade etmektedir (Weisberg ve 

Beck, 2012). Var olan durumun daha iyi olabileceğini düĢünmek piĢmanlık (regret), 

daha kötü olabileceğini düĢünmek rahatlama (relief) duygularına yol açmaktadır 

(Rafetseder ve Perner, 2014).  

 Weisberg ve Beck (2012), karĢıolgusal duyguların geliĢimini incelemek 

amacıyla 4-8 yaĢ arası çocuklarla çalıĢmıĢtır. Bu araĢtırma iki çalıĢmayı içermektedir. 

Her iki çalıĢma da ön test ve son test ölçümleri içermektedir. Birinci çalıĢmada, ön test 

aĢamasında çocuklara ne kadar mutlu oldukları sorulmuĢ ve bunu beĢli likert üzerinden 

puanlamaları istenmiĢtir. Test aĢamasında çocuklara yüz üstü kapalı iki kart 

sunulmuĢtur. Çocuklara bu kartlardan birini seçmesi söylenmiĢ ve çocuklar kartta yazan 

sayı kadar jeton kazanmıĢtır. Ardından, çocukların seçimleriyle ilgili mutluluk 

düzeylerini belirtmeleri istenmiĢtir. Çocuklar mutluluk düzeylerini puanladıktan sonra, 

“bakalım ne seçmiĢ olabilirdin?” denilerek çocukların seçmedikleri kart açılmıĢtır. 

Ardından, “Eğer bu kartı seçmiĢ olsaydın, X kadar jeton kazanacaktın” denmiĢ ve 

çocukların tekrar ne kadar mutlu hissettiklerini puanlamaları istenmiĢtir. Çocukların 

seçtikleri kartta, alternatif olan karttan daha az sayı yazıyorsa piĢmanlık duymaları ve 

baĢlangıçtakine göre daha az mutlu olduklarını belirtmeleri, daha fazla sayı yazıyorsa 

rahatlama hissetmeleri ve mutlu olduklarını belirtmeleri beklenmektedir. Buna göre, 4 

yaĢındaki çocuklar kaybettikten sonra piĢmanlık hissetmiĢtir. 5 yaĢındaki çocuklar 

kaybettikten sonra piĢmanlık, kazandıktan sonra rahatlama hissetmiĢ, 7 yaĢındaki 

çocuklar ise kaybettikten sonra “daha kötüsü de olabilirdi” diye düĢünerek rahatlama 

hissetmiĢtir. Ġkinci çalıĢmada, bir koĢulda deneyci, diğer koĢulda çocuk, kartları 

belirlemek amacıyla üzerinde kartların renkleri olan bir zar atmıĢtır. Çocukların zar 

attığı koĢulda, çocuklara seçimleriyle ilgili sorumluluk hissettirebilmek amaçlanmıĢtır. 

Ardından birinci çalıĢmadaki sorular tekrarlanarak çocukların baĢtaki ve sondaki 

duygularını puanlamaları istenmiĢtir. Sonuç olarak, çocuklara daha fazla sorumluluk 

verilmesi piĢmanlık ve rahatlama hissetmelerinin artmasına neden olmuĢtur. (Weisberg 

ve Beck, 2012).  O‟Connor, McCormack, ve Feeney (2013), karĢıolgusal duyguları 
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inceleyebilmek için 5, 7 ve 9 yaĢındaki çocuklarla çalıĢmıĢtır. Çocuklara, daha sonra 

ödüllerle değiĢtirebilecekleri jetonlar kazanacakları bir oyun oynanacağı söylenmiĢtir. 

Buna göre çocuklar onlara sunulan iki kutudan birini seçmiĢtir. Deney, çocukların 

seçmediği kutuda her zaman on tane daha jeton alacak Ģekilde düzenlenmiĢtir, bu 

durumun piĢmanlık duygusunu yaratması beklenmektedir. Çocuklar ilk gün yaptıkları 

seçimlerden sonra, ertesi gün tekrar çağırılmıĢtır. Bir gün önce seçtikleri kutuyu tekrar 

seçebilecekleri ya da seçimlerini özgürce değiĢtirebilecekleri belirtilmiĢtir. 7 ve 9 

yaĢındaki çocuklar daha çok jeton olan kutuyu seçme eğilimi göstermiĢtir. Buna göre 7 

ve 9 yaĢındaki çocukların piĢmanlık duymamak için seçimlerini uygun bir Ģekilde 

değiĢtirebildiği görülmüĢtür. Bu çalıĢmalar değerlendirildiğinde, karĢıolgusal 

duyguların geliĢimini incelemek amacıyla daha çok 4-9 yaĢ arası çocuklarla çalıĢıldığı 

görülmektedir. KarĢıolgusal duyguların geliĢiminde ise karĢıolgusal düĢünme 

becerisinin önemli olduğu düĢünülmektedir (Guttentag ve Ferrell, 2004). 

  KarĢıolgusal düĢünmenin karĢıolgusal duygularla iliĢkili olduğu görülmesine 

rağmen, alanyazında karĢıolgusal düĢünmenin duygusal beceriler ile iliĢkisini inceleyen 

bir araĢtırmaya rastlanılamamıĢtır. Dolayısıyla mevcut çalıĢmada, erken çocuklukta 

duyguları anlama becerisinin karĢı olgusal düĢünme ile iliĢkili olup olmadığı merak 

edilmiĢ ve incelenmiĢtir.  

 Çocuklarda karĢıolgusal düĢünebilme becerisinin geliĢimi ele alındığında, Harris 

ve ark. (1996) bu becerinin 3 yaĢ çocukları için bile kolay olduğunu belirtirken, diğer 

bulgular 3-4 yaĢ arasında geliĢmeye baĢladığını göstermektedir. 5 yaĢ civarında ise “o 

olmasaydı ne olurdu” hakkında alternatifler üretilebilmektedir (Guajardo ve Turley-

Ames, 2004; Guajardo ve ark., 2009; Riggs ve ark., 1998). Ayrıca, karĢıolgusal 

düĢünebilme becerisinin, baĢkalarının ve kendisinin zihinsel durumunu ayırt edebilme 

(Riggs ve ark., 1998; Guajardo ve Turley-Ames, 2004; Guajardo ve ark., 2009) ve Ģu 

anki durumu baskılayabilme (Beck ve ark., 2009; Drayton ve ark., 2011) becerileriyle 

iliĢkili olduğu bilinmektedir. Bununla birlikte sonraki yaĢlarda karĢıolgusal duyguların 

(counterfactual emotions) geliĢtiği bilinmektedir. Bu nedenle bu çalıĢmada, karĢıolgusal 

düĢünmenin kaç yaĢlarında geliĢtiği, bu becerinin, zihinsel durumları anlayabilme (zihin 

kuramı), kendi tepkilerini kontrol edebilme (yönetici zihinsel iĢlev) ve duyguları anlama 

becerileriyle iliĢkisinin araĢtırılması hedeflenmiĢtir.  
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 I. 2. Yönetici Zihinsel İşlevler 

 

 Yönetici zihinsel iĢlevler (YZĠ); düĢünce esnekliği, planlama, dürtü kontrolü, 

çalıĢma belleği, bilginin entegrasyonu ve koordinasyonunu içeren diğer biliĢsel 

süreçlerin kontrolünü ve yönetimini sağlayan biliĢsel sistemi ifade etmektedir 

(Baddeley, 1996). YZĠ, dikkati etkin bir Ģekilde yönlendirir, sürdürür, iĢlenen bilgiyi 

aktif halde tutar, gerektiğinde bunlar arasında geçiĢ yapabilmeyi sağlar. Böylece dıĢsal 

uyaranların ya da önceden öğrenilmiĢ bilgilerin bu süreçlere etkisini kontrol ederek 

istemli davranıĢları yönetir (Gültekin-Ahçı, 2016). YZĠ, içerisinde birçok beceriyi 

barındırdığı için, bu becerileri kapsayan bir “Ģemsiye‟‟ gibi düĢünülmektedir  (Kloo ve 

Perner, 2003). YZĠ, gece denildiğinde güneĢ resmini göstermeyi, gündüz denildiğinde 

ise ay resmini göstermeyi gerektiren gece/gündüz görevi gibi zihinde çatıĢma yaratan 

stroop görevleri (Gerstadt, Hong ve Diamond, 1994) ile ya da Ģekil ve renge göre kart 

eĢlemeyi içeren ve biliĢsel esnekliği gerektiren boyut değiĢtirerek kart eĢleme görevi 

gibi görevler ile ölçülebilir (Frye, Zelazo ve Palfai, 1995). Çocukların YZĠ 

geliĢimindeki aksamaların, biliĢsel iĢlevler, duygusal ve davranıĢsal kontrol becerileri 

için zararlı sonuçlar doğurabileceği bilinmektedir (Anderson, 2002). Bu nedenle YZĠ 

becerisinin çocukların geliĢimi için oldukça önemli olduğu görülmektedir. 

 YZĠ becerilerinden dürtü kontrolü (inhibitory control), uygun olmayan ya da 

iliĢkisiz olan bilgiyi görmezden gelmeyi ifade etmektedir (Baddeley, 1996). Dürtü 

kontrolü görevleri, iki olası seçenekten birini seçmeyi gerektirir. Bu seçeneklerden birisi 

doğru birisi yanlıĢ yanıttır. Ancak, yapılması daha cazip ya da alıĢılmıĢ olması 

nedeniyle yanlıĢ olan seçeneğin seçilmesi daha olasıdır. Bu nedenle, kiĢilerin doğru 

seçeneği seçebilmesi için cazip olanı görmezden gelebilmesi gerekmektedir (Diamond, 

1999). Dürtü kontrolünün, 3-6 yaĢ arasında önemli ölçüde geliĢtiği bilinmektedir, 

çocuklar 5-6 yaĢ civarında 3 yaĢındakilerden daha iyi dürtü kontrolü performansı 

göstermektedir  (Diamond ve Taylor, 1996).  Dürtü kontrolü becerisine benzer Ģekilde, 

karĢıolgusal düĢünebilme becerisi de var olan durumu göz ardı edebilmeyi 

gerektirmektedir. Örneğin;  dürtü kontrolü görevlerinde çocuklar gece dendiğinde güneĢ 

resmini göstermelidir (Gerstadt, Hong ve Diamond, 1994). KarĢıolgusal düĢünme 
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görevlerinde ise “çiçekler ezilmeseydi ne olurdu?” gibi çiçeklerin ezilmediği durumu 

düĢünerek soruya yanıt vermesi beklenir (German ve Nichols, 2003). Ayrıca, dürtü 

kontrolü becerisine benzer Ģekilde, karĢıolgusal düĢünme becerisinin de 3-6 yaĢ 

arasında önemli bir geliĢim gösterdiği düĢünülmektedir. (Harris ve ark., 1996; Riggs ve 

ark., 1998). Bu nedenle, YZĠ ile karĢıolgusal düĢünme becerilerinin birbiriyle iliĢkili 

olduğu düĢünülmüĢtür (Beck ve ark., 2009; Drayton ve ark., 2011).  

 Çocuk ve yetiĢkinlerde YZĠ ve karĢıolgusal düĢünme arasındaki iliĢki sınırlı 

sayıda çalıĢma tarafından ele alınmıĢtır (Goldinger, Kleider, Azuma, ve Beike, 2003; 

Beck ve ark., 2009). Goldinger ve ark. (2003), yetiĢkinlerin karĢıolgusal düĢünme 

performanslarının bellek yükünün farklı olduğu durumlara göre değiĢtiğini göstermiĢtir. 

Buna göre yetiĢkinler, bellek yükü yüksek olduğunda, karĢıolgusal durumları daha 

kontrollü bir Ģekilde iĢlemiĢtir. Benzer Ģekilde, Turley-Ames ve Whitfield (2000), 

yetiĢkinlerin belirli durumlarda karĢıolgusal düĢünürken daha fazla çaba göstermesi 

gerektiğini gözlemlemiĢtir. ÇalıĢmada, zihinde birden fazla bilgiyi tutabilme becerisini 

ifade eden “çalıĢma belleği” kapasitesi daha az olan yetiĢkinlerin, karĢıolgusal ifadeleri 

iĢleyebilmek için daha fazla zaman harcadığı görülmüĢtür. Dolayısıyla, bu sonuçlar 

kiĢinin bir bilgiyi iĢleme hızının ve kapasitesinin karĢıolgusal düĢünme performansını 

etkilediğini göstermektedir.  YetiĢkinlerle yapılan bu çalıĢmalar, karĢıolgusal düĢünme 

ile YZĠ becerilerinin iliĢkili olduğunu göstermektedir.  

 Çocuklarda KOD ve YZĠ becerileri arasındaki iliĢkiyi araĢtıran Beck ve ark. 

(2009), 3 ve 4 yaĢındaki çocuklarla çalıĢmıĢtır. KOD becerilerinin ölçümünde, yer 

değiĢimi görevi (location change) (Riggs ve ark., 1998), kısa ve uzun zincir görevleri 

(German ve Nichols, 2003) ve kıyas (syllogism) (Dias ve Harris, 1988) görevleri 

kullanılmıĢtır. Uzun zincir görevi dıĢındaki bütün KOD görevleri birbiriyle iliĢkili 

bulunmuĢtur bu nedenle bu görev sonraki analizlere dahil edilmemiĢtir. Dürtü kontrolü 

için, ayı/ejderha görevi (bear/dragon) ve stroop benzeri siyah/beyaz kart görevi 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢma belleği için, gürültülü kitap (noisy book), sayma ve etiketleme 

(counting and labeling) görevleri kullanılmıĢtır. Buna göre, çocukların her iki dürtü 

kontrolü görevi performanslarının, KOD becerilerini yordadığı görülmüĢtür. Ancak, 

çalıĢma belleği performansları KOD performansını yordamamıĢtır. Bu durum YZĠ 

becerilerinden dürtü kontrolünün, karĢı olgusal düĢünmede daha önemli bir rol 
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oynadığını göstermektedir. Bu tez çalıĢmasında da, Beck ve ark.‟nın (2009) çalıĢması 

göz önünde bulundurularak, YZĠ becerileri kapsamında dürtü kontrolü becerisi ele 

alınmıĢtır.  

 

I. 3. Zihin Kuramı 

 

 Zihin kuramı, zihinsel durumları temsil edebilme ve diğerlerinin inançlarının, 

niyetlerinin, isteklerinin ve hislerinin farklı olabileceğini anlama becerisi olarak 

tanımlanabilir (Astington ve Jenkins, 1995). Kısacası zihin kuramı, bireylerin 

kendisinin ve diğerlerinin zihinsel durumunu anlayabilme yeteneği olarak tanımlanabilir 

(Wimmer ve Perner, 1983). Yapılan araĢtırmalar, zihin kuramı geliĢiminin 3, 4 ve 5 

yaĢlarında önemli değiĢiklikler gösterdiğini belirtmektedir. Çocukların 3 yaĢ civarında 

henüz zihin kuramı performanslarının düĢük olduğu, 5 yaĢ civarında ise çok daha iyi 

performans gösterdikleri ve zihin kuramı becerisini kazandıkları görülmektedir (Carlson 

ve Moses, 2001). Zihin kuramı yeterliliklerinin geliĢmesiyle çocuk, gerçekliğin zihinde 

temsil edilen bir Ģey olduğunu ve bu gerçekliğin farklı insanların zihinlerinde farklı 

Ģekillerde temsil edilebileceğini içselleĢtirir (Karakelle ve Ertuğrul, 2012). 

 Zihin kuramı performansının literatürde yaygın olarak “yanlıĢ inanç 

paradigması” ile ölçüldüğü görülmektedir. YanlıĢ inanç paradigmasında  “beklenmeyen 

içerik” ve “beklenmeyen yer değiĢimi” görevleri kullanılmaktadır (Wimmer ve Perner, 

1983). “Maxi ve çikolata‟‟ hikayesi kullanılan yanlıĢ inanç görevlerinden biridir. Buna 

göre, Maxi, çikolatasını x dolabına koymuĢtur. Ancak o yokken annesi çikolatanın 

yerini değiĢtirmiĢ ve çikolatayı y dolabına koymuĢtur. Maxi‟nin geri geldiğinde 

çikolatasını x kutusunda araması, Maxi‟nin yanlıĢ inancını göstermektedir (Wimmer ve 

Perner, 1983). YanlıĢ inanç, eylemi gerçekleĢtirecek kiĢinin düĢüncesi ile gerçekte olan 

durum farklı olduğunda ortaya çıkmaktadır.  

 Yönetici zihinsel iĢlev ve zihin kuramı becerilerinin iliĢkili olabileceğini 

düĢünmek için çeĢitli nedenler vardır. Ġlk olarak, iki becerinin de erken çocukluk 

döneminde önemli geliĢimsel değiĢiklikler gösterdiği bilinmektedir (Carlson ve Moses, 

2001). Ġkincisi, beyin görüntüleme çalıĢmalarından elde edilen sonuçlar, her iki 

becerinin de prefrontal lob ile iliĢkili olduğunu göstermektedir.  Üçüncüsü, zihin kuramı 
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becerisinden yoksun olan otizmli bireylerin yönetici iĢlev görevlerinde de baĢarısız 

olduğu görülmektedir. Son olarak, zihin kuramı görevlerindeki baĢarılı performans, iyi 

geliĢmiĢ yönetici iĢlev becerileri gerektirir gibi görünmektedir (Carlson ve Moses, 

2001). Bununla birlikte, zihin kuramı görevlerinin yönetici iĢlev bileĢenlerini içerdiği 

düĢünülmektedir. Buna göre, bir baĢkasının yanlıĢ inancını içeren zihin durumunu 

anlayabilmek için gerçekte olan durumu baskılamak ve kiĢinin neye inandığına 

odaklanmak gerekmektedir (Hughes ve Russell, 1993). Bu nedenle, yönetici iĢlev 

eksiklikleri çocukların gerçekte olan durumu baskılamasını ve kiĢinin inancına 

odaklanmasını zorlaĢtırabileceği için,  çocukların zihin kuramı performanslarını da 

kısıtlayabilir (Moses, 2001).  Kloo ve Perner (2003) tarafından 3 ve 4 yaĢındaki 

çocuklarla yapılan bir çalıĢmada, yönetici zihinsel iĢlev becerilerinden, bir kuraldan 

diğer kurala geçebilme becerisini ifade eden “biliĢsel esneklik” ve zihin kuramı 

performansı arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. ÇalıĢmada, çocuklara biliĢsel esneklik 

becerisini ölçen kart eĢleme görevi ve zihin kuramı becerisini ölçen yanlıĢ inanç görevi 

ile ilgili eğitim verilmiĢtir. Bu eğitimlerde çocuklara yanıtları ile ilgili sürekli olumlu ya 

da olumsuz geri bildirim verilerek ve doğru yanıtlar vurgulanarak kuralları öğrenmeleri 

sağlanmıĢtır. Buna göre, çocukların yönetici iĢlev görevi eğitiminin zihin kuramı 

performansını, zihin kuramı eğitiminin ise yönetici iĢlev performansını artırdığı 

görülmüĢtür. Hughes ve Ensor (2007) 2, 3 ve 4 yaĢındaki çocuklarla çalıĢarak yönetici 

iĢlev ve zihin kuramı arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. ÇalıĢmada, çocukların 2 yaĢındaki 

yönetici iĢlev performansı 3 ve 4 yaĢındaki zihin kuramı performansını; 3 yaĢındaki 

yönetici iĢlev performansı da 4 yaĢındaki zihin kuramı performansını yordamaktadır.  

Ancak, sadece 2 yaĢındaki zihin kuramı performansı 4 yaĢındaki yönetici iĢlev 

performansını yordamaktadır. Bu durum, zihin kuramının da yönetici iĢlevleri 

yordayabildiğini ancak yönetici iĢlevlerin zihin kuramını daha güçlü yordadığını 

göstermektedir. Yapılan bu çalıĢmalar, YZĠ ile zihin kuramı becerileri arasındaki iliĢkiyi 

destekler niteliktedir. 

 Perner‟a göre (2000), yanlıĢ inanç ve karĢıolgusal düĢünebilme tarzı çocukların 

Ģu anki gerçeklikten daha farklı bir gerçekliği düĢünmelerini gerektirir. Peterson ve 

Riggs‟e (1999) göre de, karĢıolgusal düĢünebilme becerisi için çocukların olayların 

bilinen sırasını görmezden gelmeleri gerekmektedir. Bu nedenle KOD‟un, zihin kuramı 
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becerisi ile iliĢkili olacağı düĢünülmüĢtür.  Riggs ve ark. (1998), Guajardo ve Turley-

Ames (2004) karĢıolgusal düĢünme becerisinin geliĢimini incelerken bu becerinin zihin 

kuramı ile iliĢkisini de ele almıĢtır. Riggs ve ark. (1998) zihin kuramı görevlerinden 

yanlıĢ inanç testleri ile karĢıolgusal düĢünebilme görevlerinden “yer değiĢimi” görevi 

performansları arasındaki iliĢkiselliği anlayabilmek amacıyla 3 ve 4 yaĢındaki 

çocuklarla çalıĢmıĢtır. Buna göre, çocukların KOD becerilerinin, zihin kuramı 

performansları ile iliĢkili olduğu ve KOD‟un zihin kuramı performansını yordadığı 

görülmüĢtür. Gujardo ve Turley-Ames (2004), 3, 4 ve 5 yaĢındaki çocukların KOD ve 

zihin kuramı becerileri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. ÇalıĢmada KOD becerisini 

ölçmek için öncül ve sonuç görevleri, zihin kuramını ölçmek için yanlıĢ inanç testleri 

kullanılmıĢtır.  Buna göre, çocukların dil ve yaĢ becerileri kontrol edildiğinde bile KOD 

ve zihin kuramı becerilerinin birbiri ile iliĢkili olduğu görülmektedir.  Bu çalıĢmalar 

KOD ve zihin kuramı becerileri arasındaki iliĢkinin doğasının anlaĢılmasına yardımcı 

olmaktadır. 

 Zihin kuramı becerilerinin hem KOD hem de YZĠ ile iliĢkili olduğunu gösteren 

çalıĢmalar sonucunda KOD‟un zihin kuramı ve YZĠ ile iliĢkisini araĢtıran çalıĢmalar 

yapılmıĢtır (Drayton ve ark., 2011; Guajardo ve ark., 2009; Müller ve ark., 2007). 

Drayton ve ark. (2011), 3, 4 ve 5 yaĢ çocuklarının zihin kuramı, YZĠ ve KOD becerileri 

arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir.  KOD ölçümünde, öncül ve sonuç görevlerini; zihin 

kuramı ölçümünde yanlıĢ inanç görevlerini; YZĠ ölçümünde ise dürtü kontrolü ve 

çalıĢma belleği görevlerini kullanmıĢlardır. Buna göre, çocukların YZĠ becerilerinin 

zihin kuramı ve KOD becerilerini yordadığı görülmüĢtür. Bu nedenle zihin kuramı ve 

KOD becerilerinin geliĢebilmesi için geliĢmiĢ YZĠ becerilerinin oldukça önemli olduğu 

belirtilmiĢtir. Müller ve ark. (2007), 3-6 yaĢ arasındaki çocuklarda YZĠ, zihin kuramı ve 

KOD arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. KOD becerilerinin ölçümü için Riggs ve ark. 

(1998) tarafından oluĢturulan hikayeler; zihin kuramı için yanlıĢ inanç görevleri; YZĠ 

için çalıĢma belleği görevleri ve dil becerileri için TACL-3 (Test of Auditory 

Comprehension of Language-3)  kullanılmıĢtır. Buna göre, yaĢ ve dil becerileri kontrol 

edildiğinde bile zihin kuramı ile KOD performansları iliĢkili olduğu görülmüĢtür. 

Guajardo ve ark. (2009) da benzer Ģekilde 3, 4 ve 5 yaĢındaki çocukların KOD, zihin 

kuramı ve YZĠ becerileri arasındaki iliĢkileri incelemiĢ ve dil becerilerini de ele 
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almıĢtır. KOD ölçümünde, öncül ve sonuç görevlerini; zihin kuramı ölçümünde yanlıĢ 

inanç görevlerini; YZĠ ölçümünde ise bir kuraldan diğerine geçebilmeyi ifade eden 

biliĢsel esneklik ve zihinde birden fazla bilgiyi tutabilme becerisini ifade eden çalıĢma 

belleği görevlerini kullanmıĢlardır. Dil becerilerindeki yeterliği değerlendirmek için 

TACL-3‟ü kullanmıĢlardır. Buna göre, YZĠ, zihin kuramı ve KOD becerilerinin 

birbiriyle iliĢkili olduğu görülmüĢtür. Ayrıca, dil becerilerinin zihin kuramı, YZĠ ve 

KOD arasındaki iliĢkiye önemli bir katkıda bulunduğu görülmüĢtür.  

 Yapılan çalıĢmalar, YZĠ ve zihin kuramına benzer Ģekilde, bir durumun 

alternatiflerini düĢünebilmenin (KOD), Ģu an doğru olan durumu baskılayabilme 

becerisini gerektirdiğini göstermektedir (Beck ve ark., 2009). Bu nedenle, KOD, YZĠ ve 

zihin kuramı becerilerinin birbiri ile oldukça iliĢkili olabileceği görülmektedir. 

 

I. 4. Duygu Anlama  

 

 Duygu; davranıĢsal, motor ve fizyolojik tepkileri organize etme, karar verme, 

önemli konularda zihni güçlendirme ve kiĢiler arası iliĢkilerde aracılık etme gibi 

iĢlevleri bulunan önemli bir olgudur (Gross ve Thompson, 2007). Duygular erken 

yaĢlardan itibaren sosyal iletiĢimleri, biliĢsel süreçleri ve sosyal geliĢimi desteklemekte 

ya da baltalamaktadır (Thompson, 1991). Bu nedenle, duyguları anlayabilme becerisini 

incelemek önemli görünmektedir.  Duygu anlama, kiĢinin kendisinin ve baĢkasının 

duygularını tanıması, etiketlemesi ve bu duyguların nedenlerini anlayabilme yeteneği 

olarak tanımlanmaktadır (Denham, 1986). Erken çocukluk döneminde duyguları 

anlayabilme becerisi, duygu anlama hikayeleri (Denham, 1986), duyguların nedenlerini 

anlamayı ölçen kısa hikayeler (Denham, Zoller ve Couchoud, 1994) ya da “Duyguları 

Kavrama Testi (Test of Emotion Comprehension) (Pons, Harris ve de Rosnay, 2004)” 

ile ölçülebilmektedir.  

 Çocukların temel ve daha karmaĢık duyguları anlayabilme becerileri yaĢa göre 

değiĢebilmektedir (Saarni, Campos, Camras ve Witherington, 1998). Denham‟a göre 

(1986), üç yaĢındaki çocuklar temel duyguları tanımlayabilir ve  “doğum gününde 

hediye almak insanları mutlu eder” gibi belirli duygulara neden olan olay ve durumları 

anlayabilirler. 4-6 yaĢ arasında ise bir inanç nedeniyle ortaya çıkan duyguları 
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anlayabilirler (Harris, Johnson, Hutton, Andrews ve Cooke, 1989).  Dolayısıyla, 

çocukların 3-6 yaĢ arasında duygu anlama becerilerinin önemli ölçüde geliĢtiği 

görülmektedir. Çocuklar,  duyguyu ortaya çıkaran durumların özelliklerini ve duygu 

sonrası ortaya çıkan olayları takip ederek duygular hakkında senaryo temelli bilgiler 

oluĢturur (Widen ve Russel, 2008). Örneğin, çocuklar baĢka bir çocuk çok sevdiği bir 

oyuncağı kaybettiğinde, onun üzüldüğünü gözlemleyerek bu durumun üzücü olduğunu 

öğrenebilir. Buna göre, duygusal becerilerin geliĢmesi genel biliĢsel geliĢim ile iliĢkili 

görünmektedir (Southam-Gerow ve Kendall, 2002). 

 Zihin kuramı becerileri ve duyguları anlama becerileri, erken çocukluk 

döneminde geliĢen önemli geliĢim alanlarındandır (Harris ve ark., 1989; Wimmer ve 

Perner, 1983). Zihin kuramı becerileri yalnızca baĢkalarının düĢüncelerini, arzularını, 

inançlarını anlamayı gerektirmemektedir. Aynı zamanda, sosyal dünyayla iyi bir iliĢki 

kurabilmek için duyguların anlamını ve hisleri kavramayı içerir (Grazzani ve Ornaghi, 

2011). Örneğin; çocuklar “kızgın” bir yetiĢkinin kızacağını ya da onları 

cezalandıracağını bilir. Benzer Ģekilde, çocuklar oyuncaklarını ya da etkinliklerini 

paylaĢmak istemedikleri zaman, kendilerinden küçük birini nasıl korkutacaklarını 

bilirler. Duygular hakkındaki bu farkındalık  “duygusal zihin kuramı (emotional theory 

of mind)” olarak ele alınmaktadır (Saarni ve Harris, 1989). Dunn‟e göre (2000), 

çocuklar önce bireylerin duygusal durumlarını anlar, daha sonra zihinsel durumlarını 

anlayabilir. Zihin kuramı becerisi için öncelikle duyguları anlayabilme becerisi 

geliĢmelidir. Buna karĢın Wellman ve Liu  (2004), çocukların ancak baĢkalarının 

zihinsel durumlarını ayırt edebilme becerilerini kazandıktan sonra, baĢkalarının bir 

duyguyu hissettiğinden farklı Ģekilde sergileyebildiğini anladığını öne sürmektedir. Bu 

yaklaĢıma göre, önce zihin kuramı becerileri duyguları anlayabilme becerileri için 

gereklidir. Ancak, Cutting ve Dunn‟e göre (1999), duygu anlama ve zihin kuramı 

becerileri paralel geliĢen, birbirinden ayrı beceriler de olabilir.  

 Duyguları anlama ve zihin kuramı ile ilgili ilk çalıĢmalardan birisi Dunn, Brown, 

Slomkowski, Tesla ve Youngblade (1991) tarafından yapılmıĢtır. Bu çalıĢmada, 33 

aylık çocukların anneleri ve kardeĢleriyle iliĢkileri ev ortamında gözlemlenmiĢ ve 

çocuklar 40 aylıkken test edilmiĢlerdir. Çocukların hem zihin kuramı (yanlıĢ inanç 
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görevleri ile) hem de duygu anlama (belirli durumlar ve temel duygular arasında iliĢki 

kurabilme becerileri) performansları ölçülmüĢtür. Buna göre, 40 aylık çocukların 

kardeĢleriyle iĢbirliği kurduklarında zihin kuramı ve duygu anlama performanslarının 

diğer çocuklara göre daha iyi olduğu ancak duygu anlama ve zihin kuramı 

performansları arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı görülmüĢtür.  

 Bu bulgulara karĢın, duygu anlama ve zihin kuramının iliĢkili olduğunu belirten 

çalıĢmalar da bulunmaktadır (Baron-Cohen, 1991; Hadwin ve Perner, 1991; Harris ve 

ark. 1989; Wellman ve Banerjee,1991; Cutting ve Dunn, 1999; Wellman ve Liu, 2004). 

Baron-Cohen (1991), zeka yaĢı 4 olan otizmli ve normal geliĢen çocukların duygu 

anlama becerilerini ve zihin kuramı becerilerini incelemiĢtir. Buna göre duyguların 

nedenleri durumsal (situational), arzular (desires) ve inançlar (beliefs)  temelinde ele 

alınmıĢtır. Durumsal koĢulda, “Jane‟in bugün doğum günü. Jane nasıl hisseder?” gibi 

duruma bağlı bir duygu ile ilgili soru sorulmuĢtur. Arzu koĢulunda, “Jane kahvaltı 

yapıyor. Jane pirinç patlağını çok sever, bu kutuda pirinç patlağı var. Jane çikolata 

toplarını hiç sevmez. Bu kutuda çikolata topları var. Jane bu kutuyu (pirinç patlağı veya 

çikolata topları olan) seçti nasıl hisseder?” gibi arzu ile ilgili bir duygu sorulmuĢtur. 

Ġnanç koĢulunda, “Jane yürüyüĢe gitti. Hadi biz pirinç patlağı kutusunu açalım, pirinç 

patlakları burada değil. Hadi çikolata toplarının kutusunu açalım, evet pirinç patlakları 

bu kutudaymıĢ. Hadi Ģimdi kutuları kapatalım. ġimdi, eğer Jane‟e pirinç patlağı 

kutusunu verirsek nasıl hisseder? (Doğru yanıt: mutludur. Çünkü yürüyüĢten geldiğinde 

o kutuda pirinç patlağı olduğunu düĢünecektir)” diye sorulur. Bu görevde inanca bağlı 

bir duygu sorulmaktadır. ÇalıĢmada, çocukların özellikle zihin kuramı becerisi 

gerektiren “inanç” görevlerindeki performansının hem otizmli hem de normal geliĢim 

gösteren çocuklarda düĢük olduğu görülmüĢtür. Hadwin ve Perner (1991), 3,4 ve 5 

yaĢındaki çocukların memnun olma (pleased) ve ĢaĢırma (surprised) duygularını anlama 

becerileri ile zihin kuramı becerilerinin iliĢkisini incelemiĢtir. Buna göre, 3 yaĢındaki 

çocuklar arzu ile iliĢkili olan “memnun olma” duygularını anlayabilirken, 5 yaĢından 

küçük çocuklar “ĢaĢırma” duygularını anlayamamaktadır. Bunun nedeni, “ĢaĢırma”nın 

bir yanlıĢ anlamayı içermesi ve yanlıĢ inanç becerisi geliĢmeden bu duygunun 

anlaĢılamayacağı Ģeklinde açıklanmaktadır. Harris ve ark., (1989), 3-7 yaĢ arasındaki 
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çocukların zihin kuramı ve duygu anlama becerilerini incelemiĢtir. Bu çalıĢmada, 

çocuklara oyuncak karakterlerin inançlarına ve duygularına dair sorular sorulmuĢtur. 

Yapılan çalıĢmada, hem 3 hem de 5 yaĢındaki çocukların, kiĢilerin duygusal tepkilerinin 

hem arzular hem de inançlar ile ilgili olacağını kavrayabildiği görülmüĢtür. Wellman ve 

Banerjee (1991), okul öncesi dönem çocuklarının arzular ve inançların duygusal 

sonuçlarını anlayabilme becerilerini incelemiĢtir. Buna göre çocukların arzulara ve 

inançlara bağlı duyguları anlayabilme becerilerinin yaĢ arttıkça tutarlı bir Ģekilde arttığı 

görülmüĢtür. Benzer Ģekilde, Blankson, O‟Brien, Leerkes, Marcovitch, Calkins ve 

Weaver (2013), 3 ve 4 yaĢ çocuklarının zihin kuramı ve duygu anlama becerilerinin 

birbiri ile iliĢkili olduğunu göstermiĢtir. Cutting ve Dunn  (1999), 4 ve 5 yaĢındaki 

çocuklarının zihin kuramı, duygu anlama, dil becerileri ve aile özellikleri arasındaki 

iliĢkileri ebeveyn görüĢmeleri ile incelemiĢtir. Yapılan çalıĢmada, çocukların zihin 

kuramı ve duygu anlama becerilerinin, dil becerileri, ebeveynin iĢ durumu ve özellikle 

annenin eğitimi ile iliĢkili olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca çocukların zihin kuramı ve 

duygu anlama becerilerinin iliĢkili olduğu görülmüĢtür. Yapılan bu çalıĢmalar, 

çocukların yaklaĢık 4 yaĢındayken zihin kuramı ve duyguları anlama becerilerinin 

iliĢkili olduğunu, birinin bir olay hakkındaki duygusunun, o olay hakkındaki inançları 

ve arzularına bağlı olabileceğini ayırt etmeye baĢladığını göstermektedir. 

 Duygu anlama becerisinin, diğer önemli biliĢsel geliĢim alanlarından biri olan 

yönetici zihinsel iĢlevle iliĢkili olduğuna iĢaret eden çalıĢmalar da bulunmaktadır 

(Denham ve ark., 2012). Denham ve ark.‟ları  (2012) tarafından 3 ve 4 yaĢındaki 

çocuklarla yapılan bu çalıĢmada, normal geliĢim gösteren çocukların duygu anlama ve 

düzenleme becerisi ile yönetici zihinsel iĢlev becerileri arasında iliĢki olduğu 

görülmüĢtür. Ayrıca duygu anlama becerisi ile iliĢkili olan zihin kuramı becerisinin hem 

yönetici zihinsel iĢlevlerle hem de karĢıolgusal düĢünebilme becerisi ile iliĢkili olduğu 

bilinmektedir (Carlson ve Moses, 2001; Hughes ve Ensor 2007; Riggs ve ark., 1998; 

Drayton ve ark., 2011; Guajardo ve ark., 2009; Müller ve ark., 2007). Bu nedenle bu 

çalıĢmada da duygu anlama becerisinin hem yönetici zihinsel iĢlev hem de karĢıolgusal 

düĢünme becerisi ile iliĢkili olacağı beklenmektedir.  
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I. 5. Karşıolgusal Düşünme, Yönetici Zihinsel İşlev, Zihin Kuramı ve Duygu 

Anlama Becerilerinin Dil Becerileri İle İlişkisi 

 Çocukların dil becerileri ile, karĢıolgusal düĢünebilme becerileri arasında 

anlamlı bir iliĢki olduğu bilinmektedir (Guajardo ve Turley-Ames, 2004; Guajardo ve 

ark., 2009). Buna göre, dil becerileri iyi olan çocukların daha iyi KOD performansı 

göstereceği düĢünülmektedir. Ayrıca, zihin kuramı becerilerinin (Astington ve Jenkins, 

1995; Milligan, Astington ve Dack, 2007) ve yönetici zihinsel iĢlev becerilerinin 

(Carlson ve Meltzoff, 2008; Fuhs ve Day, 2011) dil becerileriyle iliĢkili olduğu 

bilinmektedir. Dil becerileri iyi olan çocuklar daha iyi yönetici zihinsel iĢlev ve zihin 

kuramı performansı göstermekte ya da zayıf dil becerisine sahip çocuklar daha zayıf 

yönetici zihinsel iĢev ve zihin kuramı performansı göstermektedir. Ayrıca Kopp (1989) 

çocukların duygu anlama becerileri için dil becerilerinin oldukça önemli bir rol 

oynayacağını belirtmiĢtir. Kopp‟a göre (1989) dil becerileri iyi olan çocuklar duyguları 

daha iyi fark edip anlayabilecektir. Benzer Ģekilde duyguları anlama becerisi iyi olan 

çocuklar da olayları daha iyi anlayıp ifade edebilecektir. Yapılan çalıĢmalar, dil 

becerileri ile duygu anlama becerilerinin iliĢkili olduğunu göstermektedir (Cutting ve 

Dunn, 1999; Liebermann, Giesbrecht ve Müller, 2007). Bu çerçevede, dil becerilerinin 

KOD, YZĠ, zihin kuramı, duyguları anlama becerileriyle iliĢkili olduğu görülmektedir. 

Dolayısıyla, bu çalıĢmada dil becerilerinin kontrol değiĢkeni olarak alınmasına karar 

verilmiĢtir.   

 Ġlgili alanyazın incelendiğinde, erken çocukluk döneminde karĢıolgusal düĢünme 

ile ilgili sınırlı sayıda çalıĢma olduğu görülmüĢtür. Bu çalıĢmalarda, karĢıolgusal 

düĢünmenin zihin kuramı ve yönetici zihinsel iĢlevler ile iliĢkileri ele alınmıĢ ve 

karĢıolgusal düĢünme becerisinin bu beceriler ile iliĢkili olduğunu görülmüĢtür. Ancak, 

zihin kuramı ve yönetici zihinsel iĢlevlerle iliĢkili olduğu bilinen ve erken çocukluk 

döneminde geliĢen önemli becerilerden biri olan duygu anlamanın karĢıolgusal 

düĢünme ile iliĢkisini inceleyen bir araĢtırmaya rastlanılamamıĢtır. Ayrıca, karĢıolgusal 

düĢünme becerisi geliĢiminin temel bir rol oynadığı karĢıolgusal duygular ile ilgili 4-9 

yaĢ çocukları ile yapılan çalıĢmalara rastlanılmıĢtır. Duygu anlama becerisinin, yönetici 

zihinsel iĢlev ve zihin kuramı ile iliĢkili olması ve “karĢıolgusal duygular” kavramı, 
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duygu anlamanın karĢıolgusal düĢünme becerisi ile iliĢkili olup olmadığı sorusunu akla 

getirmiĢtir. Bu nedenle bu tez çalıĢmasında karĢıolgusal düĢünme becerisinin yönetici 

zihinsel iĢlev, zihin kuramı ve duygu anlama becerileri ile iliĢkisi incelenmiĢtir. Bu 

çalıĢma, ülkemizde karĢıolgusal düĢünme becerisinin ilgili değiĢkenlerle iliĢkisinin 

çalıĢıldığı ilk araĢtırma olması açısından oldukça önemlidir. 
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II. YÖNTEM 

 Bu bölümde; araĢtırmanın amacı, önemi ve gerekçesi, evreni ve örneklemi, 

araĢtırmada kullanılan veri toplama araçları, araĢtırmada izlenen yol ve toplanan 

verilere uygulanan istatistiksel iĢlemler hakkında bilgiler sunulmaktadır. 

II. 1. Araştırma Modeli 

 Bu çalıĢma, erken çocukluk döneminde karĢıolgusal düĢünebilme becerileri ile 

iliĢkili olabileceği düĢünülen değiĢkenlerin incelendiği korelasyonel bir çalıĢmadır. 

Ayrıca, geliĢimsel olarak kesitsel desen kullanılmıĢtır. 

II. 2. Araştırmanın Amacı 

 Bu araĢtırmanın amacı, erken çocukluk dönemindeki karĢıolgusal düĢünebilme 

(KOD) becerisine biliĢsel ve duygusal becerilerin katkısını incelemektir. Bu amaçla, 

erken çocukluk döneminde KOD‟un yordayıcıları olarak zihin kuramı, yönetici zihinsel 

iĢlevler ve duygu anlama becerileri ele alınmıĢtır. Ayrıca literatürde kullanılan farklı 

KOD ölçüm araçlarının birbiri ile iliĢkili olup olmadığı incelenecektir.  

 Bu amaç doğrultusundaki alt amaçlar Ģu Ģekildedir; 

1. KOD ölçüm araçları birbiri ile iliĢkili midir? 

2. Çocukların KOD, yönetici zihinsel iĢlev, zihin kuramı, duygu anlama becerileri yaĢa 

göre farklılaĢmakta mıdır? 

3. Çocukların KOD becerisi ile yönetici zihinsel iĢlev becerileri arasında bir iliĢki var 

mıdır? 

4. Çocukların KOD becerisi ile zihin kuramı becerisi arasında bir iliĢki var mıdır? 

5. Çocukların KOD becerisi ile duygu anlama becerileri arasında bir iliĢki var mıdır? 

6. Çocukların yönetici zihinsel iĢlev becerileri, KOD becerilerini yordamakta mıdır? 

7. Çocukların zihin kuramı becerileri, KOD becerilerini yordamakta mıdır? 



23 
 

8. Çocukların duygu anlama becerileri, KOD becerilerini yordamakta mıdır? 

9. Çocukların zihin kuramı, yönetici zihinsel iĢlev ve duygu anlama becerileri birbiri ile 

iliĢkili midir?  

II.3. Araştırmanın Önemi ve Gerekçesi 

 GeçmiĢimizle ilgili alternatif durumları düĢünme becerisi (KOD) insan duygu ve 

düĢüncesinin temelini oluĢturur. Bu düĢünme biçimi, hatalarımızdan bir Ģeyler 

öğrenmemizi ve gelecekteki olumsuz sonuçlardan kaçınmamızı sağladığı için oldukça 

önemlidir (Epstude ve Roese, 2008). Erken çocukluk döneminde KOD ve onunla iliĢkili 

olabilecek biliĢsel ve duygusal becerilerin incelenmesinin, KOD becerisinin doğasının 

daha iyi anlaĢılmasına yardımcı olacaktır.  Bununla birlikte geçmiĢ alternatifleri 

değerlendirebilme ve iĢlevsel çıkarımlar yapabilmek için yapılabilecek müdahaleler için 

yol gösterici olacağı düĢünülmektedir.  

 Erken çocukluk döneminde KOD becerileri ile ilgili yapılan çalıĢmaların sınırlı 

sayıda olduğu görülmektedir. Ülkemizde karĢıolgusal düĢünme ile ilgili yalnızca bir 

çalıĢma olduğu görülmüĢ, bu çalıĢmada da daha çok dil becerileri ile iliĢkisi 

incelenmiĢtir (Yarbay-Duman ve ark., 2015).   Ayrıca yurtdıĢı literatüründeki çalıĢmalar 

da sınırlı sayıdadır. Bu nedenle bu çalıĢmanın hem yurt içi hem de yurt dıĢı literatürüne 

katkı sağlaması umulmaktadır.  

II. 4. Araştırmanın Evreni ve Örneklemi 

 Bu araĢtırmanın evreni Ġzmir‟de yaĢayan ve 2017-2018 öğretim yılında 

anaokuluna devam etmekte olan çocuklardır. AraĢtırmanın örneklemi, Ġzmir‟de Milli 

Eğitim Bakanlığı‟na ve Aile ve Sosyal Politikalar Bakanlığı‟na bağlı üç anaokuluna 

devam eden çocuklardan oluĢmaktadır. Örneklem, 3, 4 ve 5 yaĢındaki 82 çocuktan 

oluĢmaktadır.  Örneklem grubunun % 42.7‟si (35) kadınlardan, % 57.3‟ü (n= 47) 

erkeklerden oluĢmaktadır. 
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II. 5. Sayıltılar 

 Bu çalıĢma bireysel performans ölçümüne dayalıdır. Çocukların veri toplama 

esnasındaki performanslarının gerçek performansları olduğu kabul edilmektedir.  

II. 6. Sınırlılıklar 

 Bu araĢtırmanın örneklemini Ġzmir ilinde Çiğli ve Balçova‟daki Milli Eğitim 

Bakanlığına ve Aile ve Sosyal Politikalar Bakanlığı‟na bağlı toplamda üç anaokulu 

oluĢturmaktadır.  

II. 7. Veri Toplama Araçları 

 AraĢtırmada toplam 7 oyun-görev kullanılmıĢtır. Ayrıca, analizlerde dil 

becerilerinin kontrol edilebilmesi amacıyla Türkçe Erken Dil GeliĢimi Testi (TEDĠL) 

kullanılmıĢtır. Çocukların doğum tarihi ile ilgili bilgi anaokullarından edinilmiĢtir.  

II.7.1. Karşıolgusal Düşünme Görevleri 

II. 7.1.1. Kıyas (Syllogism) Oyun-Görevleri (Dias ve Harris, 1988; 1990) 

 Dias ve Harris (1988; 1990) tarafından geliĢtirilen görevlere dayanarak 

oluĢturulan bu oyun-görevler,  bilinen mevcut bir durum dıĢında düĢünebilmeyi 

ölçmektedir. Bu çerçevede, çocuklara toplamda 4 hikaye sunulmuĢtur. Kullanılan 

dördüncü hikaye Beck ve ark. (2011) çalıĢmasından uyarlanarak hazırlanmıĢtır.  

Ardından bu hikayelerle ilgili sorular sorulmuĢtur. Çocuklara her hikaye için bir kontrol 

ve bir test sorusu olmak üzere iki soru sorulmuĢtur. Çocuklar bu görevden en düĢük 0, 

en yüksek 4 puan alabilmektedir. 

 Çocuklar test aĢamasından önce, bir köpek kuklası, plastik kaĢık ve kasenin 

kullanımını içeren ısınma aĢamasına katılmıĢtır. Isınma aĢamasında, çocuklara “Hadi 

Ģimdi bir köpeğin yemek yaptığını hayal edelim! Köpekler yemek yapabilir mi?” diye 

sorulmaktadır. Ardından, araĢtırmacı “Aferin, köpek yemek yapıyor” diyerek köpek 

kuklasının bir kasede kaĢık yardımı ile yemek yapıĢını canlandırır.  Sonrasında ise 

“Köpeğin yemek yaptığını hayal ediyorum! Biraz komik gelse de, hikayelerdeki her 
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Ģeyin doğru olduğunu varsayalım” diyerek çocukları diğer hikayeler için cesaretlendirir. 

Isınma aĢamasında kullanılan materyaller Ek-1‟de sunulmuĢtur.  

 Isınma aĢamasından sonra test aĢamasına geçilmiĢtir. Birinci hikayede; 

çocuklara ilk olarak “Koyunlar hangi renktir?” kontrol sorusu sorulmuĢtur. Eğer çocuk 

yanlıĢ yanıtlarsa araĢtırmacı “Bütün koyunlar beyazdır” diyerek doğru yanıtı 

belirtmiĢtir. Ardından “Hadi Ģimdi bütün koyunların yeĢil olduğunu hayal edelim. AyĢe 

de bir koyundur.  Bu hayali hikayede, AyĢe yeĢil midir, beyaz mıdır?” diye sorulmuĢtur. 

Eğer çocuk “yeĢildir” yanıtını verirse 1 puan, “beyazdır” yanıtını verirse 0 puan 

almıĢtır.  

 Çocuklara sorular karĢıt dengelenerek sorulmuĢtur. Örneğin, A grubuna “AyĢe 

yeĢil midir, beyaz mıdır?” diye sorulurken, B grubuna “AyĢe beyaz mıdır, yeĢil midir?” 

diye sorulmuĢtur.  

 Diğer hikayeler Ek-2‟de sunulmuĢtur.  

II.7.1.2. Yer Değişimi Oyun-Görevi 

  Yer değiĢimi görevlerinde Riggs ve ark. (1998) tarafından geliĢtirilen 

görevlerden esinlenilmiĢtir. Bu görevlerde çocuklara oyuncaklar kullanılarak “resim 

hikayesi” ve “çikolata hikayesi” olmak üzere oyuncak ve kuklalar yardımıyla 2 hikaye 

anlatılmaktadır. Görevin orjinalinde çocuklara kontrol sorusu sorulup sorulmadığı 

belirtilmemiĢtir (Beck ve ark., 2009). Bu çalıĢmada, diğer KOD görevlerinde kontrol 

sorusu sorulması nedeniyle bu görevde de kontrol sorusu eklenmiĢtir.  

 Resim hikayesinde; bir ayıcık, oyuncak masa, oyuncak ağaç, üzerinde kurĢun 

kalemle çizilmiĢ çiçek resmi olan bir kağıt parçası ve kurĢun kalem kullanılmıĢtır (bkz. 

Ek-3). Çocuklara “Ayıcık masada resim çiziyor. Resmi masada bırakıyor ve rüzgar 

resmi ağaca uçuruyor.” denmiĢtir. Ardından “Resim Ģimdi nerede?” ve “Resim 

baĢlangıçta neredeydi?” kontrol soruları sorulmuĢtur. Eğer çocuk yanlıĢ yanıtladıysa, 

doğru yanıt belirtilmiĢtir. Ardından “Eğer rüzgar esmeseydi,  resim masada mı, ağaçta 

mı olurdu?” test sorusu sorulmuĢtur. Doğru yanıt; “masa”dır.  
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 Çikolata hikayesinde; bir anne kuklası, oyuncak kek kalıbı, plastik kaĢık, 

oyuncak çekmece, çikolata kabı ve oyuncak dolap kullanılmıĢtır (bkz. Ek-4). “Anne kek 

yapıyor, çekmeceden çikolatayı aldı, biraz kullandı, sonra dolaba koydu.” denmiĢtir. 

Ardından  “Çikolata Ģimdi nerede?” ve “Çikolata baĢlangıçta neredeydi?” kontrol 

soruları sorulmuĢtur. Eğer çocuk yanlıĢ yanıtladıysa, doğru yanıt belirtilmiĢtir. 

Ardından “Eğer anne kek yapmasaydı, çikolata nerede olurdu?” test sorusu sorulmuĢtur. 

Doğru yanıt; “çekmece”dir.  

  Çocuklar her doğru yanıt için 1 puan alır, bu görev için alabilecekleri en düĢük 

puan 0, en yüksek puan 2‟dir. Çocuklara sorular karĢıt dengelenerek sorulmuĢtur. 

Örneğin, A grubuna “Eğer rüzgar esmeseydi,  resim masada mı olurdu, ağaçta mı?” diye 

sorulurken, B grubuna “Eğer rüzgar esmeseydi,  resim ağaçta mı olurdu, masada mı?” 

diye sorulmuĢtur. 

II.7.1.3. Nedensel Zincir Oyun-Görevi 

 Bu görevler, German ve Nichols (2003) tarafından geliĢtirilen iki kısa hikaye 

görevine dayanarak oluĢturulmuĢtur. Bu çalıĢmada hikayeler Gül Hanım hikayesi ve 

Nedim hikayesi olarak adlandırılmıĢtır. Bu hikayeler olay sırasına göre 4 resim 

gösterilerek sunulmaktadır. Her hikayede kahraman baĢlangıçta mutludur, sonrasında 

ufak bir talihsizlik yaĢar ve mutsuz olur. Bu görevlerde 2 kontrol sorusu bulunmaktadır. 

Kontrol sorularında çocuklara kahramanın baĢlangıçta nasıl hissettiği ve son durumda 

nasıl hissettiği sorulur. Ardından bu görevin orjinalinde çocuklara kısa, orta ve uzun 

zincir soruları olmak üzere 3 test sorusu sorulur. Ancak Beck ve ark.larının (2009) 

çalıĢmasında, sadece kısa ve uzun zincir soruları kullanılmıĢtır ve uzun zincir soruları 

diğer görevlerle iliĢkili çıkmadığı için, sonraki analizlere bu yanıtlar dahil 

edilmemiĢtir.Bu nedenle bu çalıĢmada sadece kısa zincir soruları test sorusu olarak 

kullanılmıĢtır. German ve Nichols (2003) birinci hikayede kullanılan resimleri 

makalelerinde açıkça sunmuĢtur ancak ikinci hikayenin resimlerine yer vermemiĢtir. Bu 

çalıĢmada, ikinci hikaye anlatılırken kullanılan resim, makalede yer verilen hikayeye 

uygun bir Ģekilde çizilmiĢtir. 
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 Birinci hikayede, “Bu Gül Hanım. O, yeni çiçeğini henüz dikti ve onunla çok 

mutlu. Kocasını evden çağırıp çiçeğe bakmasını istedi (Resim 1.). Gül Hanım‟ın kocası, 

bahçeye çıkmak için kapıyı açtığında, köpekleri mutfaktan kaçtı (Resim 2.). Bak, 

bahçenin etrafında dolaĢıyor, çiçeğe atlıyor ve eziyor! (Resim 3.) ġimdi çiçek tamamen 

ezilmiĢ ve Gül Hanım üzgün (Resim 4).” denir. Ardından, birinci ve ikinci kontrol 

soruları olan “ġimdi Gül Hanım mutlu mu, üzgün mü?” ve “BaĢlangıçta Gül Hanım 

mutlu muydu, üzgün müydü?” soruları sorulur. Sonrasında ise “Eğer köpek çiçeği 

ezmeseydi Gül Hanım mutlu mu olurdu, üzgün mü olurdu?” test sorusu sorulur. Doğru 

yanıt “mutlu olur” Ģeklindedir ve 1 puandır. Hikayenin resmi Ek-5‟te sunulmuĢtur.  

Ġkinci hikayede, “Nedim bahçede balonuyla oynuyor. O, çok mutlu. Annesi atıĢtırmalık 

yemesi için eve çağırıyor (Resim 1.). Nedim göz kulak olması için balonunu arkadaĢına 

verir. ArkadaĢı bahçede balonla oynar (Resim 2.). ArkadaĢı gül çalısına çok yaklaĢır, 

gül çalısına düĢer ve balon patlar (Resim 3.). ġimdi balon patlatılmıĢ ve Nedim üzgün 

(Resim 4).” denir. Ardından, birinci ve ikinci kontrol soruları olan “ġimdi Nedim mutlu 

mu, üzgün mü?” ve “BaĢlangıçta Nedim mutlu muydu, üzgün müydü?” soruları sorulur. 

Sonrasında ise “Eğer balon gül çalısına düĢmeseydi, Nedim mutlu mu olurdu, üzgün 

mü?” Ģeklindedir. Doğru yanıt “mutlu olur”dur. Hikayenin resmi Ek-6‟da sunulmuĢtur. 

 Çocuklar bu görevlerde her doğru yanıt için “1” puan alır. Alabilecekleri en 

düĢük puan “0”, en yüksek puan “2”dir. 

 Çocuklara sorular karĢıt dengelenerek sorulmuĢtur. Örneğin, A grubuna “Eğer 

köpek çiçeği ezmeseydi Gül Hanım mutlu mu olurdu, üzgün mü?” diye sorulurken, B 

grubuna “Eğer köpek çiçeği ezmeseydi Gül Hanım üzgün mü olurdu, mutlu mu?” diye 

sorulmuĢtur.   

II.7.2. Yönetici Zihinsel İşlev Görevleri 

II.7.2.1. Gece-Gündüz (Day-Night) Görevi 

 Bu görev, Gerstadt, Hong ve Diamond (1994) görevlerinden esinlenerek 

oluĢturulmuĢtur. Bu görevde çocuklara ay ve güneĢ resimleri gösterilir, çocuklardan 

onlara gösterilen kartın temsil ettiği ifadenin zıttını söylemesi istenir (bkz. Ek-7). 
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Çocuklara ay resmi gösterilerek “bu kartı gösterdiğimde gündüz demeni istiyorum” 

denir ve çocuğun “gündüz” diyerek yanıtı tekrar etmesi istenir. Benzer Ģekilde güneĢ 

resmi gösterilerek “bu kartı gösterdiğimde gece demeni istiyorum” denir ve çocuğun 

“gece” diyerek yanıtı tekrar etmesi istenir. Arından “hadi, Ģimdi deneyelim” diyerek 

deneme aĢamasına geçilir. Deneme aĢamasında çocuklara ay ve güneĢ resmi 

gösterilerek 2‟Ģer deneme yapılır.  Ardından “hadi, Ģimdi baĢlayalım” diyerek, 

çocuklara 8 tane “ay” ve 8 tane “güneĢ” resmi olmak üzere toplamda 16 kart gösterilir. 

Kartlar çocuklara “yalancı rastgele diziliĢ (pseudorandom sequence)” (Gece-Gündüz-

Gece-Gündüz-Gündüz-Gece-Gece-Gündüz-Gece-Gündüz-Gündüz-Gece-Gündüz-Gece-

Gece-Gündüz) ile sunulur.  

 Toplamda 2 deneme ve 16 uygulama yapılır. Her doğru yanıt “1” olarak 

puanlanır. Çocuklar bu görevden en düĢük 0, en yüksek 16 puan alabilir. 

 

II.7.2.2. El Oyunu (Hand Game) Görevi 

 Ġlk olarak Luria, Pribram ve Homskaya (1964) tarafından frontal lob hasarı olan 

yetiĢkinlerin yönetici iĢlev becerilerini değerlendirmek amacıyla geliĢtirilmiĢtir. Daha 

sonra Hughes (1998) bu görevi, okul öncesi çocukların “çeliĢki” içeren bir görev 

karĢısındaki kontrolünü değerlendirmek için kullanmıĢtır. Bu çalıĢmada kullanılan 

görev, Hughes (1998) tarafından kullanılan göreve dayanarak oluĢturulmuĢtur.  

 Görevde, çocuklardan deneycinin el hareketinin zıttını yapması istenir. Örneğin, 

deneyci iĢaret parmağını uzattığında çocuk elini yumruk yapmalıdır ya da deneyci elini 

yumruk yaptığında çocuk iĢaret parmağını uzatmalıdır (bkz. Ek-8). Çocuklara “ġimdi 

seninle bir oyun oynalayalım, ben bir parmağımı böyle yaptığımda sen yumruk 

yapmalısın, ben yumruk yaparsam sen bir parmağını göstermelisin. Yani, ikimiz aynı 

hareketi yapmayacağız.” denir ve ardından “Hadi deneyelim” diyerek her hareket için 2 

deneme yapılır. Çocuğun kuralı anladığından emin olduktan sonra, uygulama baĢlar. 

Kartlar çocuklara “yalancı rastgele diziliĢ (pseudorandom sequence)” (Parmak-Yumruk-

P-Y-Y-P-P-Y-P-Y-Y-P-Y-P-P-Y) ile sunulur.  
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 Toplamda 2 deneme ve 16 uygulama yapılır. Her doğru yanıt “1” olarak 

puanlanır. Çocuklar bu görevden en düĢük 0, en yüksek 16 puan alabilir. 

 

II.7.3. Zihin Kuramı-Beklenmedik İçerik (Unexpected Intend) Görevi 

 Bu görev, Perner, Leekam ve Wimmer (1987) tarafından geliĢtirilen görevlere 

dayanarak oluĢturulmuĢtur. Bu görevde çocukların kendi yanlıĢ inancını ve baĢkalarının 

yanlıĢ inancını anlama becerileri ölçülmektedir. 

 Ġlk olarak, çocukların tanıdığı bir Ģeker kutusunun içine kalem konulur. Bu 

çalıĢmada bonibon kutusu kullanılmıĢtır (bkz. Ek-9). Çocuklara, bu bonibon kutusu 

gösterilir ve içinde ne olduğu sorulur. Sonrasında kutu açılır, kutunun içindeki kalem 

çocuğa gösterilir ve kalem tekrar kutuya konulur. Çocuklara ilk olarak kendi inançlarını 

ve baĢkalarının inançlarını anlamaya yönelik 2 soru sorulur. Ardından, “Kutunun içinde 

gerçekte ne var?” kontrol sorusu sorulur. Kendi inançlarını anlamaya yönelik test sorusu 

“Kutuyu ilk gördüğünde içinde ne olduğunu sanmıĢtın?” dır. YanlıĢ inanç geliĢtirmiĢ 

çocukların bu soruya “Ģeker” yanıtını vermesi beklenmektedir. Bu soruya verilen doğru 

cevap “1” yanlıĢ cevap “0” olarak puanlanır. BaĢkalarının inançlarını anlamaya yönelik 

test sorusu ise “ArkadaĢına bu kutuyu göstersem ilk olarak içinde ne olduğunu sanır?” 

dır. Bu soru için de yanlıĢ inanç geliĢtirmiĢ çocukların “Ģeker” yanıtını vermesi 

beklenmektedir. Benzer Ģekilde verilen doğru cevap “1” yanlıĢ cevap “0” olarak 

puanlanır. Kontrol sorusuna yanlıĢ yanıt veren çocukların test sorularına verdiği yanıtlar 

da yanlıĢ sayılır ve bu yanıtlar “0” puan alır. 

 Çocukların beklenmedik içerik görevinden alabilecekleri en yüksek puan 2, en 

düĢük puan 0‟dır. 

II. 7. 4. Duygu Anlama Görevi 

 Çocukların duygu anlama becerilerini ölçmek amacıyla “Duyguları Kavrama 

Testi (Test of Emotion Comprehension-TEC)” kullanılmıĢtır. Bu test, Pons ve ark. 

(2004) tarafından geliĢtirilen teste dayanarak oluĢturulmuĢtur (bkz. Ek-10). 3-11 yaĢ 

arasındaki çocukların duygusal anlayıĢlarını değerlendirmek amacıyla geliĢtirilmiĢtir. 
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Bu testte çocuklardan beklenen; duyguları tanımak, duygulardaki nedenselliği anlamak, 

duyguların arkasındaki arzu ve inançları anlamak, duyguları hatırlamak ve aynı anda 

birden fazla duyguyu tutma olasılığıdır.  

 Duygusal anlayıĢa yönelik dokuz unsur, kısa hikayelerin resimleri aracılığı ile 

değerlendirilmektedir. Her resimli hikayede, hikayedeki sözel ve sözel olmayan 

ipuçlarıyla ilgili araĢtırmacı kısa bir hikaye anlatır ya da soru sorar. Çocuktan, yönerge 

doğrultusunda dört yüz ifadesinden uygun olanı seçmesi istenir. 

  Testin ilk bileĢeni “tanıma”dır. Çocuklara sırayla 5 resimde “üzgün”, “mutlu”, 

“kızgın”, “sadece iyi”, “korkmuĢ” duyguları gösterilir. Çocuklardan 4 duyguyu 

betimleyen yüz ifadelerinin olduğu resimleri iĢaretlemesi istenir. Eğer çocuk, 5 öğe 

üzerinden 4ünü tanımlamayı baĢarırsa bu bileĢen için 1 puan verilir.  

 Testin ikinci bileĢeni olan “dıĢ etken”  5 öğe içermektedir. Çocuklara 

“kahramanın evcil kaplumbağası ölmüĢ” gibi basit bir hikaye anlatılır ve bu hikaye 

aracılığıyla çocuklara kahramanın nasıl hissetmiĢ olabileceği sorulur. Bu hikaye 

“üzüntü” gibi kesin bir duyguya neden olmalıdır. Hikaye basit çizimlerin yardımıyla 

anlatıldıktan sonra çocuklara “karakter ne hissederdi?” diye sorulur. Hikaye sonunda 

ortaya çıkan duygular „„üzgün‟‟ (kaplumbağası öldüyse), „„mutlu‟‟ (doğum günü 

hediyesi aldıysa), „„kızgın‟‟ (küçük kardeĢi tarafından rahatsız edildiyse), „„normal‟‟ 

(otobüs durağında dikilirken) ve „„korkmuĢ‟‟ (canavar tarafından kovalanırken) 

Ģeklindedir. Bu bileĢende de ilkine benzer olarak 5 öğeden 4‟ünü doğru cevaplayanlara 

1 puan verilir.  

 Üçüncü bileĢen olan “arzu”da ise Can ve Arda adlı iki karakter kapalı yemek 

kabındaki arzuladıkları yemek hakkında tartıĢır. Daha sonra kutudaki yemeğin ne 

olduğu ortaya çıktığında o yemeği seven ve sevmeyen karakterlerin nasıl hissettikleri 

sorulur. Ġki soruyu da doğru cevaplayan çocuklara 1 puan verilir.  

 Dördüncü bileĢen olan “inanç”ta kahraman olarak evcil tavĢan sunulur. 

Kendisini çalılıkların ardından yemek için gözetleyen tilkinin farkında olmadan 

havuçlarıyla eğlenen bir tavĢan vardır. Hikâyeden sonra çocuğa iki soru yöneltilir. Ġlki 

tavĢanın çalılıkların arkasında gizlenen tilkinin farkında olup olmadığı, ikincisi ise 
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tavĢanın nasıl hissettiği ile ilgilidir. Eğer çocuk „„mutlu‟‟ cevabı verirse tavĢanın 

tilkiden habersiz olduğu anlamını taĢır ve katılımcı 1 puan alır.  

 BeĢinci bileĢen olan “hatırlatıcı”dır. Bu bileĢende, Can‟ın evcil tavĢanının 

tilkinin ellerinde olduğu, trajik sonlu bir hikaye resimlerle beraber anlatılır. Çocuklara 

Can‟ın bu ölümle ilgili ne hissettiği sorulur ve „„üzgün‟‟ cevabını verenler 1 puan alır.  

 Altıncı bileĢen “düzenleme” de ise Can‟ın evcil tavĢanını kaybetmesiyle ilgili 

üzgün hissetmesi hakkında bir çözüm yolu sorulur. Seçenekler; “gözlerini kapar”, 

“dıĢarı çıkar ve baĢka bir Ģeyler yapar”, “baĢka bir Ģey düĢünür” veya “Can‟ın 

yapabileceği bir Ģey yoktur” Ģeklindedir. Çocuklardan beklenen, duygularını 

düzenlemek için “kendini kötü hissetmesine son vermek için baĢka bir Ģey düĢünmesi” 

seçeneğini seçmeleridir. Bu cevabı verenler 1 puan alır. 

 Yedinci bileĢen “duyguları gizleme”dir. Bu hikâyede Can‟ın arkadaĢı Deniz, 

Can‟dan daha fazla miskete sahip olduğu için onunla dalga geçiyordur ve Can ona 

dönüp gülümser. Çocuklara Deniz‟in Can‟la dalga geçmesinden sonra “Can gerçekte 

nasıl hissetmiĢtir?” sorusu yöneltilir. Doğru tepki “kızgın” olmalıdır. Bu cevabı verenler 

1 puan alır. 

  Sekizinci bileĢen duyguların “karıĢıklığı”dır.  Çocuklara “doğum günü hediyesi 

olarak bisiklet gelen Can, bisikletten düĢmekten endiĢelenmektedir çünkü daha önce hiç 

bisiklet kullanmamıĢtır” hikayesi anlatılır. Ardından çocuklara, bu durumda Can‟ın ne 

hissedeceği sorulur. „„Mutlu ve korkmuĢ‟‟ hisseder doğru yanıttır. Bu cevabı verenler 1 

puan alır. 

  Son bileĢen “ahlak”la ilgilidir. Bu hikâyede kahramanımız evde kimsenin izni 

olmadan bir kurabiye alır ve bunu annesine itiraf etmez. Çocuklara “Can evde kimsenin 

izni olmadan kurabiye almasını annesine itiraf etmediği için ne hissetmiĢtir?” diye 

sorulur ve „„üzgün‟‟ cevabı verilmesi beklenir. Tüm hikâyelerin sonunda tüm 

bileĢenlerden gelen puanlar toplanır. Çocukların alabileceği en yüksek puan 9, en düĢük 

puan 0‟dır. 
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II.7.5. Türkçe Erken Dil Gelişimi Testi (TEDİL) 

          Çocukların dil becerilerini kontrol etmek amacıyla Türkçe Erken Dil GeliĢimi 

Testi (TEDĠL) kullanılmıĢtır. Erken Dil GeliĢimi Testi, ilk olarak Hresko, Reid ve 

Hammill (1999) tarafından 2 yaĢ 0 ay ile 7 yaĢ 11 ay arasındaki çocukların alıcı ve ifade 

edici sözel dil becerilerini ölçmek amacıyla geliĢtirilmiĢ ve “Test of Early Development 

Third Edition- TELD-3)” olarak isimlendirilmiĢtir. Testin test tekrar test güvenirliği ve 

alfa katsayılarının .84 ve .92 arasında olduğu görülmüĢtür. Bu test, Güven ve TopbaĢ 

(2015) tarafından Türkçe'ye uyarlanmıĢ ve Türkçe Erken Dil GeliĢim Testi (TEDĠL) 

olarak isimlendirilmiĢtir. Güvenirlik çalıĢmasında TEDĠL‟in alfa iç tutarlılık katsayıları, 

farklı yaĢ grupları ve farklı demografi k alt gruplarda her iki form ve alt testler için .86 

ile .98 arasında bulunmuĢtur. Yapı geçerliği için yapılan analizlerde, Alıcı Dil ve Ġfade 

Edici Dil alt testleri için korelasyon katsayısının .87 ile .91 arasında olduğu 

görülmüĢtür. 

  TEDĠL, iki paralel formdan oluĢan test alıcı dil ve ifade edici dil olmak üzere 

iki alt testi içermektedir. Bu alt testler, dilin anlam ve biçim bilgisi gibi çeĢitli alanlarını 

ölçen maddelerden oluĢmaktadır. Bu çalıĢmadaki ölçümlerde sadece A formu 

kullanılmıĢtır. Form toplam 76 maddeden oluĢmaktadır. Bu maddelerin bir kısmı resim 

gösterme veya betimleme, diğer kısmı ise sözel yönergeleri yerine getirme ve sorulara 

sözel olarak yanıt verme Ģeklindedir. Çocuk, doğru olarak cevaplandırdığı maddelerden 

1 puan alır ve toplam doğru yanıt sayısı toplam puanını oluĢturmaktadır. 

II.8. İşlem 

 Öncelikle araĢtırmanın yürütülebileceği anaokullarının belirlenmesi amacıyla 

Ġzmir‟de Milli Eğitim Bakanlığı‟na ve Aile ve Sosyal Politikalar Bakanlığı‟na bağlı 

anaokullarıyla görüĢmeler yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın yürütülmesini kabul eden 

anaokullarındaki çocukların velileri çalıĢma hakkında bilgilendirilmiĢtir. Veliler 

bilgilendirilmiĢ onam formlarını doldurmuĢtur (bkz. Ek-11). Çocuklardan alınan 

bilgilerin sadece bilimsel çalıĢma amaçlı kullanılacağı ve hiçbir Ģekilde 

paylaĢılmayacağı belirtilmiĢtir. ÇalıĢmaya katılmasına izin verilen çocuklar, kendi 
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anaokullarında öğretmenlerinin de uygun bulduğu saatlerde sessiz bir odada test 

edilmiĢtir.  

 ÇalıĢmada kullanılan ölçüm araçlarını göz önünde bulundurulduğunda, çocuklar 

iki oturumda test edilmiĢtir. Ġkinci oturum, ilk oturumdan bir gün sonra 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġlk oturumda sırasıyla; TEDĠL, karĢıolgusal düĢünme, yönetici 

zihinsel iĢlevler ve zihin kuramı becerileri ölçülmüĢtür. TEDĠL ölçümünden sonra, 

çocukla birlikte ayağa kalkılarak yaklaĢık 2 dakikalık esneme-gevĢeme egzersizleri 

yapılmıĢtır. Bu oturumun sonunda, çocuklara renkli kalemler sunulmuĢ ve ellerine ya da 

küçük bir kağıda istedikleri renkte yıldız çizilmiĢtir. Ġkinci oturumda sırasıyla; duyguları 

anlama becerileri ölçülmüĢtür. Ġkinci oturumun sonunda çocuklara bir gülen yüzlü 

çıkartma hediye edilmiĢ ve istediği renkte bir yıldız çizilmiĢtir. Çocukların 

performansına göre değiĢmekle birlikte, ilk oturum yaklaĢık 30 dakika, ikinci oturum 

yaklaĢık 15 dakika sürmüĢtür.  

 Uygulamaya baĢlamadan önce çocuklara, onlarla keyifli bir etkinlik yapılacağı 

belirtilmiĢtir. Ayrıca, sıkıldıklarında, bir ihtiyaçları olduğunda ya da etkinliğe devam 

etmek istemediklerinde bunu belirtebilecekleri vurgulanmıĢtır.   

 Veriler Ocak-Nisan 2018 aylarında toplanmıĢtır. 

II.9. Verilerin İstatistiksel Analizi 

 AraĢtırma verilerinin analizi için “Statistical Package for the Social Sciences 

(SPPS) for Windows 17.00” istatistik paket programı kullanılmıĢtır. AraĢtırma amacına 

uygun olarak toplanan verilerin analizinde ikiden fazla olan gruplarda ortalama 

farklılıklarının anlamlılık düzeyi tespiti için Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) 

uygulanmıĢtır. Varyans analizi sonucunda çıkan “F” değerlerini anlamlı olması 

durumunda ise hangi grupların ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı düzeyde 

fark olduğunun belirlenmesi için varyans homojenliği durumuna göre “Tukey” testi 

uygulanmıĢtır. Sürekli değiĢkenlerin birbiriyle iliĢkileri “Pearson Momentler Çarpımı 

Korelasyon Katsayısı” yöntemine göre incelenmiĢtir. Yönetici zihinsel iĢlevler, zihin 

kuramı ve duyguları anlama becerilerinin karĢıolgusal düĢünebilmeyi (KOD) yordayıp 

yordamadığını tespit etmek için HiyerarĢik Regresyon Analizi yapılmıĢtır.  
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III. BULGULAR 

III.1. Örneklemin Demografik Özelliklerine İlişkin Bulgular 

 ÇalıĢmaya 84 çocuk katılmıĢtır. Ancak 1 çocuk ikinci oturuma katılamamıĢ, 1 

çocuk da yaĢıtlarına göre çok iyi performans göstediği için uç değerlere sahip olması 

nedeniyle analizlerden çıkartılmıĢtır. Bu nedenle çalıĢmanın örneklemini 3 farklı 

anaokuluna devam eden 82 çocuk oluĢturmaktadır. Katılımcıların yaĢ yüzdeleri Tablo 

1‟de sunulmaktadır.  

 

Tablo 1 

Katılımcıların Yaş Dağılımı 

 N % 

YaĢ   

3 24 29.3 

4 28 34.1 

5 30 36.6 

   

 

82 katılımcıdan 35‟i kadın, 47‟si erkektir. YaĢları 3 ve 5 arasında değiĢen 

katılımcıların yaĢ ortalaması 4.07 (SS=.81)‟dir.  Katılımcıların yaĢları ay olarak 

değerlendirildiğinde 38 ve 70 ay arasında değiĢmektedir (Ort=53.86, SS=10).  

 

III.2. Değişkenlerin Normal Dağılım İncelemesi 

 Katılımcıların dil becerileri (TEDĠL), karĢıolgusal düĢünebilme (kıyas, yer 

değiĢimi, nedensel zincir görevi), yönetici zihinsel iĢlevler (el oyunu ve gece/gündüz 

görevi), zihin kuramı, duygu anlama performanslarının normal dağılımı incelenmiĢtir. 

Buna göre, bir katılımcının değerlerinin aĢırı uç olduğu görülmüĢ ve analize dahil 

edilmemiĢtir. Nedensel zincir görevi puanlarının ise normal dağılmadığı görülmüĢ, 

trafnsformasyon iĢlemi uygulanmıĢtır. Yapılan iĢlemler sonrasında,  değiĢkenlerin 

normal dağıldığı görülmektedir (bkz. Tablo 2). 
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Tablo 2    

Değişkenlerin Normal Dağılım İncelemesi  

 Ort SS Aralık 

(Ranj) 

Basıklık Çarpıklık 

TEDĠL 59.35 9.97 36 -.88 -.37 

Kıyas 2.09 1.28 4 -.9 -.09 

Yer DeğiĢimi                   1.67 .55 2 1.1 -1.4 

Nedensel Zincir .92 .19 .67 2.83 -2.1 

El oyunu 12.5 4.84 16 1.29 -1.61 

Gece/Gündüz 11.77 4.02 16 .93 -1.15 

Zihin Kuramı 1.35 .73 2 -.83 -.66 

Duygu Anlama 4.16 1.6 7 -.43 -.36 

 

III. 3. KOD Görevlerinin İlişkisinin İncelemesi 

 KarĢıolgusal düĢünebilme becerisini ölçmek için kullanılan kıyas, yer değiĢimi 

ve nedensel zincir görevlerinin iliĢkisi Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon 

Katsayısı Analizi kullanılarak incelemiĢtir. Buna göre,  üç görev de birbiriyle 

istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde iliĢkili bulunamamıĢtır (p>.05).  

 

III. 4. Katılımcıların Karşıolgusal Düşünme, Zihin Kuramı, Yönetici Zihinsel İşlev 

ve Duygu Anlama Becerilerinin Yaşa Göre İncelenmesi 

 KarĢıolgusal düĢünme, zihin kuramı, yönetici zihinsel iĢlev, duyguları anlama 

performansının yaĢa göre istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını test etmek için Tek Yönlü Varyans Analizi yapılmıĢtır.   

 Çocukların kıyas ve nedensel zincir görevlerindeki performansları yaĢa göre 

anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmadığı görülmüĢtür (p>.05). Bununla birlikte, yer değiĢimi 

görevindeki performansların yaĢa göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı bulunmuĢtur 

F(2,79)= 8.73, p<.05, η
2
= .18. Tukey Testi‟ne göre, 3 yaĢındaki çocukların (Ort=1.33, 



36 
 

SS=.64) 4 yaĢındaki çocuklardan (Ort=1.71, SS=.53) ve 5 yaĢındakilerden (Ort=1.91, 

SS=.31) daha düĢük performans gösterdiği görülmüĢtür. 4 ve 5 yaĢındaki çocukların yer 

değiĢimi görevindeki performanslarının ise anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmadığı 

bulunmuĢtur, p>.05 (bkz. Tablo 3 ve Tablo 4). 

Tablo 3 

Yaşa Göre Yer Değişimi Görevi Puanlarının Dağılımı 

YaĢ Ort SS n 

3 1.33 .64 24 

4 1.71 .53 28 

5 1.91 .31 30 

 

Tablo 4 

Yer Değişimi Görevi Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Varyans 

Kaynağı 
Kareler 

toplamı df 

Kareler 

ortalaması F P 

Gruplar arası 4.36 2 2.18 8.73 .00 

Grup içi 19.75 79 .25   

Toplam 24.11 81    

 

 Beklenmedik içerik performansı, yaĢa göre istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢmaktadır F(2,79)= 13.10, p<.05, η
2
=.25. Bu farkın kaynağının incelenebilmesi 

için Tukey Testi yapılmıĢtır. Tukey Testi‟ne göre, 3 yaĢındaki çocukların (Ort=.87, SS= 

.74) 4 yaĢındaki çocuklardan (Ort=1.32, SS=.67) ve 5 yaĢındakilerden (Ort=1.77, 

SS=.50) daha düĢük beklenmedik içerik performansı gösterdiği görülmüĢtür p<.05.  

Benzer Ģekilde, 4 yaĢındaki çocukların beklenmedik içerik performansı, 5 yaĢındaki 

çocukların performansına göre anlamlı bir Ģekilde daha düĢüktür, p<.05 (bkz. Tablo 5 ve 

Tablo 6). 
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Tablo 5 

Yaşa Göre Beklenmedik İçerik Görevi Puanları Dağılımı  

YaĢ Ort SS n 

3 .87 .74 24 

4 1.32 .67 28 

5 1.77 .50 30 

 

 

Tablo 6 

Beklenmedik İçerik Görevi Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Varyans 

Kaynağı 
Kareler 

toplamı df 

Kareler 

ortalaması F P 

Gruplar arası 10.65 2 5.32 13.1 .00 

Grup içi 32.1 79 .41   

Toplam 42.74 81    

 

 Yönetici zihinsel iĢlev becerileri incelendiğinde, gece-gündüz görevi 

performanslarının yaĢa göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı görülmektedir, F(2,79)= 

10,18, p<.05, η
2
= .20. Farklı yaĢlar arasında bulunan bu farkın kaynağının 

incelenebilmesi için Tukey Testi yapılmıĢtır. Tukey Testi‟ne göre, 3 yaĢındaki 

çocukların (Ort=9.25, SS= 4.19) 4 yaĢındaki çocuklardan (Ort=11.82, SS=3.55) ve 5 

yaĢındakilerden (Ort=13.73, SS=3.19) daha düĢük gece gündüz görevi performansı 

gösterdiği görülmüĢtür p<.05. Bununla birlikte, 4 ve 5 yaĢındaki çocukların gece 

gündüz görevi performanslarının istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmadığı 

bulunmuĢtur, p>.05 (bkz. Tablo 7 ve Tablo 8). Çocukların el oyunu görevi 

performanslarının da yaĢa göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı görülmektedir, F(2,79)= 

14.52, p<.05, η
2
= .27. Tukey Testi‟ne göre, 3 yaĢındaki çocukların (Ort=8.67, SS= 6.0) 

4 yaĢındaki çocuklardan (Ort=13.64, SS=4.05) ve 5 yaĢındakilerden (Ort=14.50, 

SS=1.98) daha düĢük el oyunu görevi performansı gösterdiği görülmüĢtür p<.05.  

Bununla birlikte, 4 ve 5 yaĢındaki çocukların el oyunu görevi performanslarının ise 
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istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmadığı bulunmuĢtur, p>.05 (bkz. Tablo 9 

ve Tablo 10). 

Tablo 7 

Yaşa Göre Gece/Gündüz Görevi Puanları Dağılımı  

YaĢ Ort SS n 

3 9.25 4.19 24 

4 11.82 3.55 28 

5 13.73 3.19 30 

 

Tablo 8 

Gece/Gündüz Görevi Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Varyans 

Kaynağı 
Kareler 

toplamı df 

Kareler 

ortalaması F P 

Gruplar arası 268.12 2 134.06 10.18 .00 

Grup içi 1040.47 79 13.17   

Toplam 1308.60 81    

 

Tablo 9 

Yaşa Göre El Oyunu Görevi Puanları Dağılımı  

YaĢ Ort SS n 

3 8.67 6.0 24 

4 13.64 4.05 28 

5 14.50 1.98 30 

 

Tablo 10 

El Oyunu Görevi Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Varyans 

Kaynağı 
Kareler 

toplamı df 

Kareler 

ortalaması F P 

Gruplar arası 509.24 2 254.62 14.52 .00 

Grup içi 1385.26 79 17.54   

Toplam 1894.50 81    
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 Duygu anlama performansları, yaĢa göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmaktadır, 

F(2,79)= 13.18, p<.05, η
2
= .25. Tukey Testi'ne göre, 3 yaĢındaki çocukların (Ort=3.04, 

SS= 1.52) 4 yaĢındaki (Ort=4.21, SS=1.23) ve 5 yaĢındaki çocuklardan (Ort=5.0, 

SS=1.44) daha düĢük duygu anlama performansı gösterdiği görülmüĢtür p<.05.  

Bununla birlikte, 4 ve 5 yaĢındaki çocukların duygu anlama performanslarının ise 

istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmadığı bulunmuĢtur, p>.05 (bkz. Tablo 

11 ve Tablo 12). 

Tablo 11 

Yaşa Göre Duygu Anlama Performansı Puanları Dağılımı  

YaĢ Ort SS n 

3 3.04 1.52 24 

4 4.21 1.23 28 

5 5.0 1.44 30 

 

Tablo 12 

Duygu Anlama Performansı Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Varyans 

Kaynağı 
Kareler 

toplamı df 

Kareler 

ortalaması F P 

Gruplar arası 51.27 2 25.63 13.18 .00 

Grup içi 153.67 79 1.95   

Toplam 204.94 81    

 

III.5.  Araştırmadaki Sürekli Ölçümler Arasındaki Korelasyon İlişkileri 

 KarĢıolgusal düĢünebilme (kıyas görevi, yer değiĢimi görevi, nedensel zincir 

görevi), yönetici zihinsel iĢlev (el oyunu ve gece gündüz görevleri), zihin kuramı, 

duyguları kavrama performansı ve dil becerileri (kontrol değiĢkeni) arasındaki iliĢkiler 

Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Katsayısı yöntemi ile analiz edilmiĢtir. Ayrıca 

bir diğer kontrol değiĢkeni olan yaĢ, ay düzeyinde alınarak bu değiĢkenlerle iliĢkisi 

incelenmiĢtir. Elde edilen bulgular Tablo 13‟de sunulmaktadır.  
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 Yapılan Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Katsayısı Analizi‟ne göre, 

çocukların dil becerileri, kıyas görevi ile negatif yönde (r= -.24, p<.05); yer değiĢimi 

(r=.45, p<.01), nedensel zincir (r= .26, p<.05), el oyunu (r=.58, p<.01), gece gündüz 

(r=.33, p<.01), beklenmedik içerik (r= .48, p<.01) ve duygu anlama (r=.53, p<.01) 

görevleri ile pozitif yönde istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde iliĢkilidir. 

 Çocukların yer değiĢimi görevi performansı ile el oyunu (r=.46, p<.01), 

beklenmedik içerik (r=.27, p<.01),  duygu anlama (r=.32, p<.01) ve dil becerileri 

(r=.45, p<.01) performansı arasında pozitif yönde istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde 

iliĢki bulunmuĢtur. Nedensel zincir görevi performansı ile el oyunu (r=.26, p<.05) ve 

dil becerileri (r=.22, p<.05) performansı arasında istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde 

pozitif yönde iliĢkili bulunmuĢtur. 

 Yönetici zihinsel iĢlev görevlerinden el oyunu ve gece gündüz görevi 

performansları birbiri ile istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde pozitif yönde iliĢkilidir 

(r= .49, p<.01). El oyunu görevi performansı, duygu anlama (r=.39, p<.01) ve 

beklenmedik içerik görevi (r=.38, p<.01) performansı ile istatistiksel olarak anlamlı bir 

Ģekilde pozitif yönde iliĢkilidir. Gece gündüz görevi performansı ise, duygu anlama 

(r=.28, p<.01) ve beklenmedik içerik görevi (r=.22, p<.01) performansı ile istatistiksel 

olarak anlamlı bir Ģekilde pozitif yönde iliĢkilidir. Bununla birlikte beklenmedik içerik 

performansının, duygu anlama performansı ile istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde 

pozitif yönde iliĢkili olduğu görülmüĢtür (r=.30, p<.01). 

 



41 
 

 

Tablo 13 

Korelasyon Analizi Sonuçları  

  1 2 3 4 5 6 7 8 9 

1.TEDĠL 1         

2. YaĢ .73
**

 1        

3. Kıyas -.24
*
 -.15 1       

4. Yer DeğiĢimi   .45
**

     .46
**

 .00 1      

5. Nedensel 

Zincir 

  .26
*
    .23

*
 -.03 .12 1     

6. El Oyunu    .58
**

     .54
**

 -.03   .46
**

 .22
*
 1    

7. Gece/Gündüz    .33
**

     .42
**

  -.19 .19  -.01 .49
**

 1   

8. Beklenmedik 

Ġçerik 

   .48
**

     .50
**

  -.01     .27
**

 .22 .38
**

 .22
*
 1  

9. Duygu 

Anlama  

       .53
** 

        .53
**

       -.04         .32
**

      .01     .39
**

       .28
**

        .30
**

 1 

 p<.05
*
 

 p<.01
**
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III.7. Karşıolgusal Düşünebilme Performansının Yordanmasına İlişkin Regresyon 

Analizi 

 KarĢıolgusal düĢünebilme görevlerinden kıyas görevi sadece dil becerileri ile 

iliĢkili bulunduğu için regresyon analizine dahil edilmemiĢtir. Yer değiĢimi ve nedensel 

zincir görevlerini en iyi yordayan değiĢkenlerin saptanması amacıyla, HiyerarĢik 

Regresyon Analizi yapılmıĢtır. 

 Nedensel zincir görevi performansı çocukların yaĢı, dil becerileri ve yönetici 

zihinsel iĢlev görevlerinden el oyunu görevi ile iliĢkili bulunmuĢtur. HiyerarĢik 

Regresyon Analizi‟nde yaĢ ve dil becerileri birinci basamakta ele alınarak kontrol 

edilmiĢtir. Ġkinci basamakta ise el oyunu görevi performansı yer almaktadır. Buna göre, 

birinci adımda çocukların yaĢının ve dil becerilerinin nedensel zincir görevi 

performansını yordamadığı görülmüĢtür (p>.05). Ġkinci adımda, yönetici zihinsel iĢlev 

becerileri modele girdiğinde de bu beceriler nedensel zincir görevi performansını 

yordamamaktadır (p>.05).  

 Yer değiĢimi görevi performansının da çocukların yaĢı, dil becerileri, yönetici 

zihinsel iĢlev becerilerinden el oyunu, zihin kuramı ve duygu anlama becerileri ile 

iliĢkili olduğu görülmüĢtür. Yapılan HiyerarĢik Regresyon Analizi‟nde, birinci adımda, 

yaĢ ve dil becerileri modele dahil edilerek kontrol edilmiĢtir.  

  Ġkinci adımda, yönetici zihinsel iĢlev görevlerinden el oyunu performansı 

modele dahil edilmiĢtir. 

 Üçüncü adımda, beklenmedik içerik görevi performansı modele dahil edilmiĢtir.  

 Dördüncü adımda, duygu anlama performansı modele dahil edilmiĢtir.  

 Yer değiĢimi görevi performansının yordanmasına iliĢkin gerçekleĢtirilen 

HiyerarĢik Regresyon Analizi‟nin sonuçları Tablo 14-a, Tablo 14-b, Tablo 14-c ve 

Tablo 14-d‟de sunulmaktadır. 

 Birinci adımda, çocukların yaĢ ve dil becerileri birlikte yer değiĢimi görevi 

toplam varyansının %24‟ünü açıklamaktadır, F(2,79)=12.51, p<.01. Ġkinci adımda, el 



43 
 

oyunu performansı, açıklanan varyansı %4 artırarak toplam varyansı %28‟e çıkarmıĢtır 

F(3,78)=10.35, p<.01. Buna göre, yaĢ ve dil becerileri kontrol edildiğinde bile el oyunu 

performansının, yer değiĢimi performansını yordadığı görülmektedir.  Üçüncü adımda, 

modele beklenmedik içerik performansı dahil edilmiĢtir. Model anlamlı olmasına 

rağmen, modele dahil edilen beklenmedik içerik performansının açıklanan varyansa bir 

katkıda bulunmadığı görülmüĢtür F(4,77)=7.67, p<.01. Dördüncü adımda, modele dahil 

edilen duygu anlama becerisi açıklanan varyansa %0.1‟lik katkıda bulunmaktadır 

F(5,76)=1.38, p<.05.  

 Yapılan HiyerarĢik Regresyon Analizi‟ne göre, yer değiĢimi performansının en 

iyi yordayıcısının el oyunu performansı olduğu görülmektedir. Beklenmedik içerik 

performansı ve duygu anlama becerileri modele eklendiğinde model anlamlı olmasına 

rağmen, bu anlamlılığın el oyunu performansından kaynaklandığı görülmektedir. 

Tablo 14-a 

Yer DeğiĢimi Görevini Yordayıcı HiyerarĢik Regresyon Analizi (1. adım)  

1.ADIM B Std. Hata Beta t R
2
 ∆R

2
 

Kontrol 

Değişkenleri 

.04 .33  .14 .49 .24 

Dil 

Becerileri 

.01 .01 .25 1.73
*
   

YaĢ .02 .01 .28 1.92
*
   

*
p<.05 
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Tablo 14-b 

Yer DeğiĢimi Görevini Yordayıcı HiyerarĢik Regresyon Analizi (2. adım) 

2. ADIM B Std. 

Hata 

Beta   t R
2
 ∆R

2
 

Kontrol 

Değişkenleri+El 

Oyunu 

.21     .33  .61 .53 .28 

Dil Becerileri .01     .01 .14 .96   

YaĢ .12   .01 .21 1.49   

El Oyunu .03   .01 .26 2.19
*
   

*
p<.05 

 

Tablo 14-c 

Yer DeğiĢimi Görevini Yordayıcı HiyerarĢik Regresyon Analizi (3. adım) 

3. ADIM B Std. 

Hata 

Beta t R
2
 ∆R

2
 

Kontrol 

Değişkenleri+El 

Oyunu+Beklenmedik 

İçerik 

.20 .34  .57 .53 .28 

Dil Becerileri .01 .01 .15 .96   

YaĢ .01 .01 .22 1.47   

El Oyunu .03 .01 .27 2.19
*
   

Beklenmedik İçerik -.01 .87 -.01 -.12   

*
p<.05 
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Tablo 14-d 

Yer DeğiĢimi Görevini Yordayıcı HiyerarĢik Regresyon Analizi (4. adım) 

4. ADIM B Std. 

Hata 

Beta t R
2
 ∆R

2
 

Kontrol 

Değişkenleri+ El 

Oyunu+Beklenmedik 

İçerik+Duygu 

Anlama 

.21 .35  .61 .23 .29 

Dil Becerileri .01 .01 .13 .86   

YaĢ .01 .01 .21 1.35   

El Oyunu .03 .01 .26 2.14
*
   

Beklenmedik Ġçerik -.01 .09 -.01 -.12   

Duygu Anlama .01 .04 .04 .34   

*
p<.05 
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IV. TARTIŞMA 

 Alanyazın incelendiğinde karĢıolgusal düĢünme ile ilgili oldukça sınırlı sayıda 

çalıĢma olduğu görülmektedir. Ayrıca, ülkemizde de karĢıolgusal düĢünme becerisinin 

yalnızca dil becerileri ile iliĢkilendirildiği bir çalıĢmaya rastlanmıĢtır. 6 yaĢındaki 

çocuklarla yapılan çalıĢmada, dil becerileri geri olan çocukların, normal geliĢime sahip 

çocuklara göre daha düĢük karĢıolgusal kavrayıĢ performansı gösterdiği görülmektedir 

(Yarbay-Duman ve ark., 2015). Bu çalıĢmanın amacı, karĢıolgusal düĢünme becerileri 

ile ilgili hem yurt içi hem de yurt dıĢı literatürüne katkıda bulunmaktır. 

 Bu çalıĢmada, Türkiye‟deki çocukların karĢıolgusal düĢünme becerisi ve bu 

becerinin diğer biliĢsel ve duygusal becerilerle iliĢkisi ele alınmıĢtır. Öncelikle, 

literatürde kullanılan farklı karĢıolgusal düĢünme ölçüm araçlarının birbiriyle iliĢkisi 

incelenmeye çalıĢılmıĢtır. Bu ölçüm araçlarından alınan performansların birbiriyle 

benzer olması beklenmiĢtir (Beck ve ark., 2009). Bununla birlikte, karĢıolgusal 

düĢünmenin yönetici zihinsel iĢlev, zihin kuramı ve duygu anlama becerileri ile iliĢkili 

olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Ayrıca, hangi becerinin karĢıolgusal düĢünmenin en iyi 

yordayıcısı olduğu da araĢtırma konusu olmuĢtur. Buna göre, karĢıolgusal düĢünme 

becerilerinin yönetici zihinsel iĢlev, zihin kuramı ve duygu anlama becerileri ile iliĢkili 

olması beklenmiĢtir. Bulgular, karĢıolgusal düĢünme ölçümlerinin birbiriyle iliĢkili 

olmadığını, ancak karĢıolgusal düĢünmenin zihin kuramı, yönetici zihinsel iĢlev ve 

duygu anlama becerileriyle iliĢkili olduğu göstermektedir. Yapılan HiyerarĢik 

Regresyon Analizi‟ne göre, karĢıolgusal düĢünme becerisini en iyi yordayan becerinin 

yönetici zihinsel iĢlev olduğu görülmüĢtür.  Bu bölümde, elde edilen bulgular tartıĢılmıĢ 

ve yorumlanmıĢtır.  

 

IV. 1. Karşıolgusal Düşünme Becerisi Ölçümlerinin Tartışılması 

 Bu çalıĢmada, karĢıolgusal düĢünme becerisi ölçümlerinden kıyas, yer değiĢimi 

ve nedensel zincir görevlerinin birbiri ile iliĢkili olmadığı görülmüĢtür. Beck ve ark.‟nın 

(2009) çalıĢmasında, kıyas, yer değiĢimi ve nedensel zincir görevi performansları birbiri 

ile iliĢkili bulunmuĢ ve Beck ve ark.‟ları (2009) bu görevlerin farklı taleplerde 
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bulunsalar da ortak bir Ģekilde “var olana karĢı bir Ģeyi” düĢünmeyi ölçtüğünü 

savunmuĢlardır. Ancak ilginç bir Ģekilde, bu çalıĢmanın örnekleminde de benzer yaĢ 

grubu ve sayı ile çalıĢılmasına rağmen karĢıolgusal düĢünme becerisi ölçümlerinden 

kıyas, yer değiĢimi ve nedensel zincir görevi performanslarının birbiri ile iliĢkili 

olmadığı bulunmuĢtur. 

  Bu görevlerdeki performansların birbiri ile iliĢkili olmamasının sebebi 

görevlerin içeriklerinden kaynaklanıyor olabilir. Kıyas görevi incelendiğinde, örneğin 

“tüm koyunlar yeĢildir, AyĢe de bir koyundur, AyĢe yeĢil midir, beyaz mıdır?” 

sorusunun gerçeğe karĢı bir Ģeyi düĢünmeyi içerirken, “o olmasaydı ne olurdu” Ģeklinde 

bir alternatif düĢündürmediği görülmektedir (Beck ve Riggs, 2013). Bu nedenle, kıyas 

görevinin içerik olarak diğer görevlerden farklı olabileceği düĢünülmektedir. Mevcut 

çalıĢmadaki bulgular, nedensel zincir ve yer değiĢimi görevlerinin yönetici zihinsel iĢlev 

becerileri (dürtü kontrolü) ile iliĢkili olduğunu gösterirken, kıyas görevi performansının 

dürtü kontrolü becerisi ile iliĢkili olmadığını göstermektedir. Bu durum, kıyas görevinin 

diğer görevler gibi dürtü kontrolü becerisi gerektirmediğini göstermektedir. Ayrıca 

kıyas görevi performansının yaĢa göre farklılaĢmadığı görülmüĢtür. Dolayısıyla, kıyas 

görevi, bir duruma karĢıt düĢünmekten çok, hayal gücü gibi daha küçük yaĢlarda 

geliĢebilen “üretme” becerisini içeriyor olabilir (Dias ve Harris 1988;1990).  

 Yer değiĢimi ve nedensel zincir görevleri, bir alternatifi düĢünmeyi 

gerektirmelerine rağmen, bu görevlerdeki performanslar iliĢkili bulunamamıĢtır. Bu 

görevlerdeki performansların iliĢkili çıkmaması, görevlerin içeriği ve kültürel 

farklılıklardan kaynaklanıyor olabilir. Nedensel zincir görevinde kullanılan hikayelerde 

birden çok kahramandan bahsedilmiĢtir ve bu hikayeler “sosyal etkileĢimleri” 

içermektedir. Örneğin; Gül Hanım kocasına seslenmektedir, mutfak kapısından kaçan 

köpek bahçedeki çiçekleri ezmektedir ya da Nedim arkadaĢına balonunu emanet 

etmektedir ve arkadaĢı balonla oynarken balon patlamaktadır. Yer değiĢimi görevi 

hikayelerinde ise bir kahraman bulunmaktadır. Örneğin; ayıcık resim çizmektedir ya da 

anne kek yapmaktadır. Görevlerin sosyal etkileĢimi içermesi ya da içermemesi 

çocukların karĢıolgusal düĢünme performanslarını etkilemiĢ olabilir. Ayrıca, nedensel 

zincir görevi yaĢa göre farklılaĢmazken, yer değiĢimi görevinin yaĢa göre farklılaĢıyor 
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oluĢu, nedensel zincir görevinin çocuklara daha kolay gelmiĢ olabileceğini 

göstermektedir. Çin gibi toplulukçu kültürlerde sosyal etkileĢimin, Amerika gibi bireyci 

kültürlere göre daha önemli olduğu bilinmektedir (Wellmann, Fang, Liu, Zhu ve Liu  

2006). Bu durum göz önünde bulundurulduğunda, toplulukçu kültürlerde yetiĢen 

çocuklara sosyal etkileĢimi içeren görevler bireyci kültürde yetiĢen çocuklara göre daha 

kolay geliyor olabilir. Bu nedenle, toplulukçu kültüre sahip olan ülkemizde 3 yaĢındaki 

çocukların bile nedensel zincir görevlerinde baĢarılı olduğu görülmüĢ olabilir. Bu 

durumun anlaĢılmasında, zihin kuramı çalıĢmacılarının zihin kuramı geliĢiminde 

kültürün rolünü inceledikleri çalıĢmalar yol gösterici olabilir.  

 Erken çocukluktaki becerilerin geliĢim aĢamasında çocukların zihinsel 

becerilerinin ya da sosyal varlıklar ile iliĢkilerinin rolü birçok araĢtırmacı tarafından 

merak edilmektedir, zihin kuramı da bu becerilerdendir (Astington, 2001). Kloo ve 

Perner (2003) gibi bazı çalıĢmacılar zihin kuramı geliĢiminde temel olan becerinin 

çocuğun kendi zihinsel becerilerinin geliĢimi olduğunu düĢünmektedir. Buna göre 

çocuk, önce zihinsel durumların temsilsel olduğunu ve kendi zihinlerinde olduğunu 

anlar. Bu süreçte çocuk tıpkı bir teorisyen gibi inançların, arzuların ve niyetlerin farkına 

varır (Perner, 2003). Diğer yandan,  sosyal etkileĢim ve iletiĢimin, çocukların zihin 

kuramı becerilerini geliĢtirdiğini savunan çalıĢmacılar da vardır (Harris ve ark., 1996; 

Astington, 2001). Harris ve ark. (1996), karĢılıklı konuĢmanın, çocukların baĢkalarının 

zihin durumlarının farklı olabileceğini anlamasında temel bir rol oynadığını 

düĢünmektedir. Astington (2001) dil ve kültürel faktörlerin hem zihinsel durumları 

anlamada hem de zihinsel durumları ifade edebilmek için gerekli olan kelime bilgisine 

katkısı olduğunu belirtmektedir. Görüldüğü üzere, zihin kuramı becerilerinin 

geliĢiminde sosyal etkileĢim ve çocuğun zihinsel temsil becerisi geliĢiminin önemli 

olduğu vurgulanmaktadır. Bu nedenle erken çocukluk döneminde incelenen biliĢsel 

beceriler sadece biliĢsel geliĢim çerçevesinde değil, sosyal etkileĢimi sağlayan unsurlar 

çerçevesinde de ele alınmalıdır.  

 Kültürlerarası çalıĢmalar incelendiğinde, zihin kuramı geliĢimi ile ilgili çeĢitli 

bulgularla karĢılaĢılmaktadır. Çin‟de zihin kuramı geliĢimi ile ilgili yapılan bir 

çalıĢmada, çocukların zihin kuramı bileĢenlerinden “bilgi eriĢimi”ni “arzular”dan önce 
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anladığı görülmüĢtür (Wellma ve ark., 2006). Bilgi eriĢimi, bir kutuda ne olduğunu 

gören çocuğun, o kutuda ne olduğunu görmeyen baĢka birinin bilgisini fark etmesini 

ifade eder (Wellman ve Liu, 2004). Buna karĢın, bireyci kültürlerden Amerika‟da 

yapılan bir çalıĢmada çocukların “arzular”ı “bilgi eriĢimi”nden önce anladığı 

görülmüĢtür (Wellman ve Liu, 2004).  Ülkemizde, Etel ve Yağmurlu (2015) kurumda 

yetiĢtirilen okul öncesi dönem çocuklarının zihin kuramı becerilerinin geliĢim 

aĢamalarını incelemiĢtir. Çocukların sırasıyla arzuları, bilgi eriĢimi (knowledge access) 

ve inançları anladığı görülmüĢtür. Arzuların bilgilerden daha önce anlaĢılıyor olması, 

toplulukçu kültür modelinden çok bireyci kültür modeline uygun görünmektedir. 

Amerika gibi bireyci kültürlerde çocuklarda da arzular bilgi eriĢiminden daha önce 

geliĢirken, Çin gibi toplulukçu kültürlerde bilgi eriĢimi arzulardan daha önce 

geliĢmektedir. Ancak ülkemizde yapılan çalıĢmada çocuklar kurumda yetiĢtirilmiĢtir, 

onlarla birebir ilgilenecek yetiĢkinlerden çok akranlarıyla vakit geçirmektedir. Bu 

nedenle, kültürlerarası karĢılaĢtırmanın güvenilir olabilmesi için evde ebeveynleri 

tarafından yetiĢtirilen çocuklarla da çalıĢma yapılmalıdır (Etel ve Yağmurlu, 2015).  Bu 

çalıĢmalar, zihin kuramının evrensel bir Ģekilde geliĢtiğini, ancak zihin kuramı 

aĢamalarının geliĢiminin belirli bir sırada olduğunu ve bu sıranın ise kültürden kültüre 

değiĢebileceğini öne sürmektedir.  

 Zihin kuramının geliĢim aĢamalarında görülen kültürlerarası farklılıklardan yola 

çıkarak, karĢıolgusal düĢünme becerisi geliĢiminde de kültürlerarası farklılık 

görülebileceği göz önünde bulundurulmalıdır.  Anadili Ġngilizce olan ve bireyci 

kültürlerdeki çocuklarla yapılan çalıĢmalarda nedensel zincir görevi ve yer değiĢimi 

görevi becerileri iliĢkilidir ve benzer yaĢlarda geliĢmektedir (Beck ve ark., 2009). Ancak 

alan yazında toplulukçu kültürde bu konu ile ilgili yapılan bir çalıĢmaya henüz 

rastlanılamamıĢtır. Bu çalıĢmada, nedensel zincir görevi performansının yaĢa göre 

farklılaĢmadığı, 3 yaĢındaki çocukların bile nedensel zincir görevini yapabildiği 

görülmüĢtür. Çocukların tek bir kahramanı ve durumu içeren yer değiĢimi görevi 

performansı ise yaĢa göre farklılaĢmaktadır. 4 ve 5 yaĢındaki çocuklar yer değiĢimi 

görevinde 3 yaĢındaki çocuklara göre daha iyi performans göstermektedir.  Toplulukçu 

kültürde sosyal etkileĢimin önemi göz önünde bulundurulduğunda, sosyal etkileĢimi 
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içeren hikayelerden oluĢan nedensel zincir görevi, bu kültürdeki çocuklara daha kolay 

gelmiĢ olabilir. Bu nedenle, sonraki çalıĢmalarda, karĢıolgusal düĢünme geliĢiminin 

kültürlerarası farkı araĢtırılmalıdır. Ayrıca, sosyal etkileĢimi içeren karĢıolgusal 

düĢünmenin (nedensel zincir görevi), durumları içeren karĢıolgusal düĢünme 

becerisinden (yer değiĢimi görevi) önce geliĢip geliĢmediği, bu konuda bir geliĢim 

basamağının belirlenip belirlenemeyeceği boylamsal çalıĢmalarla incelenmelidir. 

Bununla birlikte, yer  değiĢimi görevi performansının yaĢa göre farklılaĢıyor oluĢu, bu 

becerinin 3-5 yaĢlar arasında geliĢtiği görüĢünü destekler niteliktedir (Beck ve ark., 

2009; Harris ve ark., 1996; Riggs ve ark., 1998).  

 KarĢıolgusal düĢünme açısından incelendiğinde, Türkçe‟nin Ġngilizce‟ye göre 

daha kolay bir dil olduğu görülmektedir (Yarbay-Duman ve ark., 2015). Ġngilizce‟de, 

bir durumun alternatifini belirtebilmek için “if (eğer)” kalıbı, cümleye uygun kipler, 

yardımcı fiiller gerekmektedir. Ancak Türkçe‟de “-ise” eki bu durumu karĢılamak için 

yeterlidir. Örneğin, “gömleği ütüleseydi dolaba asardı” cümlesinde henüz 

gerçekleĢmeyen olmayan bir Ģeyi ifade etmek için “-ise” eki ve geçmiĢ zaman 

kullanmak yeterli görünmektedir. Ancak aynı cümle Ġngilizce‟de “If he had ironed the 

shirt, he would have hung it in the closet” Ģeklinde ifade edilmekte ve “if, would” gibi 

kalıpların bilinmesini gerektirmektedir. Nedensel zincir ve yer değiĢimi görevlerinde 

çocuklara “if (eğer)” kalıbını içeren, “eğer Ģöyle olmasaydı nolurdu?” Ģeklinde soru 

sorulmaktadır. Bu nedenle, sonraki çalıĢmalarda görevlerin Türkçe‟ye çevrildiğinde 

Ġngilizce‟ye göre daha az karmaĢık gelmiĢ olabileceği göz önünde bulundurulmalıdır. 

 Ülkemizde karĢıolgusal düĢünme becerisi ile ilgili yapılacak çalıĢmalar için 

çeĢitli ölçüm araçlarının geliĢtirilmesine ve bu ölçüm araçlarının karĢılaĢtırılmasına 

ihtiyaç olduğu görülmektedir. Bu çalıĢmalarda özellikle dil ile ilgili farklılaĢmalar ve 

bunun karĢıolgusal düĢünmeye etkileri de incelenmelidir.  

 

IV. 2. Değişkenlerin Yaşa Göre Farklılaşmasının İncelenmesi  

 Bu bölümde, yönetici zihinsel iĢlev, zihin kuramı ve duyguları anlama 

becerilerinin yaĢa göre farklılaĢmaları ele alınmaktadır.  
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  Yönetici zihinsel iĢlev becerileri, geleceğe yönelik amaçlı davranıĢlar için 

gerekli eylemin bilinçli kontrolü olarak tanımlanmaktadır (Baddaley, 1996).  3-6 yaĢ 

arasında önemli derecede geliĢmekte ve çocuklar dürtülerini yaĢ ilerledikçe daha iyi 

kontrol edebilmektedir (Diamond ve Taylor, 1996).  Buna göre, 3 yaĢındaki çocukların, 

5-6 yaĢ civarındaki çocuklara göre çok daha düĢük yönetici zihinsel iĢlev performansı 

gösterdiği bilinmektedir. Bu çalıĢmada da benzer Ģekilde, çocukların yönetici zihinsel 

iĢlev becerilerinin 4 ve 5 yaĢlarında, 3 yaĢındakinden daha iyi olduğu görülmüĢtür.  

 Zihin kuramı becerileri, kiĢinin kendisinin ve diğerlerinin düĢüncelerini, 

inançlarını ve arzularını fark edebilmesidir ve 3-5 yaĢ arasında önemli derecede 

geliĢmektedir (Wimmer ve Perner, 1983).  Çocukların 3 yaĢ civarında henüz zihin 

kuramı performanslarının düĢük olduğu, 5 yaĢ civarında ise çok daha iyi performans 

gösterdikleri ve zihin kuramı becerisini kazandıkları bilinmektedir (Carlson ve Moses, 

2001). Alanyazına benzer Ģekilde bu çalıĢmada da, 4 yaĢındaki çocukların 3 

yaĢındakilerden, 5 yaĢındaki çocukların da 4 yaĢındakilerden daha iyi zihin kuramı 

performansı gösterdiği görülmektedir. Buna göre yaĢ arttıkça, çocukların kendilerinin 

ve baĢkalarının zihin durumlarına iliĢkin farkındalığının arttığı görülmektedir.  

 Duygu anlama becerilerinin erken çocukluk döneminde 3-6 yaĢ arasında önemli 

ölçüde geliĢtiği bilinmektedir. Buna göre çocuklar ilk önce durumlara ve arzulara bağlı 

duyguları anlayabilirken 6 yaĢına doğru inançlara yönelik duyguları da anlamaya baĢlar 

(Denham; 1986; Harris ve ark., 1989).  Bu çalıĢmada da, çocukların 3 yaĢındaki duygu 

anlama performansı 4 ve 5 yaĢındakinden, 4 yaĢındakilerin duygu anlama performansı 5 

yaĢındakilerden daha düĢük bulunmuĢtur.  

 Genel olarak değerlendirildiğinde,  çocukların karĢıolgusal düĢünme, yönetici 

zihinsel iĢlev, zihin kuramı ve duygu anlama becerilerinin 3 ve 5 yaĢ arasında önemli 

ölçüde geliĢtiği görülmektedir.  
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IV. 3. Karşıolgusal Düşünme, Yönetici Zihinsel İşlev, Zihin Kuramı, Duygu 

Anlama Becerileri Arasındaki İlişkilerin İncelenmesi 

 KarĢıolgusal düĢünebilme görevlerinden “yer değiĢimi” performansının, yönetici 

zihinsel iĢlev, zihin kuramı, duygu anlama ve dil becerileri ile iliĢkili olduğu 

görülmüĢtür. “Nedensel zincir” görevi performansı ise yönetici zihinsel iĢlev ve dil 

becerileri ile iliĢkilidir. Yer değiĢimi görevinin, yönetici zihinsel iĢlevle zihin 

kuramından daha güçlü bir iliĢkiye sahip olduğu görülmüĢtür. Ayrıca nedensel zincir 

görevinin yönetici zihinsel iĢlevle iliĢkisi, yer değiĢimi ile yönetici zihinsel iĢlev 

becerisi arasındaki iliĢkiden daha düĢüktür. Buna göre nedensel zincir görevinin yer 

değiĢimi görevine göre daha az yönetici zihinsel iĢlev becerisi gerektirdiği 

düĢünülebilir. Alan yazında, karĢıolgusal düĢünebilme becerisi ile yönetici zihinsel 

iĢlevler ve zihin kuramının iliĢkili olduğunu belirten çalıĢmalar bulunmaktadır (Beck ve 

ark., 2009; Drayton ve ark., 2011; Guajardo ve ark., 2009; Müller ve ark., 2007). 

Yönetici zihinsel iĢlev becerilerinde özellikle dürtü kontrolü becerileri iyi olan 

çocukların karĢıolgusal düĢünme becerilerinde de iyi performans gösterdiği 

görülmektedir (Beck ve ark., 2009; Drayton ve ark., 2011). Benzer Ģekilde, karĢıolgusal 

düĢünebilme becerisi iyi olan çocukların, diğerlerinin zihinsel durumlarını anlamada iyi 

olduğu ya da bu becerilerden birinde kötü performans gösterenin diğerinde de kötü 

performans gösterdiği görülmektedir (Guajardo ve ark., 2009; Müller ve ark., 2007). 

 Dil becerilerinin karĢıolgusal düĢünme görevlerinden kıyas görevi ile negatif, 

diğer becerilerle pozitif iliĢkili olduğu görülmektedir.  Dil becerilerinin özellikle kıyas 

görevi ile negatif iliĢkili olması dil becerileri performansı arttıkça kıyas görevi 

baĢarısının azaldığını, dil becerileri performansı azaldıkça kıyas görevi performansının 

arttığını göstermektedir. Bu durum, kıyas görevinin çocuklara kolay gelmiĢ olabileceği 

düĢüncesini destekler niteliktedir. Diğer yandan, dil becerilerinin karĢıolgusal 

düĢünebilme (yer değiĢimi görevi ve nedensel zincir görevi), yönetici zihinsel iĢlevler 

ve zihin kuramı ile iliĢkili olması literatür tarafından  desteklenmektedir (Gujardo ve 

ark., 2009). Benzer Ģekilde,  duygu anlama becerisinin de dil becerileriyle iliĢkili olduğu 

çalıĢmalar, bu çalıĢmanın bulguları tarafından desteklenmektedir (Cutting ve Dunn, 

1999; Liebermann ve ark., 2007). 
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 Zihin kuramının birçok beceri ile iliĢkisi ele alınmaktadır. Yönetici zihinsel 

iĢlevler ve duygu anlama becerileri de bu becerilerdendir. Hughes ve Russel‟a göre 

(1993), bir baĢkasının yanlıĢ inancını içeren zihin durumunu anlayabilmek için gerçekte 

olan durumu baskılamak ve kiĢinin neye inandığına odaklanmak gerekmektedir. Bu 

durumda zihin kuramı becerileri için yönetici zihinsel iĢlev becerileri gerekli 

görünmektedir. Ayrıca yönetici iĢlev eksiklikleri, çocukların gerçekte olan durumu 

baskılamasını ve kiĢinin inancına odaklanmasını zorlaĢtırabileceği için,  çocukların 

zihin kuramı performanslarını da kısıtlayabileceği belirtilmektedir (Moses, 2001).  Alan 

yazındaki birçok çalıĢma zihin kuramı ile yönetici zihinsel iĢlev becerilerin iliĢkili 

olduğunu göstermektedir (Perner, Lang ve Kloo, 2002; Hughes ve Ensor; 2007; Kloo ve 

Perner 2003). Ülkemizde bu konuyla ilgili sadece bir araĢtırmaya rastlanmıĢ olmasına 

rağmen, bu çalıĢmanın da yurt dıĢı ile benzer bulgulara sahip olduğu görülmektedir 

(Karakelle ve Ertuğrul, 2012). Zihin kuramı ve yönetici zihinsel iĢlevler arasındaki 

iliĢkinin kültürlerarası farkını incelemek amacıyla Sabbagh, Xu, Carlson, Moses ve Lee 

(2006), 3-6 yaĢındaki Çinli ve Amerikalı çocuklarla çalıĢmıĢtır. Buna göre, yönetici 

zihinsel iĢlevler Amerikalı çocuklarda daha iyi olmasına rağmen, iki beceri arasındaki 

iliĢki her iki kültürde de güçlülüğünü korumaktadır. Bu çalıĢmada da,  yönetici zihinsel 

iĢlevler ile zihin kuramının iliĢkili olduğu bulunmuĢtur. Buna göre çalıĢmanın bulguları, 

yurt içi ve yurt dıĢına katkıda bulunmakta ve bu beceriler arasındaki iliĢkinin farklı 

kültürlerde de benzer olabileceği görüĢünü desteklemektedir.  

 Çocuklarda duygu anlama becerisinin geliĢiminin genel geliĢimle iliĢkili olduğu 

belirtilmektedir (Southam-Gerow ve Kendall, 2002; Denham ve ark., 2012). Zihin 

kuramı ile iliĢkisi incelenen becerilerden bir diğeri duygu anlamadır. Zihin kuramı ve 

duygu anlama becerileri arasındaki iliĢkiler, her ikisinin de sosyal dünya ile iliĢki 

kurmaya yardımcı olması açısından önemli görünmektedir (Grazzani ve Ornaghi, 2007). 

Dunn ve ark. (1991) tarafından 33 aylık çocuklarla yapılan çalıĢmada zihin kuramı ve 

duygu anlama becerileri arasında iliĢki bulunamamıĢtır. Ancak 3,4 ve 5 yaĢındaki 

çocuklarla yapılan birçok çalıĢma duyguları anlayabilme ve zihinsel durumları 

anlayabilme becerilerinin birbiriyle iliĢkili olduğunu göstermektedir (Saarni ve Harris, 

1989; Dunn, 2000; Baron-Cohen, 1991; Hadwin ve Perner, 1991; Harris ve ark. 1989; 
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Wellman ve Banerjee,1991; Cutting ve Dunn, 1999; Wellman ve Liu, 2004). Bu 

çalıĢmada da zihin kuramı ile duygu anlama becerisinin iliĢkili olduğu görülmüĢtür. 

Alan yazındaki çalıĢmalar, bu çalıĢmanın bulgularını destekler niteliktedir. Bununla 

birlikte, duygu anlama ve zihin kuramı becerilerinin 3, 4 ve 5 yaĢlarda önemli derecede 

geliĢtiği göz önünde bulundurulduğunda, 33 ay gibi çok daha küçük yaĢlarda bu 

becerilerin iliĢkili bulunamaması anlaĢılır görünmektedir.  

 Duygu anlama ve yönetici zihinsel iĢlev becerileri incelendiğinde, bu becerilerin 

iliĢkili olduğu görülmüĢtür. Denham ve ark.‟ları  (2012), 3 ve 4 yaĢındaki çocukların 

duygu anlama ve düzenleme becerilerinin yönetici zihinsel iĢlevle iliĢkili olduğunu 

göstermiĢtir. Ancak alan yazında bu konu ile ilgili çalıĢmaların çok sınırlı olduğu 

görülmektedir. Bu nedenle, bu bulgunun literatüre önemli bir katkıda bulunduğu ve 

benzer çalıĢmaların tekrarlanması gerektiği açıkça görülmektedir. 

 Alan yazında duygu anlama becerisinin, zihin kuramı ve yönetici zihinsel iĢlev 

ile iliĢkili olduğu bilinmesine rağmen, bu becerinin karĢıolgusal düĢünme ile iliĢkisinin 

incelendiği bir çalıĢmaya rastlanılamamıĢtır.  Bu çalıĢmada duygu anlama becerisinin 

karĢıolgusal düĢünme becerisi ile iliĢkisi de ele alınmıĢ ve iki becerinin birbiri ile iliĢkili 

olduğu görülmüĢtür. Buna göre, duyguları iyi anlayan çocuklar iyi karĢıolgusal 

düĢünebilme performansı göstermekte ya da iyi karĢıolgusal düĢünebilen çocuklar 

duyguları da iyi anlayabilmektedir. KarĢıolgusal düĢünebilme becerisi, Ģu anki 

gerçeklikten farklı olan bir durumu düĢünmeyi gerektirmektedir (Perner, 2000). Duygu 

anlama becerisi de insanların farklı inanç ve arzulara sahip olduğunda farklı duygular 

gösterebileceğini kavramayı içermektedir (Saarni ve Harris, 1989). Bu nedenle kiĢinin 

kendisinin ve baĢkasının duyguları anlayabilme becerisinin karĢıolgusal düĢünme 

becerisi ile iliĢkili olduğu görülmektedir. Bu bulgu, sonraki araĢtırmalarda duygu 

anlama becerisinin de incelenmesi için yol gösterici niteliktedir.  

 

 

 



55 
 

IV. 4. Değişkenlerin Karşıolgusal Düşünebilme Becerisini Yordamasına İlişkin 

Bulguların Tartışılması 

 Nedensel zincir görevi (karĢıolgusal düĢünme) ile yönetici zihinsel iĢlev arasında 

anlamlı bir iliĢki bulunmasına rağmen, yönetici zihinsel iĢlev nedensel zincir görevi 

performansının anlamlı bir yordayıcısı değildir.  YaĢ ve dil becerileri kontrol 

edildiğinde, yönetici zihinsel iĢlevlerin nedensel zincir görevi performansına anlamlı bir 

katkı sağlayamamıĢ olabilir.  Bununla birlikte, yönetici zihinsel becerilerin, yer değiĢimi 

görevinin (karĢıolgusal düĢünme) toplam varyansının %4‟ünü açıkladığı görülmüĢtür. 

Zihin kuramı ve duygu anlama becerileri ise yer değiĢimi performansının anlamlı bir 

yordayıcısı değildir.   

 Yönetici zihinsel iĢlevlerin, tüm değiĢkenler birlikte ele alındığında bile yer 

değiĢimi görevi performansının (karĢıolgusal düĢünebilme) anlamlı yordayıcısı olması, 

yönetici zihinsel iĢlevlerin temel bir rolü olduğunu gösterebilir. Alan yazındaki 

çalıĢmalar da, yönetici zihinsel iĢlev becerilerinden özellikle dürtü kontrolünün 

karĢıolgusal düĢünmede önemli bir rolü olduğunu belirtmektedir (Beck ve ark., 2009; 

Drayton ve ark., 2011, Guajardo ve ark., 2009). Zihin kuramı ve duygu anlama 

becerilerinin yer değiĢimi performansı ile pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olmasına 

rağmen, bu becerilerin yönetici zihinsel iĢlev ile bir arada incelendiğinde regresyonda 

anlamlı etki oluĢturmadığı görülmektedir. Bu nedenle, bir Ģeyin alternatiflerini 

düĢünebilmek için, kiĢinin baĢkasının zihinsel durumlarını anlayabilmesinden ya da 

duyguları anlayabilmesinden çok, eylemlerini amaçlı bir Ģekilde kontrol edebilme 

becerisinin daha etkili olduğu görülmektedir.  
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V. SONUÇ VE ÖNERİLER 

 Bu çalıĢma ile karĢıolgusal düĢünme becerisinin 3-5 yaĢlar arasında önemli 

ölçüde geliĢtiği görüĢü desteklenmiĢtir. Bu becerinin önemli geliĢim alanları olan 

yönetici zihinsel iĢlev, zihin kuramı ve duygu anlama ile iliĢkili olduğu görülmüĢtür. 

Ayrıca, yönetici zihinsel iĢlevlerin karĢıolgusal düĢünme becerisini en iyi yordayan 

beceri olduğu görülmüĢtür. Bu nedenle, karĢıolgusal düĢünebilme becerisini geliĢtirmek 

için öncelikle yönetici zihinsel iĢlevle ilgili dürtü kontrolünü sağlama gibi eğitimler 

verilebilir. Bu sayede kiĢinin geçmiĢ alternatifleri değerlendirebilme becerisinin ve 

hatalarından dersler çıkarabilme becerisinin artması desteklenebilir.  

 Bu çalıĢmanın örneklemini Ġzmir ilindeki üç anaokulu öğrencileri oluĢturduğu 

için, sonuçlarının genellenebilirliği Ġzmir ili ile sınırlı kalmıĢtır. BaĢka illerde benzer 

çalıĢmalar yapılarak daha geniĢ evren ve örneklemlere ulaĢılması önerilmektedir.  

 Bu çalıĢma, Türkiye‟de karĢıolgusal düĢünebilme becerisinin geliĢim psikolojisi 

bakıĢ açısı ile incelendiği ilk çalıĢma olması nedeniyle oldukça önemlidir. Kültürlerarası 

karĢılaĢtırmalar bu becerinin geliĢimini ve farklı kültürlerdeki olası geliĢim 

basamaklarını anlamak için önemli görünmektedir. Özellikle toplulukçu kültürlerde 

sosyal etkileĢimi içeren karĢıolgusal düĢünme becerilerinin, durumları içeren 

karĢıolgusal düĢünme becerilerinden önce geliĢip geliĢmediği incelenmelidir. 

Dolayısıyla ülkemizde karĢıolgusal düĢünme becerisinin geliĢimini incelemek amacıyla 

hem kesitsel hem de boylamsal çalıĢmaların yapılması gerekmektedir. Alan yazında, 

karĢıolgusal düĢünme becerisinin daha çok biliĢsel beceriler ile iliĢkisi incelenmiĢ, 

sosyal beceriler ile iliĢkisi ele alınmamıĢtır. ÇalıĢmamızda karĢıolgusal düĢünme ile 

duyguları anlama becerisinin iliĢkisi de incelenmiĢtir. Sonraki çalıĢmalarda karĢıolgusal 

becerilerin geliĢiminde sosyal beceriler ve bağlamın özelliklerinin de dikkate alınması 

önerilmektedir. Bulgularımız yurt içinde ve yurt dıĢında yapılacak sonraki çalıĢmalara 

yol gösterici olacaktır.  
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EK-1 

Kıyas Görevi Isınma Aşamasında Kullanılan Materyaller 
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EK-2 

Kıyas Görevi Hikayeleri 

İkinci Hikaye: çocuklara ilk olarak “Atlar ne yer?” kontrol sorusu sorulur. Eğer çocuk 

yanlıĢ yanıtlarsa “Bütün atlar çimen yer” denir. Ardından “Hadi bütün atların pizza 

yediğini hayal edelim. Mert de bir attır.” denir ve “Bu hayali hikayede Mert çimen mi 

yer pizza mı?” diye sorulur. Doğru yanıt “pizza”dır. 

Üçüncü hikaye: çocuklara “Balıklar nerede yaĢar?” kontrol sorusu sorulur. Eğer çocuk 

yanlıĢ yanıtlarsa “Bütün balıklar suda yaĢar” denir. Ardından “Hadi bütün balıkların 

ağaçta yaĢadığını hayal edelim. Melis de bir balıktır.” denir ve “Bu hayali hikayede 

Melis ağaçta mı yaĢar, suda mı?” diye sorulur. Doğru yanıt “ağaç”tır. 

Dördüncü hikaye: çocuklara ilk olarak “Kediler ne kovalar?” kontrol sorusu sorulur. 

Eğer çocuk yanlıĢ yanıtlarsa “Bütün kediler fare kovalar” denir. Ardından “Hadi bütün 

kedilerin timsah kovaladığını hayal edelim. Tuğra da bir kedidir.” denir ve “Bu hayali 

hikayede Tuğra timsah mı kovalar fare mi?” diye sorulur. Doğru yanıt “timsah”tır. 
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EK-3 

Yer Değişimi Görevi Resim Hikayesi Materyalleri 
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EK-4  

Yer Değişimi Görevi Çikolata Hikayesi Materyalleri 
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EK-5 

Nedensel Zincir Görevi Gül Hanım Hikayesi Resimleri 
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EK-6 

Nedensel Zincir Görevi Balon Hikayesi Resimleri 
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EK-7 

Gece/Gündüz Görevi 
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EK-8 

El Oyunu 
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EK-9 

Zihin Kuramı-Beklenmedik İçerik Görevi Materyalleri 
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EK-10 

Duyguları Kavrama Testi (Duyguları Tanıma Bileşeni Örneği) 
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EK-11 

Bilgilendirilmiş Onam Formu 

EGE ÜNĠVERSĠTESĠ 
BĠLĠMSEL ARAġTIRMA ve YAYIN ETĠĞĠ KURULLARI (EGEBAYEK) 

 
BİLGİLENDİRİLMİŞ ONAM FORMU 

 
 

LÜTFEN BU DÖKÜMANI DİKKATLİCE OKUMAK İÇİN ZAMAN AYIRINIZ 

 

 Sizi Psk. Dilara Özsoy tarafından yürütülen “Erken Çocuklukta Olmayan Bir ġeyi VarmıĢ 

Gibi DüĢünebilme Becerisinin Yönetici Zihinsel ĠĢlev ve Duygusal Becerilerle ĠliĢkisi” baĢlıklı 

araştırmaya davet ediyoruz. Bu araĢtırmaya katılıp katılmama kararını vermeden önce, 

araĢtırmanın neden ve nasıl yapılacağını bilmeniz gerekmektedir. Bu nedenle bu formun okunup 

anlaĢılması büyük önem taĢımaktadır. Eğer anlayamadığınız ve sizin için açık olmayan Ģeyler 

varsa, ya da daha fazla bilgi isterseniz bize sorunuz. 

Bu çalıĢmaya katılmak tamamen gönüllülük esasına dayanmaktadır. ÇalıĢmaya 

katılmama veya katıldıktan sonra herhangi bir anda çalıĢmadan çıkma hakkında sahipsiniz. 

Çalışmayı yanıtlamanız, araştırmaya katılım için onam verdiğiniz biçiminde 

yorumlanacaktır. Size verilen formlardaki soruları yanıtlarken kimsenin baskısı veya telkini 

altında olmayın. Bu formlardan elde edilecek kiĢisel bilgiler tamamen gizli tutulacak ve yalnızca 

araĢtırma amacı ile kullanılacaktır.        

 

1. Araştırmayla İlgili Bilgiler: 

Sevgili Anne-Baba,  

Ben Ege Üniversitesi GeliĢim Psikolojisi yüksek lisans tez araĢtırmasını sürdürmekte olan 

Psk. Dilara Özsoy. GerçekleĢmemiĢ durumlar hakkında düĢünebilmek hepimiz için günlük 

hayatta çok büyük öneme sahiptir. Biz çocukların gerçekleĢmemiĢ veya var olmayan durumlar 

hakkında varsayımsal olarak düĢünmeye baĢlayıp baĢlamadıklarını merak ediyoruz. Çocukların 

hızla geliĢen ve değiĢen zihinsel ve duygusal becerilerinin bu düĢünme biçimi üzerinde etkisi 

olacağını düĢünüyoruz. Bu sebeple, sizden çocuğunuzun bilimsel bir araĢtırma için bizimle çeĢitli 

oyunlar oynamasına izin vermenizi rica ediyoruz.  AraĢtırmamız,  3, 4 ve 5 yaĢındaki çocukların 

olmayan bir Ģeyi varmıĢ gibi düĢünebilmesi, zihinsel ve duygusal alanlardaki becerileri 

hakkındadır.  
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Bu araĢtırmada kullanacağımız araçlar, daha önce yurtdıĢındaki pek çok araĢtırmacı 

tarafından da kullanılan çocukların zihinsel ve duygusal becerilerini anlamamıza yarayan oyun-

görevlerdir ve okul öncesi yaĢ grubundaki çocukları tarafından oldukça eğlenceli 

bulunmaktadırlar. Bu oyun-görevler toplamda yaklaĢık 45 dakika sürecektir ve her çocuk 2 

oturumda test edilecektir. Çocuğunuzun bu oyunlardaki performansı bireysel performansı 

ölçmez. YaĢ gruplarına özgü geliĢim basamaklarını anlayabilmek ve bilimsel amaçlar için 

performansları gözlemlenir. Oyunlarda bazı kukla ve kartlar kullanılacak, duyguları tanımlaması 

istenen bazı hikâyeler anlatılacaktır. Oynamaya baĢlamadan önce çocuğunuzun oynayıp 

oynamamak istediği sorulacak ve istediği zaman oyundan ayrılmasına izin verilecektir. Oyunlar 

sonunda çocuğunuza her oyun tekrar anlatılacak ve katılımı için teĢekkür edilerek; beğeneceği 

bir yapıĢtırma hediye edilecektir. Oyun-görevler sırasında kullanılacak tüm materyaller-oyuncak, 

hikâye, kartlar- çocuğunuzun yaĢ dönemine uygun olacak Ģekilde hazırlanmıĢtır.  

Günümüzde çocukların zihinsel ve duygusal becerilerini anlamamız her geçen gün daha da 

gerekli olmaktadır. Bununla birlikte var olmayan bir Ģeyi olmuĢ gibi düĢünebilme becerisi, insan 

düĢüncesinin temelini oluĢturmakta ve hatalarımızdan bir Ģeyler öğrenmemizi sağlamaktadır. Bu 

sebeple araĢtırmamıza katılımınızı önemle rica ederim.  

Bu araĢtırmaya katılmak gönüllülük esasına dayanır. Eğer herhangi bir noktada 

çocuğunuzun katılımcı olmasından vazgeçer veya performans verilerinin kullanılmasını 

istemezseniz, araĢtırmadan geri çekilebilirsiniz. AraĢtırmaya dair sormak veya iletmek istediğiniz 

herhangi bir konuda benimle aĢağıda belirtilen yollardan iletiĢime geçebilirsiniz.  AraĢtırma 

tamamlandıktan sonra ele geçen bulgular, okulunuza mektupla bildirilecektir. 

 

2. Çalışmaya Katılım Onayı: 

Yukarıda yer alan ve araĢtırmadan önce katılımcıya/gönüllüye verilmesi gereken bilgileri okudum 

ve katılmam (cocugumun katilmasi) istenen çalıĢmanın kapsamını ve amacını, gönüllü olarak 

üzerime düĢen sorumlulukları tamamen anladım. Çalışma hakkında yazılı ve sözlü 

açıklama aşağıda adı belirtilen araştırmacı tarafından yapıldı, soru sorma ve 

tartışma imkanı buldum ve tatmin edici yanıtlar aldım. Bana, çalışmanın muhtemel 

riskleri ve faydaları sözlü olarak da anlatıldı. Bu çalıĢmayı istediğim zaman ve herhangi bir 

neden belirtmek zorunda kalmadan bırakabileceğimi ve bıraktığım takdirde herhangi bir 

olumsuzluk ile karĢılaĢmayacağımı anladım. 

 

Bu koĢullarda söz konusu araĢtırmaya kendi isteğimle, hiçbir baskı ve zorlama olmaksızın 

katılmayı kabul ediyorum.  
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Veli veya Vasisinin (kendi el yazısı ile) 

Adı-

Soyadı:................................................................................................................................. 

Ġmzası: 

 

İletişim: dilaraozsoy@yahoo.com 
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ÖZGEÇMİŞ 

 5 Kasım 1993‟te Erzincan‟da doğdu. Ġlköğretim hayatını Ankara‟da, lise 

hayatını Ġzmir‟de tamamladı. 2011 yılında girdiği Ġzmir Üniversitesi‟nden 2015 yılında 

bölüm ikincisi olarak yüksek Ģeref derecesi ile mezun oldu. Lisans eğitimi boyunca, 

lisans hocalarının biliĢsel psikoloji, klinik psikoloji, sağlık psikolojisi gibi alanları 

kapsayan birçok projesinde asistan olarak görev aldı. Ege Üniversitesi Hastanesi‟nde, 

Dokuz Eylül Üniversitesi Hastanesi Geriatri Bölümü‟nde ve Narlıdere Huzurevi‟nde 

staj yaptı. Lisans eğitimi süresince Toplum Gönüllüleri Vakfı‟nda proje yönetimi gibi 

eğitimlere katıldı, “Beyaz ġapkalar” isimli projede kaynak geliĢtirici ve eğitimci olarak 

4. ve 5. sınıf çocukları ile çalıĢtı. 2015-2016 yılları arasında oyun terapisti eĢliğinde 

süpervizyon eğitimi aldı, Koru Anaokulu‟na danıĢmanlık hizmeti verdi. Aynı dönemde, 

Adnan Menderes Üniversitesi onaylı “Aile DanıĢmanlığı” ve “Aile Arabuluculuğu” 

eğitimlerini tamamladı. Kültürlerarası bir çalıĢma olan “Çocuk ve Ergenlerde 

Minnettarlık GeliĢimi” araĢtırmasının Türkiye‟deki verilerinin toplanmasında ve 

araĢtırma için kaynak geliĢtirilmesinde rol aldı. 2016 yılında Ege Üniversitesi Tezli 

Psikoloji Yüksek Lisans Programı‟nı kazandı. 2016-2018 yılları arasında Madalyon 

Montessori Anaokulu‟nda, 2017-2018‟de ise Ġlk Atılım Anaokulu‟nda kurumiçi 

eğitimler, aile danıĢmanlığı ve çocuk gözlemleri yaptı. Halen anaokullarında eğitimler 

düzenlemekte ve danıĢmanlık yapmaktadır.  

İletişim: dilaraozsoy@yahoo.com 
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ÖZET 

 

ERKEN ÇOCUKLUKTA OLMAYAN BİR ŞEYİ VARMIŞ GİBİ 

DÜŞÜNEBİLME BECERİSİNİN YÖNETİCİ ZİHİNSEL İŞLEV VE 

DUYGUSAL BECERİLERLE İLİŞKİSİ 

 

 KarĢıolgusal düĢünme, yönetici zihinsel iĢlev, zihin kuramı ve duygu anlama 

becerileri erken çocuklukta geliĢen önemli biliĢsel ve duygusal becerilerdir. Bu 

becerilerin doğasını ve iliĢkisini incelemek erken çocukluk dönemindeki geliĢimi 

anlayabilmek ve gerekli müdahaleleri oluĢturabilmek için önemli görünmektedir.  

 ÇalıĢmanın örneklemini, anaokuluna devam eden, yaĢları 3, 4 ve 5 olan 82 

çocuk oluĢturmaktadır. Katılımcılardan Kıyas Görevi, Yer DeğiĢimi Görevi, Nedensel 

Zincir Görevi, El Oyunu, Gece-Gündüz Oyunu, Beklenmedik Ġçerik Görevi ve 

Duyguları Kavrama Testi aracılığıyla bilgi toplanmıĢtır. Ayrıca kontrol değiĢkeni olan 

dil becerilerinin ölçümünde TEDĠL (Türkçe Erken Dil GeliĢimi Testi) kullanılmıĢtır. 

 Yapılan hiyerarĢik regresyon analizinde, karĢıolgusal düĢünebilme 

görevlerinden yer değiĢimi görevinin yönetici zihinsel iĢlev becerileri tarafından 

anlamlı bir Ģekilde yordandığı görülmüĢtür. Ayrıca, karĢıolgusal düĢünme 

görevlerindeki performanslar birbiri ile iliĢkili bulunamamıĢtır. Bulgular literature 

doğrultusunda tartıĢılmıĢtır. KarĢıolgusal düĢünme becerisi ile ilgili kültürlerarası 

çalıĢmaların yapılması önemli görülmüĢtür. KarĢıolgusal düĢünme becerisini 

geliĢtirebilmek için yapılacak müdahalelerde, yönetici zihinsel iĢlev becerilerinin rolü 

göz önünde bulundurulmalıdır.  

 

 Anahtar Kelimeler: KarĢıolgusal düĢünme, yönetici zihinsel iĢlev, zihin 

kuramı ve duygu anlama  
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ABSTRACT 

 

COUNTERFACTUAL THINKING AND ITS RELATION TO EXECUTIVE 

FUNCTIONS AND EMOTIONAL FUNCTIONS IN EARLY CHILDHOOD 

 

 Counterfactual thinking, executive functions, theory of mind and emotion 

understanding are important cognitive and emotional skills that develop in early 

childhood. Examining the nature and relationship of these skills seems important to 

understand early childhood development and to create the necessary interventions. 

 The sample of the study consisted of 82 children 3,4 and 5 aged who ongoing 

kindergarten. Participants were gathered information through the Syllogism Task, 

Location Change Task, Causal Chain Task, Hand Game, Day-Night Game, Unexpected 

Content Task and Emotion Comprehension Test. In addition, TEDIL (Turkish Early 

Language Development Test) was used in the measurement of language skills as a 

control variable. 

 The hierarchical regression analyses showed that counterfactual thinking 

performance was significantly predicted by participants‟s executive functions 

performance. However, although the ability to understand emotions is related to the 

task of counterfactual thinking, it does not appear to be a significant predictor. The 

findings are discussed in the light of the literature. 

 

 Key words: Counterfactual thinking, executive function, theory of mind and 

emotion understanding 

 

 

 

 


