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ÖZET 

 

EREL, Sema. Okul Öncesi Dönemdeki Çocuklarda Bakış Açısı Alma Becerileri, Duygu 

Düzenleme ve Ahlak Gelişiminin Davranış Sorunları ile İlişkisi, Yüksek Lisans Tezi, 

Ankara, 2016. 

Bu çalıĢmanın amacı okul öncesi dönemdeki çocukların biliĢsel ve duygusal bakıĢ açısı 

alma becerileri ile içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma davranıĢları arasındaki iliĢkide duygu 

düzenleme ve ahlaksal yargılamaların aracı rolünü incelemektir. Buna ek olarak, 

belirtilen değiĢkenlerin çocukların yaĢı, cinsiyeti ve sosyoekonomik düzeye göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığı ele alınmıĢtır. 4-6 yaĢ aralığındaki 123 çocuğun ve 

ebeveynlerinin katıldığı bu çalıĢmada sosyoekonomik düzey annelerin eğitim durumuna 

göre düĢük, orta ve yüksek olmak üzere üç alt grupta incelenmiĢtir. Çocuk 

uygulamalarında, biliĢsel bakıĢ açısı alma becerileri için Dağ Testi, Sally-Anne (1-2) ve 

Dondurmacı Görevleri; duygusal bakıĢ açısı alma becerileri için Denham Duygu 

Anlama Görevi ve çocukların ahlak geliĢimleri için araĢtırmacılar tarafından yazılan 

ahlaki ikilemler kullanılmıĢtır. Çocukların duygu düzenleme becerileri Duygu 

Düzenleme Ölçeği (DDÖ), ruhsal sorunları ise Hacettepe Ruhsal Uyum Ölçeği (HRUÖ) 

ile ebeveynler tarafından değerlendirilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın amaçlarını test etmek için varyans ve regresyon analizleri yapılmıĢtır. 

Bulgulara bakıldığında, çocukların biliĢsel ve duygusal bakıĢ açısı alma becerileri ve 

ahlaksal yargılamalarının yaĢ, cinsiyet ve sosyoekonomik düzeye göre anlamlı olarak 

değiĢtiği görülmüĢtür. Duygu düzenleme becerileri ve içselleĢtirme sorunları ise 

yalnızca sosyoekonomik düzeye göre farklılaĢmaktadır. Demografik değiĢkenlere iliĢkin 

bulgulara ek olarak, çocukların biliĢsel ve duygusal bakıĢ açısı alma becerilerinin 

onların ahlaksal ihlallerin altında yatan niyeti fark etmelerini olumlu yönde yordadığı 

bulunmuĢtur. Buna ek olarak, duygusal bakıĢ açısı alma becerileri içselleĢtirme 

sorunlarını ters yönde yordamaktadır. Çocukların duygu düzenleme becerilerinin de 

onların hem içselleĢtirme hem de dıĢsallaĢtırma sorunlarını ters yönde yordadığı 
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görülmektedir. Son olarak, biliĢsel ve duygusal bakıĢ açısı alma becerilerinin 

içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma sorunları ile arasındaki iliĢkide duygu düzenleme ve 

ahlaksal yargılamanın aracı rolü aracılık analizine iliĢkin ölçütler karĢılanmadığından 

test edilememiĢtir. ÇalıĢmanın bulguları alanyazın ıĢığında tartıĢılmıĢtır.  

Anahtar Sözcükler  

ĠçselleĢtirme Sorunları, DıĢsallaĢtırma Sorunları, Zihin Kuramı Becerileri, Duygu 

Anlama, BakıĢ Açısı Alma, Duygu Düzenleme, Ahlaksal Yargılamalar 
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ABSTRACT 

 

EREL, Sema. The Relationship between Preschoolers’ Perspective-Taking Skills,  

Emotion Regulation, Moral Development, and Problem Behaviors, Master‟s Thesis,  

Ankara, 2016. 

This study aimed to investigate the mediator role of emotion regulation and moral 

judgments in the relationship between cognitive and affective perspective-taking skills 

of children and their internalizing-externalizing problems. In addition, whether children 

show differences in these variables according to their age, gender and socioeconomic 

status was examined. This study consisted of 123 children aged between 4 and 6, and 

their parents. Considering socioeconomic status, there were three groups (low, middle 

and high) which was determined based on maternal education level. In the current 

study, Mountain Task, Sally-Anne Tasks (1-2), and Ice-Cream Task were used in order 

to measure children‟s theory of mind skills. Children‟s affective perspective-taking 

skills were assessed via Denham Emotion Understanding Task. In addition, children‟s 

moral development was examined with moral dilemmas written by researchers. 

Considering parent forms, Emotion Regulation Checklist (ERC) and Hacettepe 

Psychological Adaptation Scale were used in order to assess children‟s emotion 

regulation and problem behaviors, respectively.  

In order to examine aims of the study, variance and regression analysis were conducted. 

Findings indicated that children‟s cognitive and affective perspective-taking and moral 

judgments show differences according to age, gender and socioeconomic status, 

whereas emotion regulation skills and internalizing problems differ only in relation to 

socioeconomic status. In addition to findings about demographic variables, children‟s 

cognitive and affective perspective-taking skills positively predicted their awareness 

about the intention of moral transgressions. Moreover, affective perspective-taking 

skills negatively predicted internalizing problems. Also, emotion regulation negatively 

predicted internalizing and externalizing problems of children, too. Lastly, the mediator 
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role of emotion regulation and moral judgments in the relationship between cognitive 

and affective perspective-taking skills of children and their internalizing-externalizing 

problems were not analyzed because criterion of mediator analysis did not meet. Results 

of the study were discussed in the light of the literature.  

Keywords 

Internalizing Problems, Externalizing Problems, Theory of Mind, Emotion 

Understanding, Perspective-taking, Emotion Regulation, Moral Judgments  
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BÖLÜM I 

 

GĠRĠġ 

Ġnsan geliĢimi bebeklik, çocukluk, ergenlik ve yetiĢkinlik gibi dönemler halinde 

incelenmektedir (Upton, 2012). Her geliĢimsel dönem kendine özgü özellikler 

içermektedir. Bu çalıĢmada bireylerin hayatında oldukça önemli bir yere sahip olan okul 

öncesi dönem ele alınmıĢtır; çünkü çocukların bu dönemdeki geliĢimsel süreçleri 

onların hayatlarının pek çok alanını kısa ve uzun süreli etkilemektedir (Wilmshurt, 

2009). YetiĢkinlerden farklı olarak, çocukların geliĢimleri çok yönlü ve hızlı bir Ģekilde 

olmaktadır. Okul öncesi dönemde çocuklar yeni sosyal iliĢkiler kurarak toplumsal bir 

birey haline gelmeye baĢlamaktadır (Mendez, McDermott ve Fantuzzo, 2002). Bu 

noktada, çocukların normal geliĢim göstermeleri onların iĢlevselliğinde daha önemli 

hale gelmektedir. Çocukların geliĢimsel alanlarda karĢılaĢabilecekleri güçlükler hem 

kendileri, hem aileleri, hem de toplum için olumsuz sonuçlar doğurabilmektedir. Bu 

çalıĢma kapsamında geliĢimsel alanlardaki zayıflıkların çocukların davranıĢ sorunlarını 

olumlu yönde yordayabileceği düĢünülmüĢtür. Günümüzde oldukça yaygın olarak 

görülen davranıĢ sorunlarının altındaki örüntüyü anlamak yapılacak olan müdahale 

programları ve geliĢtirilecek olan tedavi yöntemleri üzerinde önemli bir rol 

oynamaktadır.  

Alanyazında geliĢim biliĢsel, duygusal, bedensel ve toplumsal olmak üzere dört temel 

boyutta ele alınmaktadır (Rice, 1997). Belirtilen geliĢimsel alanlar birbirleri ile 

etkileĢim halinde olup çocukların sağlıklı bir birey olmaları açısından büyük önem 

taĢımaktadır. Bu çalıĢmada, çocukların biliĢsel, duygusal ve ahlak geliĢimlerinin 

sorunlu davranıĢlar ile iliĢkisi incelenmiĢtir. Ġlk olarak,  bellek, dikkat gibi pek çok alanı 

içeren biliĢsel geliĢim çerçevesinde biliĢsel bakıĢ açısı alma yani zihin kuramı becerileri 

çalıĢılmıĢtır. Çocuklarda zihin kuramı becerileri ve davranıĢ sorunları arasındaki iliĢkiyi 

ele alan çalıĢmalar kısıtlı olduğundan dolayı bu çalıĢmanın alanyazına katkı sağlayacağı 

düĢünülmektedir. Bir diğer geliĢimsel alan olan duygusal geliĢim bağlamında, duyguları 
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anlama ve duygu düzenleme becerileri incelenmiĢtir. BiliĢsel bakıĢ açısı almaya ek 

olarak, duygusal bakıĢ açısı almanın da çocukların sorun davranıĢlarını yordayabileceği 

düĢünülmüĢtür. Duygusal geliĢimin diğer unsuru olan çocukların duygu düzenleme 

becerilerinin sorunlu davranıĢları olumsuz yönde yordadığına iliĢkin çalıĢmalara 

rastlanılmaktadır. Alanyazına katkı olarak, bu çalıĢmada duygu düzenlemenin duygusal 

ve biliĢsel bakıĢ açısı alma becerileri ile davranıĢ sorunları arasındaki iliĢkide aracı rolü 

oynayıp oynamadığı araĢtırılmıĢtır. Son olarak, Piaget‟e göre biliĢsel geliĢim altında 

incelenen ahlak geliĢimi günümüz kuramlarında duygusal geliĢim ile de iliĢkili 

görülmektedir. Bu çalıĢmada çocukların biliĢsel ve duygusal bakıĢ açısı alma 

becerilerinin ahlak geliĢimini; ahlak geliĢiminin de sorun davranıĢlarını yordayabileceği 

düĢünülmüĢtür. 

Bu tez araĢtırması giriĢ, yöntem, sonuç ve tartıĢma kısımları olmak üzere dört temel 

bölümden oluĢmaktadır. Tezin ilk bölümünde çocukların geliĢimsel alanları biliĢsel, 

duygusal ve ahlaksal olmak üzere üç alt boyutta ele alınmıĢtır. Bu bölümlerde ele alınan 

geliĢimsel alanının süreci, onu etkileyen etmenler ve içselleĢtirme-dıĢsallaĢtırma 

sorunları ile iliĢkisine yer verilmiĢtir. Yöntem bölümünde, katılımcılar, ölçüm araçları 

ve planlanan analiz yöntemi ile ilgili bilgiler aktarılmıĢtır. Sonuç bölümünde 

varsayımları sınamak amacıyla yapılan analizlerden edinilen bilgiler sunulmaktadır. Son 

bölüm olan tartıĢma kısmında ise bu çalıĢmanın bulguları alanyazındaki bilgiler ıĢığında 

değerlendirilip çalıĢmanın sınırlılıkları, doğurguları ve yeni çalıĢmalar için öneriler 

tartıĢılmıĢtır. 

1.1. ÇOCUKLARIN GELĠġĠMSEL ALANLARI  

Alanyazında, çocuk geliĢimi biliĢsel, toplumsal, duygusal ve bedensel olmak üzere dört 

temel geliĢimsel alanda incelenmektedir (Rice, 1997). Çocukların geliĢimlerini tam 

olarak anlamak için bu alanlar bir bütün olarak ele alınmalıdır. Çünkü bu geliĢimsel 

alanlar her ne kadar farklı süreçleri ele alsa da bu süreçler birbirleri ile etkileĢim 

içindedir (Bee ve Boyd, 2009). Örneğin; duygusal geliĢim sosyal geliĢimi, sosyal 

geliĢim de biliĢsel geliĢimi doğrudan ya da dolaylı yollarla etkilemektedir (Perret-

Clermont, 1980; Santrock, 2002; Wapner ve Demick, 1998). Yukarıda da belirtildiği 
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gibi, çocukların bu geliĢimsel alanlarda karĢılaĢtıkları güçlükler onların hayatında 

davranıĢ sorunları gibi olumsuz sonuçlara yol açmaktadır.  

1.1.1. BiliĢsel GeliĢim 

BiliĢ; insanların bilgiyi edinmesi, hatırlaması ve onu kullanmayı öğrenmesini 

tanımlayan bir kavramdır. BiliĢsel geliĢim algı, dikkat, bellek, öğrenme ve mantık 

yürütme gibi çeĢitli süreçleri içermektedir (Hetherington, Parke, Gauvain ve Locke, 

2006). Çocukların biliĢsel geliĢimlerini inceleyen farklı kuramlar bulunmaktadır 

(Thomas, 2005).  Alanyazındaki en kapsamlı ve dikkat çeken kuram çocukların biliĢsel 

geliĢimini kalıtım ve çevrenin etkileĢimi olarak ele alan Jean Piaget‟in biliĢsel geliĢim 

kuramıdır. Piaget‟e göre çocuklar bilgi edinmede edilgen değillerdir; aksine, çocukların 

öğrenme sürecinde nesne ile etkileĢim halinde olması ve bilgiyi dönüĢtürmesi 

gerekmektedir (Piaget,1983 aktaran Müller, Carpendale ve Smith, 2009). Piaget‟nin 

yapılandırmacı yaklaĢımı bilginin çocuklara verilmek üzere dünyada hazır olduğu ya da 

çocukların bilgileri doğuĢtan getirdiği varsayımlarına karĢı çıkmaktadır. Piaget, biliĢsel 

geliĢimi çocukların etkin rol oynadığı bir süreç olarak tanımlamakla beraber bilginin 

çocukların dünyadaki eylemleri ile geliĢtiğini savunmaktadır (Allen ve Bickhard, 2013; 

Müller ve ark., 2009). Çocukların bilgi edinimlerinde etkin oldukları görüĢü günümüz 

araĢtırmacıları tarafından Piaget‟nin en çok desteklenen varsayımıdır (Bee ve Boyd, 

2009).  

Piaget,  kuramını, önemli kavramlar çerçevesinde açıklamaktadır. Bu kavramlar Ģema, 

özümseme (asimilasyon), uyumsama (akomodasyon) ve dengeleme olarak ele 

alınmaktadır (Bee ve Boyd, 2009). Piaget‟ ye göre çocuk çevredeki nesneleri, 

kavramları ve deneyimleri çeĢitli zihinsel düzenlemelerle gruplara ayırarak yapılandırır. 

Bu biliĢsel yapılara Ģema adı verilir. Çocukların çevreyle etkileĢimleri ve yaĢantıları ile 

değiĢen bir dinamiğe sahip olan Ģemalar sürekli olarak biçimlendirilir. (Levine ve 

Munsch, 2011). Çünkü çocukların var olan Ģemalarının yeni bilgilerinde ve 

deneyimlerinde iĢe yaramadığı durumlarda ortaya dengesizlik çıkmaktadır. Bu durumda 

çocukların uyum sağlama (adaptasyon) süreci baĢlar. Bu süreç, karĢılaĢılan farklılıklar 

ile olumlu ve etkin bir iliĢkiye girerek çevreye uyum gösterme olarak nitelendirilebilir. 
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Hetherington ve arkadaĢlarına göre (2006), iki yönlü olarak incelenen uyum sağlama 

süreci hem yeni bilgilerin var olan Ģemalara nasıl yerleĢtirileceğini hem de yeni 

bilgilerin iĢlenmesi için var olan Ģemalarda ne gibi değiĢikliklerin yapılacağını 

kapsamaktadır. Bu çerçevede özümseme ve uyumsama olmak üzere iki temel kavram 

bulunmaktadır. Özümseme yeni bilgilerin ya da deneyimlerin var olan Ģemalar ile 

açıklanmasıdır. Mevcut biliĢsel yapılar yani Ģemalar karĢılaĢılan yeni durumu 

anlamlandırmakta kullanılır. Özümsemede, dıĢtan gelen bilgi var olan Ģemalara uyacak 

Ģekilde değiĢtirilip yorumlanabilir (Piaget, 1955). Yeni deneyimler ya da bilgiler 

mevcut Ģemalar ile özümsenmeyecek kadar farklı olduğunda ise uyumsama yolu ile 

uyum sağlanır. Bu süreçte, karĢılaĢılan yeni durumları ve nesneleri anlamlandırabilmek 

amacıyla var olan Ģemaların kapsamları değiĢtirilir ya da geliĢtirilir. Mevcut Ģemaların 

değiĢtirilmesinin bilgi iĢlemede yeterli olmadığı durumlarda ise yeni Ģemalar 

oluĢturularak uyumsama yapılır (Hetherington ve ark., 2006). Son olarak, özümseme ve 

uyumsama ile sağlanan bu uyum dengeleme olarak nitelendirilir. Yeni durumlarla 

karĢılaĢmak ve yeni deneyimler yaĢamak dengenin sürekli olarak bozulmasına neden 

olur. Denge her bozulduğunda uyum sağlama süreci yeniden baĢlar (Bee ve Boyd, 

2006; Hetherington ve ark., 2006). Bu süreç aĢağıdaki Ģekilde ifade edilmiĢtir: 

 

Yeni bilgilerin var olan Ģemalarla 

özümsenmesi 

 

 Var olan Ģema        Dengesizlik             Var olan Ģemaların yeni deneyimler  

       doğrultusunda değiĢtirilmesi  

       (uyumsama)  

Var olan Ģemalara deneyimler 

doğrultusunda yeni uygun Ģemalar 

eklenmesi 

Şekil 1.1.  Piaget‟nin uyum sağlama süreci (adaptasyon) ve dengeleme  

 Yeni bilgi 
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Piaget‟nin biliĢsel geliĢim kuramındaki diğer bir temel nokta da geliĢimin belli 

dönemler halinde gerçekleĢtiğidir. Piaget‟e göre biliĢsel geliĢimde dört temel dönem 

bulunmaktadır. Bunlar duyusal devinim dönemi (0-2 yaĢ), iĢlem öncesi dönem (2-7 

yaĢ), somut dönem (7-11 yaĢ) ve soyut dönem  (12 yaĢ ve üstü) evreleridir. Her 

geliĢimsel dönem kendine özgü kazanımlar içerir. Ancak çocukların bu dönemlerdeki 

kazanımları birbirlerine ve sosyal çevrelerine göre farklılık gösterebilir (Piaget, 1972). 

Piaget‟nin kuramında en çok eleĢtirilen noktalardan biri biliĢsel geliĢimin dönemler 

halinde incelenmesidir. Müller ve arkadaĢlarına göre (2009), Piaget‟nin dönem temelli 

geliĢime yönelik varsayımları yanlıĢ yorumlanmaktadır. Alanyazında, Piaget‟nin biliĢsel 

geliĢimdeki temel yapıyı içsel bir araç olarak tanımladığını ve dolayısıyla geliĢimsel 

dönemleri evrensel olarak nitelendirdiğini varsayan çalıĢmalar bulunmaktadır. Ancak, 

varsanılanın aksine, Piaget‟e göre biliĢsel geliĢimdeki temel yapı içsel bir araç değil, dıĢ 

dünyaya yönlendirilen aktif bir faaliyettir. Çocukların bilgi ediniminde sosyal iliĢkilerin 

yerini göz ardı etmeyen Piaget biyolojik geliĢimin yanında çevresel etmenlerin de 

önemli olduğunu vurgulamaktadır. Buna bağlı olarak, Piaget çocukların belirtilen 

dönemlerde farklılık gösterebileceğini ve çocuklar arasında geliĢimsel yönden 

eĢzamanlılık olmayabileceğini vurgulamıĢtır (Müller ve Carpendale, 2000; Müller ve 

ark., 2009). Piaget‟nin dönemlerinin eleĢtirilmesinin bir nedeni de belli bir düĢünme 

düzeyi için belirli yaĢların kıstas alındığının varsayılmasıdır. Piaget (1955)‟e göre, 

belirli bir örneklemde dönemler kronolojik olarak nitelendirilebilir ama bu kronoloji 

oldukça değiĢkendir. Piaget‟nin temel görüĢü farklı düĢünme biçimlerinin belli bir 

sırada gerçekleĢmesidir. Piaget çocuğun yaĢını geliĢimsel düzeyler için bir kıstas olarak 

değil bir gösterge olarak değerlendirmektedir (Lourenço, 2016; Müller ve ark., 2009). 

Dolayısıyla, çocukların Piaget‟nin belirttiği yaĢtan önce dönemsel kazanımları 

edinmeleri onun kuramı ile çeliĢen bir nokta değildir. 

Duyusal Devinim Dönemi (0-2 yaş): Bebekliğin ilk iki yılındaki zihinsel geliĢimi içeren 

bu dönem 6 alt evreden oluĢmaktadır (Huitt ve Hummell, 2003). Bu evreler refleksler 

(0-1 ay), birincil döngüsel tepkiler (1-4 ay), ikincil döngüsel tepkiler (4-8 ay), ikincil 

Ģemaların eĢgüdümü (8-12 ay), üçüncül döngüsel Ģemalar (12-18 ay) ve temsili 

düĢüncenin baĢlangıcı (18-24 ay) olarak ele alınmaktadır (Bee ve Boyd, 2009). Bu 

dönemde zeka, simgeler kullanılmadan devinimsel etkinliklerle gösterilir. Bilgi edinimi 
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deneyimlere ve dıĢ dünya ile etkileĢime dayalı olduğundan, dünya ile ilgili bilgi 

kısıtlıdır. Bebek, yürümeye baĢladığında dıĢ dünyayı daha çok keĢfetmeye baĢlar ve 

nesnelerin yeni özelliklerini öğrenir. Bu dönemde bebeklerin davranıĢları reflekslerden 

alıĢkanlıklara, daha sonra da amaçlı davranıĢlara dönüĢür. Aynı zamanda yapılanı taklit 

etme ve nesnenin sürekliliğini kavrama baĢlar; konuĢma gibi simgesel iletiĢim kazanılır.  

(Piaget, 1952).   

İşlem Öncesi Dönemi (2-7 yaş): Bu dönem çocuğun kazanımları ve geliĢimi göz önünde 

bulundurulduğunda iki temel evreye ayrılmaktadır. Bunlar kavram öncesi dönem ve 

sezgisel dönemdir. Kavram öncesi dönemde (2-4 yaĢ) çocuklar dil geliĢimlerinin 

baĢlaması ile çeĢitli kavramlar geliĢtirirler. Ancak bu kavramların kullanımı çocuğa 

özgüdür, dolayısıyla gerçeğe uygun olmayabilir. Çocuklar karmaĢık kavramlar 

kullanamazlar ya da akıl yürütemezler.  Bu dönemdeki çocukların diğer bir özelliği ise 

animistik düĢüncelerinin olmasıdır. Animizm, canlı olan ile olmayan Ģeyleri ayırt 

edememek olarak tanımlanır. Çocuklar oyuncaklarıyla canlıymıĢ gibi konuĢabilir. 

Ayrıca, bu yaĢ aralığındaki çocukların benmerkezci bir bakıĢ açısı vardır. Çocuk kendi 

bildiği ve gördüğü Ģeyleri baĢkalarının da bilip gördüklerini düĢünür. Son olarak, 4-5 

yaĢında çocukların büyüsel düĢüncelerinin olduğu görülmektedir, yani çocuklar gerçek 

ile hayali ayırt etmede güçlük çekmektedirler. Sezgisel dönemde (5-7 yaĢ) çocuklar 

olayları sezgileri ile açıklamaya çalıĢırlar.  Mantık yürütmeleri genelde nesnelerin 

fiziksel özelliklerine dayanmaktadır. Bu yaĢ aralığındaki çocukların korunum kavramını 

henüz kazanmadıkları görülmektedir. Diğer bir deyiĢle; çocuklar fiziksel değiĢikliğin 

sayısal eĢitliği etkilemediğini fark edemezler. Öte yandan, çocukların benmerkezci 

bakıĢ açılarında, animistik ve büyüsel düĢüncelerinde azalma olduğu görülmektedir. 

Somut İşlemler Dönemi (7-11 yaş): Bu dönemde çocuklar somut açıklamalar kullanarak 

mantığa dayalı akıl yürütme yaparlar. Nesnenin ağırlık, hacim ve alan olarak korunumu, 

sınıflandırma/gruplandırma, iĢlemleri dönüĢtürebilme, tersine çevirebilme gibi becerileri 

geliĢmektedirler.  Kazanılan bu beceriler çocukların bilim, matematik gibi akademik 

alanlarda daha yetkin olmalarını sağlar.  Ayrıca çocuklar bu evrede iĢbirliği yapmaya, 

grup çalıĢmasına katılmaya ve kurallı etkinliklere uyum göstermeye baĢlarlar. 
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Soyut İşlemler Dönemi (12 yaş üstü): Bu dönemde ergenler sorunları soyut düĢünerek 

mantıksal çözümlemelerle ele almaya baĢlarlar. Çocuklardan farklı olarak, ergenler 

görüĢlerini mantıksal ve bütünsel bir Ģekilde ifade edebilirler. Ayrıca ergenler toplumun 

iĢleyiĢine, toplumsal değerlere ve inançlara daha fazla dikkat etmeye baĢlarlar (Piaget, 

1964).  

Piaget‟nin biliĢsel geliĢim kuramı çerçevesinde ele alınan bir diğer önemli nokta da 

çocukların zihin kuramı becerilerinin kazanımı yani biliĢsel bakıĢ açısı alabilme 

becerileridir.  

1.1.1.1. BiliĢsel BakıĢ Açısı Alma (Zihin Kuramı) 

BiliĢsel geliĢimin bir parçası olan zihin kuramı yani biliĢsel bakıĢ açısı alma becerileri; 

diğer insanların niyetleri, düĢünceleri, istekleri gibi zihinsel durumlarını anlamak olarak 

tanımlanmaktadır (Flavell, 2004; Premack ve Woodruff, 1978).  Piaget Kuramı‟na göre 

çocukların biliĢsel geliĢimi benmerkezci bir yapı ile baĢlamaktadır. Çocuklar büyüdükçe 

diğer insanların zihinsel süreçlerini anlayabilmektedirler. Çocukların diğer insanları 

anlamaları onların insan davranıĢlarının niyetler, istekler ve inanç gibi zihinsel durumlar 

tarafından yönetildiğini fark etmeleri ile baĢlar (Hughes ve ark., 2005). Çocukların 

benmerkezci bakıĢ açılarının değiĢmesine ek olarak, korunum becerilerinin geliĢmesi de 

zihin kuramı becerileri ile iliĢkili bulunmuĢtur (Melot ve Houde, 1998).  Zihin kuramı 

becerileri birinci düzey ve ikinci düzey olmak üzere ikiye ayrılmaktadır. Birinci düzey 

bakıĢ açısı alabilme becerisi baĢka bir kiĢinin nesnel bir durumla ilgili düĢüncesini 

anlayabilme olarak tanımlanırken, ikinci düzey bakıĢ açısı alabilme bir kiĢinin üçüncü 

bir kiĢinin nesnel bir durumla ilgili düĢüncesini anlayabilmesidir (Flavell, Botkin, Fry, 

Wright ve Jarvis, 1968). Çocuklarda zihin kuramı becerilerinin geliĢimi her ne kadar 

farklılık gösterse de genel olarak birinci düzey zihin kuramı becerileri ortalama 4 

yaĢında (Flavell, 1999), ikinci düzey zihin kuramı becerileri 6 yaĢında geliĢmektedir 

(Baron-Cohen, 2000).  

Çocukların baĢkalarının bakıĢ açılarını alabilme becerisini yordayan bireysel ve çevresel 

etmenler bulunmaktadır. Ġlk olarak bireysel etmenlere bakıldığında,  çocukların zihin 
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kuramı becerileri ile diğer alanlardaki geliĢimleri iliĢkili bulunmuĢtur. Örneğin, 

çocukların dil geliĢimi onların zihin kuramı becerilerini olumlu yönde yordamaktadır. 

Astington ve Jenkins (1999)‟in yaptığı boylamsal çalıĢmaya göre, çocukların 3 

yaĢındaki dil geliĢimleri onların 4 yaĢındaki zihin kuramı becerilerini olumlu yönde 

yordamaktadır. Dil geliĢimine ek olarak, Hughes (1998)‟in okul öncesi dönemdeki 

çocuklarla yaptığı çalıĢmada, çocukların yürütücü iĢlevlerinin baĢkalarının zihinsel 

süreçlerini anlama becerilerini olumlu olarak etkilediği görülmektedir. Ayrıca 

çocukların duygusal olarak bakıĢ açısı alabilme becerileri ile zihin kuramı geliĢimleri 

arasında da aynı yönde bir iliĢki bulunmaktadır. Okul öncesi çocuklarla yapılan bir 

çalıĢmada (Harwood ve Farrar, 2006), çocukların dil geliĢimleri ve yaĢları kontrol 

edildiğinde bile duygusal ve biliĢsel bakıĢ açısı alma becerileri arasında anlamlı bir 

iliĢki olduğu görülmektedir. Bu iki değiĢkenin birbiri üzerindeki yordayıcı etkisini 

inceleyen çalıĢmalara bakıldığında alanyazında tutarsız bulgular mevcuttur. Harwood ve 

Farrar (2006) zihin kuramı becerilerinin duygu anlama becerilerini anlamlı olarak 

yordadığını gösterirken; Cutting ve Dunn (1999)‟un aynı yaĢ aralığıyla yaptığı 

çalıĢmada iki becerinin de birbiri üzerinde yordayıcı etkisi olmadığı bulunmuĢtur. 

Çocukların geliĢimsel alanlarına ek olarak, bireysel bir etmen olan cinsiyetlerinin de 

zihin kuramı becerileri ile iliĢkili olduğu görülmektedir. Yapılan çalıĢmalar kızların 

biliĢsel bakıĢ açısı alma becerilerinin erkeklere göre daha iyi olduğunu göstermektedir 

(Cutting ve Dunn, 1999).  

Çevresel koĢullar da çocukların zihin kuramı becerilerini biçimlemektedir. Özellikle 

ailesel etmenlerin çocukların bu geliĢimsel alanı üzerindeki etkilerine bakıldığında, 

Pears ve Moses (2003)‟in yaptığı çalıĢmada annenin çocuğun davranıĢlarına olumlu 

yönergeler vermesinin zihin kuramı becerilerini aynı yönde etkilerken; güç ifadeleri 

kullanmasının (fiziksel ya da sözel olumsuz tepkiler) ters yönde etkilediği 

görülmektedir. Anne-babanın ebeveynlik stresi yaĢamaları da çocukların biliĢsel bakıĢ 

açısı alma becerileri üzerinde olumsuz bir etki yaratmaktadır (Guajardo, Snyder ve 

Peterson, 2009). Öte yandan, Perner, Ruffman ve Leekam (1994)‟nın 3-4 yaĢındaki 

çocuklarla yaptığı çalıĢmada ailenin büyüklüğünün çocukların zihin kuramı becerilerini 

olumlu yönde biçimlediği görülmektedir. Bir diğer çevresel etmen olarak, 

sosyoekonomik düzeyin de çocukların zihin kuramı becerileri ile iliĢkili olabileceği 
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düĢünülmektedir. Sosyoekonomik düzey ile nörobiliĢsel sonuçlar arasındaki iliĢkiyi 

inceleyen Noble, Norman ve Farah (2005), anlamlı bir fark olmasa bile orta 

sosyoekonomik düzeydeki ailelerde yetiĢen çocukların düĢük sosyoekonomik 

düzeydekilere göre zihin kuramı görevlerini daha iyi yaptıklarını göstermiĢlerdir. 

Sosyoekonomik düzeyin göstergelerinden olan annenin eğitim düzeyi ve mesleğinin 

çocukların zihin kuramı becerilerini etkileyen etmenler arasında olduğu görülmektedir 

(Cutting ve Dunn, 1999; Pears ve Moses, 2003). 

1.1.2. Duygusal GeliĢim 

Çocukların bir diğer geliĢimsel alanı da duygusal geliĢimdir. Alanyazında duygu için 

çeĢitli tanımlar bulunmaktadır. Kagan (1984)‟a göre duygu yenilikler, zorluklar, kayıp, 

engellenme gibi durumlar karĢısında aniden oluĢan fizyolojik, biliĢsel ve davranıĢsal 

tepkilerdir. Ġnsanlar mutluluk, üzüntü, korku, kızgınlık, kıskançlık, utanma gibi çok 

çeĢitli duygular deneyimlemektedirler (Landy, 2009). Duygusal geliĢim belirtilen bu 

duyguları tanıma, ifade etme, anlama ve düzenlemeyi kapsamaktadır (Hetherington ve 

ark, 2006). Bu çalıĢma kapsamında duygusal geliĢim, duygu anlama ve duygu 

düzenleme baĢlıkları altında incelenmiĢtir.  

1.1.2.1. Duygusal BakıĢ Açısı Alma (Duygu Anlama) 

Duygu anlama yüz ve beden ifadelerinin yansıttığı duyguyu tanıma, duyguların olası 

nedenleri ve ipuçları ile ilgili bilgi sahibi olma, farklı duyguları bilme olarak 

değerlendirilebilir (Southam-Gerow ve Kendall, 2002). Çocuklarda duygu anlama 

geliĢimine bakıldığında, iki yaĢındaki çocukların yüz ifadelerini duygular ile 

tanımladıkları ve duygularla ilgili konularda konuĢtukları görülmektedir (Gross ve 

Ballif, 1991). Çocuklar büyüdükçe yüz ifadelerinin hangi duyguyu yansıttığını daha 

doğru Ģekilde ayırt etmeye baĢlarlar. 4-11 yaĢ arasındaki çocukların duygu anlama 

becerilerini değerlendiren bir çalıĢmada, büyük yaĢtaki çocukların küçük yaĢtakilere 

göre duygu anlama becerilerinin daha iyi olduğu bulunmuĢtur (Pons, Lawson, Harris ve 

Rosnay, 2003). Ayrıca, yaĢ ile birlikte duyguların nedenlerini kavramada da geliĢim 
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gösteren çocuklar, baĢlarda duyguları dıĢ etmenlere dayandırarak açıklarken, ileriki 

yaĢlarda duyguları içsel nedenler ile açıklarlar (Harris, 2008).  

Çocukların adım adım geliĢen duygu anlama becerilerini etkileyen hem bireysel hem de 

çevresel etmenler bulunmaktadır (Dunn, Brown, Slomkowski, Tesle ve Youngblade, 

1991). BiliĢsel bakıĢ açısı alma becerilerinde olduğu gibi, duygusal bakıĢ açısı almada 

da çocukların diğer alanlardaki geliĢimleri önemli rol oynamaktadır. Örneğin, dil 

geliĢimi daha iyi olan (Pons ve ark., 2003), güvenli bağlanma gösteren (Rosnay ve 

Harris, 2002) ve zihin kuramı becerileri iyi olan (Harwood ve Farrar, 2006) çocukların 

duygu anlama becerileri akranlarına göre daha ileri düzeydedir.  Çevresel etmenlere 

bakıldığında ise, çeĢitli ailesel etmenlerin duygu anlama ile iliĢkili olduğu 

görülmektedir. Denham, Zoller ve Couchoud (1994)‟un çalıĢmasına göre, annelerin 

duygulara yönelik açıklamalar yapması okul öncesi dönemdeki çocukların duygu 

anlama becerilerini olumlu yönde etkilemektedir. Ayrıca kardeĢ iliĢkilerinin olumlu 

olması da 3-6 yaĢ arasındaki çocukların, özellikle de kızların, duyguları anlamada daha 

iyi olmasını yordamaktadır (Brown ve Dunn, 1996). Bu etmenlere ek olarak, çocukların 

büyüdükleri ailenin sosyoekonomik düzeyi de onların duygu anlama becerileri üzerinde 

etkilidir. Cutting ve Dunn (1999)‟un çalıĢmasına göre, sosyoekonomik düzeyin 

göstergelerinden olan annenin mesleği, eğitim düzeyi ve babanın mesleği çocukların 

duygu anlama becerileri ile aynı yönde iliĢkilidir. Bu çalıĢmada, orta düzeydeki 

ailelerde yetiĢen çocukların alt düzeydekilere göre daha iyi duygu anlama performansı 

gösterdikleri görülmüĢtür. 

1.1.2.2. Duygu Düzenleme 

Duygu düzenleme son yıllarda oldukça önem kazanan bir konu haline gelmiĢtir 

(Eisenberg ve Spindrad, 2004). Duygu düzenleme; insanların duygusal tepkilerini, 

özellikle de yoğun ve geçici olan duygularını, gözlemlemesi, değerlendirmesi ve 

değiĢtirmesini içeren içe ve dıĢa yönelik öz düzenleme becerileridir (Thompson, 1994). 

Duygu düzenleme becerilerinin geliĢimsel sürecine bakıldığında, bebeklerin ve küçük 

yaĢtaki çocukların ebeveynleri ya da bakım veren kiĢileri tarafından sakinleĢtirilerek 

çevreye uyum gösterdikleri ve duygusal düzenlemeler yaptıkları görülmektedir. Daha 
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sonra, çocuklar büyüdükçe, kendi duygularını düzenleyebilir hale gelmektedirler 

(Landy, 2009). Ġlk olarak, bebekler anne memesini emdiklerinde, bakım veren kiĢiyi 

gördüklerinde ya da onun sesini duyduklarında ve ona güvenli bağlanma 

geliĢtirdiklerinde duygularını daha iyi düzenlerler ve daha çabuk sakinleĢirler. 1 ile 2 

yaĢ arasındaki çocuklar ise kendilerini sıkıntılı durumlardan uzaklaĢtırmak ve 

sakinleĢtirmek için çeĢitli nesneler (geçiĢ nesneleri) kullanırlar.  Ayrıca, duygularını 

düzenleme için bakım verenden yardım ya da destek görebilmek adına onlara uyarıcı 

ipuçları verirler. Sonraki bir yıl içinde çocuklar duyguları, o duyguları yaratan 

durumları konuĢmaya ve diğerlerinin duygularını çözmeye baĢlarlar. 3 ile 6 yaĢ 

arasındaki çocuklar da artık duygularını dıĢ kontroller olmadan düzenleyebilirler. Bu 

yaĢtaki çocuklarda duygular ve biliĢ bir bütün içinde olur (Landy, 2009) 

Çocukların duygu düzenleme geliĢimlerini biçimleyen çeĢitli etmenler bulunmaktadır. 

Bireysel etmenlere bakıldığında, çocukların pek çok geliĢimsel özelliğinin duygu 

düzenleme becerilerini etkilediği görülmektedir. Ġlk olarak, Schipper ve Petermann 

(2013)‟ın gözden geçirme yazısında, eĢduyum (empati) becerileri zayıf olan çocukların 

duygu düzenlemede daha çok güçlük çektikleri ifade edilmiĢtir.  Çocukların dil 

geliĢimleri de diğer sonuçlarda olduğu gibi duygu düzenleme becerilerini olumlu yönde 

yordamaktadır, çünkü kendini ifade edebilen çocuklar duygusal tepkilerini de uyumlu 

bir Ģekilde gösterebilmektedirler (Cole, Armstrong ve Pemberton, 2010). Bu geliĢimsel 

sonuçlara ek olarak, çocukların kendini denetleme gibi mizaç özelliklerinin de duygu 

düzenlemeyi olumlu yönde yordadığı görülmektedir (Rothbart ve Sheese, 2007). 

Çevresel etmenler incelendiğinde, çocukların duygu düzenleme becerilerinin 

geliĢiminde ailenin, özellikle de anne ile iliĢkinin önemli bir yeri olduğu görülmektedir. 

Duygu düzenlemede ailesel etmenlerin etkisini inceleyen bir gözden geçirme yazısında; 

ebeveynlik biçimlerinin, bağlanmanın, aile içindeki duygu ifadelerinin, ebeveynler arası 

iliĢkinin çocukların ve ergenlerin duygu düzenleme becerileri üzerinde önemli 

etkilerinin olduğu ifade edilmiĢtir  (Morris, Silk, Steinberg, Myers ve Robinson, 2007). 

Ayrıca, olumsuz aile ortamı içinde yetiĢen 4-6 yaĢ arasındaki çocuklarla yapılan 

çalıĢmada da, kötü muameleye maruz kalan çocukların duygu düzenlemelerinde 

bozukluk olduğu görülmektedir (Maughan ve Cicchetti, 2002). Çocukların duygusal 

geliĢimi ile iliĢkili olan bir diğer etmen de ailenin sosyoekonomik düzeyidir. DüĢük 
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sosyoekonomik düzeydeki ailelerde yetiĢen çocukların, maruz kaldıkları süreğen stres 

ve yaĢam zorluklarından dolayı duygu düzenlemede güçlük çektikleri görülmektedir 

(Repetti, Taylor ve Seeman, 2002). Raver (2004)‟ in çocukların yetiĢtikleri çevrenin 

duygu düzenleme üzerindeki etkisini ele alan gözden geçirme yazısında yoksulluk ve 

düĢük gelirin duygu düzenleme becerileri ile ters yönde iliĢkili olduğu belirtilmektedir. 

1.1.3. Ahlak GeliĢimi 

Ahlak bir toplumun değer yargıları, ilkeleri, normları ya da toplumdaki kiĢilerin uymak 

zorunda olduğu kurallar, davranıĢlar ve tutumlar olarak tanımlanabilir. Vozzola (2014)‟ 

ya göre ahlak geliĢimi, bireylerin doğru ve yanlıĢ yargılamalarının zamanla ve 

deneyimlerle değiĢmesidir. Ahlak geliĢimi çocukluğun ilk dönemlerinde aile içinde 

baĢlamaktadır. Çocuklar kendi istekleri ile disiplin, kurallar, diğer insanların esenliği ve 

kontrol gibi durumların bağdaĢmadığı anları aile içinde deneyimlemekte ve diğer aile 

üyeleriyle anlaĢmaya varmak durumunda kalmaktadırlar (Killen ve Smetana, 2006). 

Ailelerin küçük yaĢlardan itibaren çocukları ile neye izin verilip verilmediğini, 

insanların davranıĢlarının ve duygularının nedenlerini, adil olma, baĢkalarının eĢyalarına 

zarar vermeme gibi ahlaksal konuları konuĢmaları onların bu yöndeki geliĢimlerini 

desteklemektedir (Dunn, 2006). Dolayısıyla, okul öncesi dönemden itibaren çocuklar 

ahlaksal ihlallerin farkında olup yanlıĢ olarak değerlendirmektedirler (Smetana, 1981). 

Bu çalıĢmada ahlak geliĢimi; çocukların fiziksel zarar verme, yalan söyleme, haksızlık 

yapma gibi bazı ahlaksal ihlallerin altında yatan niyeti fark edip ona göre yargılama 

yapmaları ile ölçülmüĢtür.    

Ahlak geliĢimi ile ilgili çeĢitli kuramlar bulunmaktadır. Bu kuramlar psikanalitik 

(Freud, 1923), davranıĢçı (Kuhlmerker, 1991), evrimsel/biyolojik ve biliĢsel (Piaget, 

1932; Kohlberg, 1976) yaklaĢımlar olarak çeĢitlendirilebilir (aktaran Vozzala, 2014). Bu 

çalıĢmada ele alınan biliĢsel geliĢim kuramına göre ahlak,  sosyal çevre ile etkin bir 

iliĢki kurularak oluĢturulur. Alanyazında Piaget‟nin ahlak geliĢiminde sosyal çevrenin 

önemini göz ardı ettiği düĢünülse de, varsanılanın aksine Piaget kuramında sosyal 

etkileĢimlerin ahlak geliĢimi üzerinde oldukça önemli bir yeri olduğunu 

vurgulamaktadır (Piaget, 1965). Ahlaksal yargılamanın bir kurallar bütünü olduğunu 
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söyleyen Piaget, çocukların bu kuralları yetiĢkinlerle olan iletiĢimlerinden ziyade 

akranlar ile oynanan oyunlardan öğrendiklerini savunmaktadır. Aynı zamanda ahlaksal 

yargılamaların, çocukların bakıĢ açısını alma becerileri ile de iliĢkili olduğunu 

belirtmektedir (Carpendale, 2000). Son zamanlardaki ahlak geliĢimi kuramlarına 

bakıldığında da çocukların bakıĢ açısı alabilme becerilerinin ahlaksal yargılamalar ile 

iliĢkili olduğu görülmektedir (Killen ve Smetana, 2006). Piaget‟nin biliĢsel geliĢim 

kuramını temel alan Kohlberg‟e göre de, çocukların bakıĢ açısı alabilme becerileri ahlak 

geliĢiminde önemli bir rol oynamaktadır. Ancak, alanyazında, Kohlberg‟ün 

kuramındaki ahlaksal dönemlerin bu görüĢ ile tutarsız olduğu ifade edilmektedir 

(Carpendale, 2000). Piaget‟yi yanlıĢ yorumladığı düĢünülen Kohlberg‟ün ahlaksal 

dönemlerinde farklı bakıĢ açılarını göz ardı ettiği ve durumları içerik odaklı 

değerlendirmediği belirtilmektedir (Chapman, 1991). Bu nedenle, bu çalıĢmada ahlak 

geliĢimi, Kohlberg‟ ün dönemlerindense çocukların ahlaksal durumların altında yatan 

niyetleri anlama becerileri ile değerlendirilmiĢtir.  

Çocukların ahlak geliĢimini etkileyen çeĢitli etmenler bulunmaktadır. Örneğin, 

çocukların empati becerilerinin geliĢmesi onların ahlak geliĢimleri ile yakından ilgilidir. 

Eisenberg-Berg ve Mussen (1978)‟nin ergenlerle yaptığı bir çalıĢmada, empati becerisi 

yüksek olan bireylerin daha fazla toplum yanlısı ahlaksal değerlendirmeler yaptığı ve 

empati becerisi yüksek olan erkeklerin daha fazla yardım davranıĢı gösterdikleri 

görülmüĢtür. Ayrıca çocukların ahlaksal duyguları deneyimlemeleri de ahlak 

geliĢiminin temel unsurlarından biri olarak nitelendirilebilir. Suçluluk, utanma ve 

empati gibi ahlaksal duygular, bireylerin durumları değerlendirmelerinde oldukça 

etkilidir (Eisenberg, 2000). Bireysel etmenlere ek olarak, çevresel etmenler de 

çocukların ahlaksal yargılamalarını etkilemektedir. Örneğin, anne-babanın çocuğun 

sosyal dünyasına iliĢkin açıklamalar getirmesi ve muhakemeler yapması çocukların 

ahlaksal değerleri içselleĢtirmesinde önemli bir rol oynamaktadır (Smetana, 1999). 

Ayrıca, sosyoekonomik düzey ile ahlak geliĢimleri arasında olumlu yönde bir iliĢki 

olduğu görülmektedir (Bear, 1989). Eisenberg, Zhou ve Koller (2001)‟in yaptığı 

çalıĢmada, yüksek sosyoekonomik ailede yetiĢen ergenlerin düĢük sosyoekonomik 

düzeydeki ailelerde yetiĢenlere göre daha fazla toplum yanlısı değerlendirmeler 

yaptıkları görülmektedir. 
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1.2. GELĠġĠMSEL ALANLAR ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠLER 

GiriĢ kısmında da bahsedildiği gibi, bu tez kapsamında biliĢsel ve duygusal bakıĢ açısı 

almanın davranıĢ sorunları üzerinde hem doğrudan hem de duygu düzenleme ve ahlak 

geliĢimi üzerinden dolaylı etkisi araĢtırılmıĢtır. Bu kısımda, bakıĢ açısı alma becerileri 

ile aracı değiĢkenler olan duygu düzenleme ve ahlak geliĢimi arasındaki iliĢkiler 

üzerinde durulmuĢtur. 

1.2.1. BiliĢsel ve Duygusal BakıĢ Açısı Alma ile Duygu Düzenleme 

Bu çalıĢmada, çocukların biliĢsel ve duygusal bakıĢ açısı alma becerilerinin duygu 

düzenlemeyi etkileyebilecek etmenlerden olduğu düĢünülmüĢtür. Alanyazında biliĢsel 

bakıĢ açısı alabilme ile duygu düzenleme arasındaki iliĢkiyi okul öncesi dönemdeki 

çocuklarda ele alan bir çalıĢmaya rastlanılmamıĢtır. Fakat, sınırda kiĢilik bozukluğu 

olan bireylerle yapılan bir çalıĢmada zihin kuramı becerileri ile duygu düzenleme 

arasında aynı yönde bir iliĢki bulunmuĢtur (Sharp ve ark., 2011). Ayrıca otizm spektrum 

bozukluğu olan yetiĢkinlerle yapılan çalıĢmalarda, bu bireylerin hem biliĢsel bakıĢ açısı 

alma hem de duygu düzenlemede güçlükler yaĢaması üzerine duygu düzenlemede 

görülen güçlüklerin geliĢmemiĢ zihin kuramı becerilerinden kaynaklanabileceği öne 

sürülmüĢtür (Samson, Huber ve Gross, 2012). YetiĢkinlere yönelik bulgular, okul 

öncesi dönemdeki çocuklarda da zihin kuramı becerileri ile duygu düzenleme arasında 

anlamlı bir iliĢki olabileceğini düĢündürmektedir. Bu çalıĢmada, zihin kuramı 

becerilerinin duygu düzenleme üzerindeki yordayıcı etkisi açımlayıcı bir araĢtırma 

sorusu olarak incelenmiĢtir. 

Alanyazında, duygusal bakıĢ açısı alma becerileri ve duygu düzenlemenin iliĢkili 

olduğu gösteren çalıĢmalar bulunmaktadır. Eisenberg, Sadovsky ve Spinrad (2005)‟nın 

makalesinde, çocukların hem kendilerinin hem de çevresindekilerinin duygularını 

anlamalarının duygu düzenleme becerileri ile aynı yönde anlamlı olarak iliĢkili olduğu 

görülmektedir. Hudson ve Jacquess (2014)‟ın 5-7 yaĢ aralığındaki çocuklarla yaptığı 

çalıĢmada da aynı yönde bulgular bulunmuĢtur. Bu çalıĢmada, duygusal bakıĢ açısı alma 
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becerileri yüksek olan çocukların onları hayal kırıklığına uğratacak durumlar karĢısında 

anlık yoğun duygularını daha iyi düzenledikleri gösterilmiĢtir.  

Schipper ve Petermann (2013)‟nın gözden geçirme yazısında ifade edildiği üzere, 

çocukların zihin kuramı becerileri ile baĢkalarının duygularını anlamaları arasında aynı 

yönde bir iliĢki bulunmaktadır. Buna bağlı olarak, bu çalıĢmada hem biliĢsel hem de 

duygusal bakıĢ açısı almanın duygu düzenleme becerilerini aynı yönde yordayacağı 

düĢünülmüĢtür. 

1.2.2. BiliĢsel ve Duygusal BakıĢ açısı Alma ile Ahlak GeliĢimi 

Yukarıda da ifade edildiği gibi, Piaget çocukların ahlak geliĢimlerini biliĢsel geliĢimin 

bir parçası olarak değerlendirmektedir ve çocukların bakıĢ açısı alma becerileri ile 

ahlaksal yargılamaların iliĢkili olduğunu savunmaktadır (Carpendale, 2000). 

Alanyazında biliĢsel bakıĢ açısı alma ile ahlaksal değerlendirmeler arasındaki iliĢkiyi 

çalıĢan çeĢitli çalıĢmalar bulunmaktadır. Okul öncesi dönemdeki çocuklarla yapılan bir 

çalıĢmada, zihin kuramı becerileri daha geliĢmiĢ olan çocukların yanlıĢlıkla yapılan ve 

bilerek yapılan ahlak ihlallerini daha iyi ayırt ettikleri görülmektedir.  Diğer bir deyiĢle, 

baĢkalarının bakıĢ açılarını alabilen çocuklar ahlaksal durumlara yönelik yargılamaları 

yalnızca sonucuna bakarak değil, altındaki niyeti de göz önünde bulundurarak 

yapmaktadırlar (Killen, Mulvey, Richardson, Jampol ve Woodward, 2011). Yapılan 

çalıĢmalarda, çocukların ahlaksal durumlara yönelik değerlendirmelerinin birinci düzey 

zihin kuramı becerilerinin yanında ikinci düzey beceriler ile de yordandığı 

görülmektedir.  Fu, Xiao, Killen ve Lee (2014)‟nin 4-7 yaĢ aralığındaki çocuklarla 

yaptıkları çalıĢmada, her iki düzeydeki zihin kuramı becerilerinin de çocukların ahlaksal 

yargılamaları üzerinde yordayıcı etkisinin olduğu bulunmuĢtur. 

Son zamanlar da biliĢsel geliĢimin yanı sıra duygusal geliĢimin de ahlaksal yargılamada 

önemli bir rol oynadığını savunan görüĢler çoğalmaktadır (Killen ve Smetana, 2006). 

Lane, Wellman, Olson, LaBounty ve Kerr‟in 2010‟da yaptıkları çalıĢma hem biliĢsel 

hem de duygusal bakıĢ açısı alabilme becerilerinin ahlaksal yargılamayı olumlu yönde 

yordadığını göstermektedir. Duygu anlama becerileri geliĢmiĢ olan çocukların ahlaki 

durumları muhakeme ederken daha doğru ve zengin açıklamalar yaptıkları 
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görülmektedir. Ayrıca, erken çocukluk dönemindeki duygu anlama becerileri çocukların 

ahlaksal durumları değerlendirmelerini ileriki yıllarda da yordamaktadır (Dunn, Brown 

ve Maguire, 1995). Dunn ve arkadaĢlarının (1995) yaptığı bu çalıĢmada, duygusal bakıĢ 

açısı alabilen çocukların ahlaksal durumları değerlendirirken hem ahlaklsal ihlal yapan 

kiĢinin hem de kurbanın duygularını ve niyetini göz önünde bulundurdukları 

görülmüĢtür.  

GiriĢ bölümünün ilk kısmında açıklanan bu geliĢimsel alanlar çocukların hayatlarında 

pek çok açıdan önemli bir etkiye sahiptir. Bu çalıĢma kapsamında, geliĢimsel alanlarda 

karĢılaĢılan güçlüklerin çocukların davranıĢ sorunları ile olan iliĢkisi ele alınmıĢtır. 

1.3. ÇOCUKLARDA DAVRANIġ SORUNLARI 

Çocuklarda görülen sorun davranıĢlar içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma davranıĢları olmak 

üzere ikiye ayrılmaktadır. ĠçselleĢtirme sorunları davranıĢların aĢırı kontrol edilmesi, 

dıĢsallaĢtırma sorunları da az kontrol edilmesi ile iliĢkilidir (Cicchetti ve Toth, 1991).  

ĠçselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma davranıĢları çocuklarda eĢtanı olarak görülebilir. Ayrıca 

bu sorun davranıĢlar birbirlerinin ya öncülü ya da sonucu olabilmektedirler (Bornstein, 

Hahn ve Haynes, 2010; Keiley, Bates, Dodge ve Pettit, 2000). ĠçselleĢtirme davranıĢları 

depresyon, içe kapanma, kaygı ve somatik belirtileri kapsamaktadır. Çocuklarda bu 

sorunların yaygınlıkları incelendiğinde,  kaygı bozukluğunun genel görünme sıklığının 

%12 ile %25 arasında değiĢtiği, depresyonun görünme sıklığının ise yaklaĢık % 12 

civarında olduğu görülmektedir (Kessler ve ark., 2009). Türkiye‟deki çocuklar ve 

ergenlerde içselleĢtirme davranıĢlarının yaygınlığa bakıldığında ise en sık rastlanılan 

sorunun % 14.45 ile kaygı bozukluğu olduğu dikkat çekmektedir. Diğer içselleĢtirme 

davranıĢlarından duygudurum bozukluklarının %13.16 ve somatoform bozukluklarının 

% 5.37 oranında görüldüğü belirtilmiĢtir (Görker, Korkmazlar, Durukan ve Aydoğdu, 

2004). 

Bir baĢka davranıĢ sorunu olan dıĢsallaĢtırma davranıĢları ise yıkıcılık, saldırganlık, 

karĢı gelme, dürtüsellik ve dikkat sorunları gibi alanları içerir (Achenbach ve 

Edelbrock, 1978; Wick-Nelson ve Israel, 2003).  DSM IV‟e göre dıĢsallaĢtırma 

davranıĢları olarak Davranım Bozukluğu, KarĢıt Olma-KarĢı Gelme ve Dikkat 
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Eksikliği/Hiperaktivite Bozukluğu ele alınmaktadır. (Hudziak, Copeland, Stanger ve 

Wadsworth, 2004). DıĢsallaĢtırma davranıĢları da çocuk ve ergenlerde yaygın olarak 

görülen bozukluklardır. Epidemolojik çalıĢmalara bakıldığında, Dikkat Eksikliği ve 

Yıkıcı DavranıĢ Bozukluğunun yaygınlığı % 9.8 (Görker ve ark., 2004), Davranım 

Bozukluğu ve DavranıĢ Sorunlarının yaygınlığı %11 olarak bulunmuĢtur (Erol, Kılıç, 

Ulusoy, Cebeci, ve ġimĢek, 1998). Türkiye‟de epidemolojik çalıĢmalar yetersiz 

olduğundan dolayı dıĢsallaĢtırma sorunlarının yaygınlığı tam olarak bilinmese de sıkça 

rastlanıldığı gözlenebilmektedir.  

ĠçselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma davranıĢlarının yaygınlığı cinsiyete göre farklılık 

göstermektedir. Farklı kültürlerin ele alındığı bir çalıĢmaya göre (Crijnen, Achenbach 

ve Verhulst, 1997), 6-17 yaĢ aralığındaki kızlar erkeklerden daha çok içselleĢtirme 

sorunları gösterirken, erkekler kızlardan daha çok dıĢsallaĢtırma sorunları 

sergilemektedirler. Fakat bu cinsiyet farkı çocukların yaĢlarına göre değiĢiklik 

göstermektedir. Graber ve Sontag (2009), çocukluk dönemindeki içselleĢtirme 

sorunlarında cinsiyet farkının çok belirgin olmadığını, bu farkın ergenlik döneminde 

anlamlı hale geldiğini belirtmektedirler. Okul öncesi dönemdeki çocuklarla yapılan 

çalıĢmalar da cinsiyetin içselleĢtirme davranıĢları üzerinde anlamlı etkisinin olmadığını 

göstererek bu görüĢü desteklemektedir (Mesman, Bongers ve Koot, 2001; Seven, 2007). 

Cinsiyetin bu dönemdeki çocukların dıĢsallaĢtırma davranıĢları üzerindeki etkisine 

bakıldığında ise tutarlı olmayan bulgular görülmektedir. Miner ve Clarke-Stewart 

(2008)‟ın boylamsal çalıĢmasında, dıĢsallaĢtırma sorunlarının erken çocukluk 

döneminden çocukluk dönemine doğru artmasında erkek çocuk olmanın etkili olduğu 

belirtilmiĢtir. Erkek ve kız çocuklarının dıĢsallaĢtırma sorunlarında farklılık gösterip 

göstermediğini ele alan çalıĢmalardan bazıları, erkeklerin kızlara göre daha fazla 

dıĢsallaĢtırma sorunları gösterdiklerini belirtirken (Mesman ve ark., 2001; Seven, 2007), 

bazı çalıĢmalar okul öncesinde dönemde bu sorunlarda da cinsiyet etkisinin olmadığını 

göstermektedir (Hill, Degnan, Calkins ve Keane, 2006).   

Okul öncesi dönemde çocukların davranıĢ sorunları göstermeleri hem kendileri, hem 

çevresindekiler, hem de toplum için kısa süreli ve uzun süreli olumsuz sonuçlar 

yaratmaktadır. Örneğin, 4 yaĢında içselleĢtirme davranıĢı gösteren çocukların 

akranlarına göre 10 yaĢında daha çok bu sorunlu davranıĢı sergiledikleri ve 14 yaĢında 
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daha fazla dıĢsallaĢtırma sorunu yaĢadıkları bulunmuĢtur (Bornstein ve ark., 2010). 

Kesitsel çalıĢmaların ele alındığı bir gözden geçirme yazısında  (Reijntjes, Kamphuis, 

Prinzie ve Telch, 2010) içselleĢtirme davranıĢlarının akran zorbalığının öncülü ve 

sonucu olduğu görülmektedir. Orta çocukluk dönemindeki çocuklarla yapılan bir 

çalıĢmada, bu dönemdeki içselleĢtirme davranıĢlarının ergenlik ve erken yetiĢkinlik 

dönemlerindeki madde kullanımını olumlu yönde yordadığı görülmektedir (Hussong, 

Jones, Stein, Baucom ve Boeding, 2011). DıĢsallaĢtırma davranıĢlarının olumsuz 

sonuçlarına bakıldığında ise, okul öncesi dönemde bu davranıĢları gösteren çocukların 

okul çağında daha az akran kabulü gördükleri ve arkadaĢlık iliĢkilerinin daha çekiĢmeli 

olduğu ifade edilmiĢtir  (Criss, Pettit, Bates, Dodge ve Lapp, 2002). Akran iliĢkilerine 

ek olarak, 6 yaĢında gösterilen dıĢsallaĢtırma sorunlarının lise yıllarındaki matematik, 

okuma gibi akademik alanları da olumsuz yönde yordadığı görülmektedir  (Breslau ve 

ark., 2009). DıĢsallaĢtırma sorunlarından biri olan davranım bozukluğunun ileriki 

yıllarda neden olduğu sonuçları inceleyen boylamsal çalıĢmalarda da, ilkokul çağında 

bu bozukluğu gösteren çocukların yetiĢkinlik yıllarında daha fazla, madde kullanımı, 

suç ve olumsuz cinsel iliĢkilere yatkın oldukları (Fergusson, Horwood ve Ridder, 2005; 

King, Iacona ve McGue, 2004) belirtilmiĢtir.  

Çocukların ve çevresindekilerin hayatında büyük sorunlara neden olan içselleĢtirme ve 

dıĢsallaĢtırma davranıĢlarını olumlu ya da olumsuz yönde etkileyen çeĢitli etmenler 

bulunmaktadır. Bunlar bireysel etmenler ve çevresel etmenler olarak ikiye ayrılabilir. 

Bireysel etmenlerden bazıları çocukların olumsuz duygulanım, kendini denetleme gibi 

mizaç özellikleri (Eisenberg ve ark., 2009), empati becerileri (Eisenberg, Eggum ve 

DiGiunta, 2010) ve bağlanma biçimleridir (Madigan, Atkinson, Laurin ve Benoit, 

2013). Çocukların sorun davranıĢları üzerinde ebeveynlik yaklaĢımları (Williams ve 

ark., 2009), disiplin uygulamaları (Mckee ve ark., 2007) ve aile içi Ģiddet (Mäntymaa ve 

ark., 2012)  gibi çevresel etmenler de etkili olabilmektedir. Bir diğer çevresel etmen 

olarak sosyoekonomik düzey de çocukların bu davranıĢları üzerinde etkilidir. 

Alanyazına bakıldığında,  10 yaĢındaki çocuklarla yapılan bir çalıĢmada yoksulluğun 

çocukların 14 yaĢındaki depresyon belirtilerini yordadığı görülmüĢtür (McLeod ve 

Owens, 2004). Buna ek olarak,  klinik örneklemde davranım bozukluğu olan çocukların 

düĢük sosyoekonomik düzeydeki ailelerde yetiĢme olasılığının daha fazla olduğu 
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görülmektedir (Lahey ve ark., 1995). Sosyoekonomik düzeyin bu davranıĢ sorunlarını 

etkilemesi olumsuz disiplin yöntemleri (Dodge, Pettit ve Bates, 1994), süregelen aile içi 

stres (McLoyd, 1998), tehlikeli çevrede yetiĢmek (Campbell, Shaw ve Gilliom, 2000) 

gibi nedenler ile açıklanabilir. Öte yandan, okul öncesi dönemdeki çocuklarla yapılan 

çalıĢmalarda sosyoekonomik düzeyin etkilerine dair farklı bulgular da göze 

çarpmaktadır. Mesman ve Koot (2001)‟un yaptığı boylamsal çalıĢmada, düĢük 

sosyoekonomik düzey içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma sorunları ile aynı yönde iliĢkili 

bulunsa da çocukların gelecekteki belirtilerini yordamamaktadır. Yapılan bir diğer 

çalıĢmaya göre de, düĢük sosyoekonomik düzeyinin yalnızca dıĢsallaĢtırma davranıĢları 

üzerinde küçük bir etkisi bulunduğu gösterilmiĢtir (Keiley ve ark., 2000). 

Bu tez çalıĢması; çocukların ve çevresindekilerin hayatında ciddi sorunlara neden olan 

davranıĢ sorunlarının altındaki örüntünün bazı yönlerini incelemektedir. Dolayısıyla, 

yukarıda belirtilen geliĢimsel alanlar ve davranıĢ sorunları arasındaki iliĢkiler tek tek ele 

alınmıĢtır.  

1.4. GELĠġĠM ALANLARI VE DAVRANIġ SORUNLARI 

ÇalıĢmanın bu bölümünde, çocukların biliĢsel ve duygusal bakıĢ açısı alma becerileri, 

ahlak geliĢimi ve duygu düzenleme becerileri ile davranıĢ sorunları arasındaki iliĢki 

incelenmiĢtir. 

1.4.1. BiliĢsel BakıĢ Açısı Alma Becerileri ve DavranıĢ Sorunları 

Çocuklarda zihin kuramı becerilerinin geliĢmesi onların çeĢitli geliĢimsel sonuçlarını 

yordamaktadır. Alanyazına bakıldığında, zihin kuramı becerileri geliĢmiĢ olan 

çocukların daha fazla olumlu sosyal davranıĢlar gösterdikleri, buna bağlı olarak da daha 

az akran reddine maruz kaldıkları ve daha çok akran kabulü gördükleri bulunmuĢtur 

(Caputi, Lecce, Pagnin ve Baneriee, 2012). Walker (2005)‟ ın çalıĢması da zihin kuramı 

becerisi yüksek olan kız çocuklarının daha çok olumlu sosyal davranıĢ sergilediğini 

göstererek bu bulguyu desteklemiĢtir. Çocukların biliĢsel bakıĢ açısı alma becerilerinin 

içselleĢtirme sorunları üzerindeki etkisi incelendiğinde, alanyazında bu konuda 
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kısıtlılıkların olduğu görülmektedir. 4-11 yaĢ arasındaki çocuklarla yapılan bir 

çalıĢmada, birinci zamanda genel kaygı bozukluğu ile zihin kuramı becerileri arasında 

aynı yönde bir iliĢki olduğu görülse de, daha sonraki ölçümlerde bu iliĢki kaybolmakta 

ve zihin kuramı becerilerinin herhangi bir kaygı bozukluğunu belirtisini yordamadığı 

görülmektedir (Broeren, Muris, Diamantopoulou ve Baker, 2012). BiliĢsel bakıĢ açısı 

alma becerileri ile içselleĢtirme sorunları arasındaki iliĢkiyi yetiĢkinlerde inceleyen 

çalıĢmalarda, bu değiĢkenler arasında anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. Örneğin, Lee, 

Harkness, Sabbagh ve Jacobson (2005)‟un çalıĢmasında zihin kuramı yetenekleri ile 

depresyonun zıt yönde iliĢkili olduğu gösterilmiĢtir. YetiĢkinlerle yapılan bir diğer 

çalıĢmada da, kaygı bozukluğu olan yetiĢkinlerin olmayanlara göre ileri düzey zihin 

kuramı becerilerinde daha düĢük performans gösterdikleri belirtilmiĢtir (Küçükparlak, 

2011). Alanyazındaki bilgi kısıtlılığı ve tutarsız bulgulardan dolayı,  bu çalıĢmada zihin 

kuramı becerilerinin hem doğrudan hem de dolaylı yollarla içselleĢtirme davranıĢları 

üzerindeki etkisi ele alınmıĢtır. 

Bir diğer davranıĢ sorunu olan dıĢsallaĢtırma davranıĢları ile zihin kuramı becerileri 

arasındaki iliĢki incelendiğinde, bu becerilerin çocukların dıĢsallaĢtırma davranıĢları 

üzerindeki yordayıcı etkisine yönelik tartıĢmalı sonuçlar bulunmaktadır. Hughes ve 

Ensor (2008)‟un okul öncesi dönemde yaptıkları çalıĢmaya göre çocukların zihin 

kuramı becerileri ile davranıĢ sorunları arasında anlamlı bir iliĢki bulunmazken, baĢka 

bir çalıĢmada zihin kuramı becerilerinin erkek çocuklarının saldırgan ve yıkıcı 

davranıĢlarını aynı yönde yordadığı görülmektedir (Walker, 2005). Öte yandan, Hughes 

ve Ensor (2007)‟un 2 yaĢındaki çocuklarla yaptığı çalıĢmada, çocukların dıĢsallaĢtırma 

davranıĢlarının artması ile zihin kuramı becerileri arasında ters yönde bir iliĢki 

bulunmuĢtur. Okul öncesi dönemdeki çocuklarla yapılan çalıĢmalara bakıldığında, 

tutarsız bulguların olduğu görülmektedir. Öte yandan, okul çağındaki çocukların 

davranım bozukluğu göstermeleri ile zihin kuramı becerileri arasındaki ters yönlü iliĢki; 

zeka, cinsiyet ve yaĢ kontrol edildikten sonra bile anlamlı çıkmıĢtır (Sharp, 2008). 

DıĢsallaĢtırma sorunlarından biri olan dikkat problemleri de zihin kuramı becerileri ile 

ters yönde iliĢkili bulunmuĢtur (Fahie ve Symons, 2003). Buna bağlı olarak, dikkat 

eksikliği hiperaktivite bozukluğu olan çocukların da zihin kuramı becerilerinin düĢük 

olması beklenebilir.  
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Zihin kuramı becerilerinin çeĢitli etmenler üzerinden sorun davranıĢları yordayabileceği 

düĢünülmektedir. Örneğin, zihin kuramı becerileri düĢük olan bireyler olumsuz 

durumlardan diğer insanları sorumlu tutmaya daha yatkındırlar (Kinderman, Dunbar ve 

Bentall, 1998). Onların bu yüklemeleri daha fazla saldırgan tavır göstermeleri ile iliĢkili 

olabilir. Diğer yandan, zihin kuramı becerileri zayıf olan çocukların daha olumsuz 

sosyal iliĢkiler kurması (Caputi ve ark., 2012) onların içselleĢtirme davranıĢı 

göstermelerini yordayabilir. Bu tez çalıĢmasında da çocukların biliĢsel bakıĢ açısı 

alabilme becerilerinin onların duygu düzenleme ve ahlak yargılamaları üzerinden sorun 

davranıĢları yordayabileceği düĢünülmüĢtür. Yukarıda da bahsedildiği gibi zihin kuramı 

becerilerinin duygu düzenlemeyi ve ahlaksal geliĢimi olumlu yönde yordamasından 

dolayı, içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma davranıĢlarını olumsuz yönde yordaması 

varsayılmıĢtır. 

1.4.2. Duygusal BakıĢ Açısı Alma ve DavranıĢ Sorunları 

Alanyazında, çocukların duygu anlama becerilerinin hayatlarının pek çok alanında etkili 

olduğu görülmektedir. BiliĢsel bakıĢ açısı alabilme becerisi ile benzer Ģekilde, 

çocukların baĢkalarının duygularını anlamaları onların sosyal yetkinliğini aynı yönde 

yordamaktadır (Denham, 1998). Akranlarının duygularını daha iyi anlayabilen çocuklar 

empatik cevaplar vererek olumlu arkadaĢlık iliĢkileri kurmaktadırlar (Hubbard ve Coie, 

1994).  Öte yandan, duygu anlamada yaĢanılan eksiklikler çocukların içselleĢtirme ve 

dıĢsallaĢtırma davranıĢı göstermeleri ile aynı yönde iliĢkilidir. Yapılan çalıĢmalarda, 

depresyon, kaygı ve sosyal fobi belirtileri gösteren çocukların diğer çocuklara göre 

duygu anlama performanslarının daha düĢük olduğu görülmektedir (Simonian, Beidel, 

Turner, Berkes ve Long, 2001; Walker, 1981). Okul öncesi dönemdeki çocukların 

duygu anlama becerilerinin içselleĢtirme sorunları üzerindeki doğrudan yordayıcı 

etkisini ele alan çalıĢmalar kısıtlı olsa da daha büyük yaĢ gruplarında bu iliĢkiyi 

inceleyen araĢtırmalar bulunmaktadır.  Okul çağındaki çocuklarla yapılan bir 

araĢtırmaya göre,  ilkokul birinci sınıf çocuklarının duygu bilgisi ve duyguları anlaması, 

onların üç yıl sonraki içselleĢtirme sorunlarını ters yönde yordamaktadır (Fine, Izard, 

Mostow, Trentacosta ve Ackerman, 2003). Trentacosta ve Fine (2010)‟nın gözden 

geçirme yazısında da çocukların duygu anlama becerileri ile içselleĢtirme davranıĢları 
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arasında sosyal iliĢkilerin aracı rolünün olduğu ve bu iliĢkinin daha çok okul çağındaki 

çocuklar ve ergenlerde çalıĢıldığı belirtilmektedir.  

Çocukların duygu anlama becerileri ve dıĢsallaĢtırma sorunları arasındaki iliĢkiye 

bakıldığında alanyazında farklı bulgular bulunmaktadır. Sosyal bilgi iĢleme kuramı 

çerçevesinde, çocukların baĢkalarının duygularını yanlıĢ anlamaları ya da anlamada 

güçlük çekmeleri onların niyet atfetmede hata yapmalarına ve dolayısıyla da saldırgan 

bir tutum sergilemelerine yol açabilmektedir (Crick ve Dodge, 1994; Lemerise ve 

Arsenio, 2000). Okul dönemindeki çocuklarla yapılan bir çalıĢma, dıĢsallaĢtırma sorunu 

gösteren çocukların duygu anlama becerilerinde eksiklikler olduğunu göstermektedir 

(Cook, Greenberg ve Kusche, 1994). Fakat normal örneklemle yapılan çalıĢmalarda, bu 

iliĢki bazen anlamlı bazen de anlamsız bulunduğundan yordayıcı etki büyüklüğünün 

küçük olabileceği düĢünülmüĢtür (Trentacosta ve Fine, 2010). 

Bu çalıĢma kapsamında, duygu anlama becerileri ile içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma 

sorunları arasındaki iliĢkinin altında yatan örüntüye bakıldığında, sosyal yetkinlik ve 

sosyal iliĢkilerin yanı sıra duygu düzenleme becerileri ve ahlak geliĢiminin de bu 

iliĢkide aracı rol oynayabileceği düĢünülmüĢtür. Çünkü yapılan çalıĢmalar çocukların 

duygusal bakıĢ açısı alabilmesinin hem duygu düzenleme becerileri ile (Hudson ve 

Jacques, 2014) hem de ahlaksal değerlendirmeleri ile iliĢkili olduğunu göstermektedir 

(Lane ve ark., 2010). 

1.4.3. Duygu Düzenleme ve DavranıĢ Sorunları 

Çocukların duygularını düzenleyebilmeleri onların hayatında pek çok alanda önemli bir 

yere sahiptir. Okul öncesi dönemdeki çocukların duygu düzenleme becerilerinin onların 

akademik baĢarılarını ve sınıf içindeki üretkenliklerini olumlu yönde yordadığı 

görülmektedir (Graziano, Reavis, Keane ve Calkins, 2007). 3-4 yaĢındaki çocuklarla 

yapılan bir baĢka çalıĢma ise çocukların duygu düzenleme becerilerini de kapsayan 

duygusal yetkinliklerinin onların hem o andaki hem de gelecek zamandaki sosyal 

yetkinlikleri ile aynı yönde iliĢkili olduğunu göstermiĢtir (Denham ve ark., 2003). 

Alanyazında, duygu düzenlemenin içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma davranıĢları 

üzerindeki etkisini inceleyen çeĢitli çalıĢmalar bulunmaktadır. Rydell ve arkadaĢlarının 
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(2003) yaptığı boylamsal çalıĢmada okul öncesi dönemdeki çocukların korku 

duygusunu düzenleyememelerinin okul döneminde içselleĢtirme davranıĢlarını 

yordadığı görülmektedir. Öte yandan, bu dönemdeki çocukların duygularını yapıcı 

olarak düzenleyebilmeleri yani biliĢsel problem çözme becerilerini kullanmaları onların 

içselleĢtirme davranıĢlarını ters yönde yordamaktadır (Blair, Denham, Kochanoff ve 

Whipple, 2004). Duygu düzenleme ve içselleĢtirme sorunları arasındaki bu iliĢki orta 

çocukluk ve ergenlik döneminde de devam etmektedir. Yoğun ve değiĢken duygular 

yaĢayan, duygularını etkili bir Ģekilde düzenleyemeyen ve aynı duygu çerçevesinde 

amaçsızca dolaĢan ergenlerin daha fazla depresyon belirtileri gösterdiği bulunmuĢtur 

(Garnefski, Kraaij ve van Etten, 2005; Silk, Steinberg ve Morris, 2003).  

Duygu düzenleme becerileri ile dıĢsallaĢtırma davranıĢları arasında da anlamlı bir iliĢki 

bulunmaktadır. Okul öncesi dönemdeki çocuklarla yapılan bir çalıĢmada, çocukların 

öfke duygulanımlarının dıĢsallaĢtırma davranıĢlarını olumlu yönde yordadığı, bu 

öfkelerini düzenleyebilmelerinin ise davranıĢ sorunlarını ters yönde etkilediği 

görülmektedir (Rydell ve ark., 2003). 4-8 yaĢ arasındaki çocuklarla yapılan bir 

çalıĢmada öfke duymaya eğilimli olma, dürtüsellik ve duygu düzenleme becerilerinin 

zayıf olmasının dıĢsallaĢtırma davranıĢları ile aynı yönde iliĢkili olduğu bulunmuĢtur 

(Eisenberg ve ark., 2001). Erken çocukluk döneminde, duygu düzenlemenin bir unsuru 

olan duyguların ifade edilmesi de dıĢsallaĢtırma davranıĢları ile iliĢkilidir. Duygularını 

ifade edemeyen çocuklar edenlere göre daha fazla dıĢsallaĢtırma davranıĢı 

göstermektedir (Cole, Zahn-Waxler, Fox, Usher ve Welsh, 1996). Ayrıca duyguları 

fizyolojik ve davranıĢsal düzenleyememe de dıĢsallaĢtırma davranıĢlarını doğrudan ve 

öfke nöbeti geçirme üzerinden dolaylı olarak yordamaktadır (Calkins ve Dedmon, 

2000). Hill ve arkadaĢlarının (2006)‟nin okul öncesi dönemdeki çocuklarla yaptığı 

boylamsal çalıĢmada, kız çocuklarının klinik düzeyde dıĢsallaĢtırma sorunu gösterip 

göstermemelerinde duygu düzenleme becerilerindeki farklılıkların etkili olduğu 

bulunmuĢtur. Duygu düzenleme becerilerinin dıĢsallaĢtırma sorunları üzerindeki 

yordayıcı etkisi, okul döneminde de devam etmektedir. Okul çağındaki çocuklarla 

yapılan bir çalıĢmada, dikkati baĢka yöne çevirme ya da odaklama gibi duygu 

düzenleme becerilerinde zayıf olan çocukların daha fazla dıĢsallaĢtırma sorunu 

gösterdikleri belirtilmektedir (Eisenberg ve ark., 2000).  
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1.4.4. Ahlak GeliĢimi ve DavranıĢ Sorunları 

Çocukların ahlak geliĢimlerinin de onların davranıĢları üzerinde çeĢitli etkileri 

bulunmaktadır. Ahlak geliĢimi yardım etme, toplum yanlısı davranıĢlar gösterme ve 

eĢduyum gösterebilme (empatik olma) gibi unsurlar ile ele alınmaktadır (Eisenberg-

Berg ve Mussen, 1978). Ahlak geliĢiminin içselleĢtirme sorunları üzerindeki etkisine 

bakıldığında, utanma ve suçluluk gibi ahlaksal duyguların olumsuz duygulanım ile 

iliĢkili olduğu görülmektedir. Eisenberg (2000)‟in gözden geçirme yazısında, bu 

ahlaksal duygular çocuklarda ve yetiĢkinlerde korku, kaygı ve mutsuzluk gibi 

duygularla iliĢkidir. Gilbert (2000)‟in üniversite öğrencileri ile yaptığı çalıĢmada, 

utanma duygusunun depresyon ve sosyal kaygı ile iliĢkili olduğu gözlenmiĢtir. Bunun 

nedeni utanma duygusu ile kiĢinin kendini olumsuz değerlendirmesi ve kendine 

olumsuz duygular yüklemesi arasındaki iliĢki olabilir. Diğer bir ahlaksal duygu olan 

suçluluğun da depresyon ile iliĢkili olduğu görülmektedir (Zahn-Waxler, Klimes-

Dougan ve Slattery, 2000). Alanyazına bakıldığında, ahlak geliĢimin içselleĢtirme 

davranıĢları üzerindeki etkisini okul öncesi çocuklarda ahlaksal yargılamalar 

bağlamında ele alan bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Dolayısıyla, bu çalıĢmada çocukların 

ahlaksal yargılamalarını davranıĢların temelinde yatan nedene göre yapmalarının onların 

içselleĢtirme davranıĢlarını ne ölçüde yordayacağı açımlayıcı olarak incelenmiĢtir. 

DıĢsallaĢtırma davranıĢları ile ahlak arasındaki iliĢki incelendiğinde ise ahlaksal 

geliĢimi daha az olan çocukların daha çok dıĢsallaĢtırma davranıĢları gösterdiği 

görülmüĢtür. Ġlk olarak, Arsenio ve Lemerise (2004)‟nin saldırganlık ve ahlak geliĢimi 

arasındaki iliĢkiyi kuramsal yönden ele alan makalelerinde ahlakın “birine kasıtlı olarak 

zarar verme ve mağdur etme” boyutunda değerlendirilmesi ile saldırganlığının temelinin 

ortak olduğu belirtilmiĢtir. Bear ve Richards (1981)‟un altıncı sınıf çocukları ile yaptığı 

çalıĢmada, ahlaksal düzeyleri düĢük olan çocukların yüksek onlara göre daha fazla 

davranım bozukluğu gösterdikleri bulunmuĢtur. Ayrıca, ahlaksal açıdan daha çok 

düzenleme yapan yani davranıĢsal kontrol ile yanlıĢ yapmaktan kaçınan okul öncesi 

dönemdeki çocuklar akranlarına göre daha az dıĢsallaĢtırma sorunu göstermektedirler 

(Kerr, Lopez, Olson ve Sameroff, 2004). Stams ve arkadaĢlarının (2006) gözden 

geçirme yazısında da daha az ahlaksal geliĢim gösteren çocukların suça eğilimlerinin ve 
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ergenlikte antisosyal davranıĢlar gösterme risklerinin fazla olduğu belirtilmiĢtir. 

Alanyazında dıĢsallaĢtırma davranıĢlarını ahlaksal düzeyler ile ele alan araĢtırmalara 

katkı olarak, bu çalıĢmada kasıtlı ve yanlıĢlıkla yapılan davranıĢların ayırdına 

varabilmenin dıĢsallaĢtırma davranıĢları üzerindeki etkisi incelenmiĢtir.  

1.5. ARAġTIRMANIN AMACI 

Verilen bilgiler ıĢığında, bu araĢtırmanın amacı çocukların biliĢsel ve duygusal bakıĢ 

alma becerileri, duygu düzenleme, ahlak geliĢimi ve sorun davranıĢlar arasındaki iliĢkiyi 

incelemektir. Bu değiĢkenler bağlamında araĢtırılmak istenilen model ġekil 2‟de 

gösterilmiĢtir. 

                                                                 Duygu Düzenleme  

BiliĢsel ve Duygusal                                                                                                

BakıĢ Açısı Alma Becerileri                       

                                                                  Ahlak GeliĢimi     

Şekil 1.2. ÇalıĢmada incelenen değiĢkenler 

Bu tez çalıĢmasında beĢ temel soru bulunmaktadır. Bunlar;  

1. BiliĢsel ve duygusal bakıĢ açısı alma becerileri, duygu düzenleme, ahlaksal 

yargılamalar ve içselleĢtirme-dıĢsallaĢtırma davranıĢları sosyoekonomik düzey, 

cinsiyet ve yaĢa göre farklılık göstermekte midir? 

2. BiliĢsel ve duygusal bakıĢ açısı alma becerileri, duygu düzenleme, ahlaksal 

yargılamalar ve içselleĢtirme-dıĢsallaĢtırma davranıĢları arasında anlamlı bir 

iliĢki var mıdır? 

DavranıĢ 

Sorunları 
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3. BiliĢsel ve duygusal bakıĢ açısı alabilme becerileri çocukların duygu düzenleme 

becerilerini, ahlaksal yargılamalarını ve davranıĢ sorunlarını ne ölçüde 

yordamaktadır? 

4. Çocukların duygu düzenleme becerileri ve ahlaksal yargılamaları davranıĢ 

sorunlarını ne ölçüde yordamaktadır? 

5. Çocukların bakıĢ açısı alma becerileri ve davranıĢ sorunları arasındaki iliĢkide 

duygu düzenleme becerilerinin ve ahlaksal yargılamaların anlamlı aracı rolü var 

mıdır? 
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BÖLÜM II 

 

YÖNTEM 

2.1. KATILIMCILAR 

AraĢtırmanın örneklemini oluĢturan çocuklar Ankara‟daki yüksek ve orta 

sosyoekonomik bölgelerdeki (Beytepe, Çayyolu, Eryaman, Batıkent) özel kreĢ ve 

anaokullarından ve düĢük sosyoekonomik bölge olan Sincan‟daki halk eğitim 

merkezinden seçilmiĢtir. Bu çalıĢmada birebir uygulamalar yapılan 4-6 yaĢ aralığındaki 

çocuk katılımcıların yanı sıra ebeveynleri (özellikle anneleri) de ölçekler doldurmaları 

istenerek çalıĢmaya dahil edilmiĢtir. Toplamda 153 çocuk ile uygulama yapılmıĢtır. Bu 

çocuklardan 20‟sinin (%13.07) uygulaması algılamada güçlük, dikkat dağınıklığı ve 

uygulamadan sıkılma gibi nedenlerden dolayı yarım kalmıĢtır.  Geriye kalan 133 

çocuğun uygulaması tamamlanmıĢ olsa da 10‟unun ebeveyn formları eksik olduğundan 

çalıĢma kapsamında 123 çocuğun bilgileri analiz edilmiĢtir. Bu çocukların 53‟ü kız 

(%43.1), 70‟i erkektir (%56.9). YaĢ grubuna göre dağılıma bakıldığında, 48‟ inin 

(%39.0) 4 yaĢ grubunda, 61‟inin (%49.6) 5 yaĢ grubunda ve 14‟ünün (%11.4) 6 yaĢ 

grubunda olduğu görülmektedir. 6 yaĢ grubundaki çocuk sayısının diğer gruplara göre 

daha az olmasının nedeni çocukların ilkokula baĢlama yaĢının altıya düĢürülmesi ile 

okul öncesi eğitime daha az baĢvurmaları olarak düĢünülmüĢtür. Sosyoekonomik 

düzeye göre dağılıma bakıldığında ise çocukların 30‟unun (% 24.4) düĢük, 34‟ünün 

(27.6) orta, 59‟unun (%48.0) yüksek sosyoekonomik düzeydeki ailelerde yetiĢtiği 

görülmektedir. Ailelerin sosyoekonomik düzeylerinin sınıflandırılmasında anne 

eğitiminin belirleyici bir etken olması üzerine (Deniz, Türe, Uysal ve Akar, 2015), bu 

çalıĢmada ilkokul ve ortaokul mezunu anneler düĢük, lise mezunu anneler orta, 

üniversite mezunu anneler de yüksek sosyoekonomik düzeyi iĢaret etmektedir. 

Katılımcılara ve ailelerine iliĢkin sosyodemografik bilgilerin rakamsal değerleri (sıklık 

ve yüzdelik bilgileri) Tablo 2.1 ve Tablo 2.2‟de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 2.1.  

Katılımcılara İlişkin Demografik Bilgilerin Sıklık ve Yüzdelik Değerleri 

DeğiĢken  Sıklık (n) Yüzde (%) 

Cinsiyet  

Kız 

 

53 

 

43.1 

 Erkek 70 56.9 

YaĢ    

 4 yaĢ 48 39.0 

 5 yaĢ 61 49.6 

 6 yaĢ 14 11.4 

KreĢ/Anaokulu    

 Gidiyor 73 59.3 

 

Veri Toplama Yeri 

Gitmiyor 

 

Ceviz KreĢ 

Beytepe Anaokulu 

Anaçev 

Mucit Afacanlar 

Halk Eğitim 

50 

 

11 

28 

20 

10 

54 

40.7 

 

9.0 

22.8 

16.3 

8.2 

43.9 

Annenin eğitim durumu  

Ġlkokul 

 

18 

 

14.6 

 Ortaokul 12 9.8 

 Lise 34 27.6 

 Üniversite 59 48 

Babanın eğitim durumu 

 

 

Ġlkokul 

 

18 

 

14.8 

 Ortaokul 8 6.6 

 Lise 33 27.0 

 Üniversite 63 51.6 
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Tablo 2.2.  

Katılımcılara İlişkin Demografik Bilgilerin Sıklık ve Yüzdelik Değerleri 

Annenin çalıĢma 

durumu 

 

 

Evet 

Hayır 

 

63 

60 

 

51.2 

48.8 

Babanın çalıĢma 

durumu 

 

Evet 

Hayır 

 

121 

2 

 

98.4 

1.6 

Medeni durum  

Evli 

 

119 

 

96.7 

 BoĢanmıĢ 1 1.6 

 Ayrı YaĢıyor 2 0.8 

 EĢini KaybetmiĢ 1 0.8 

KardeĢ sayısı  

1 

 

41 

 

33.3 

 2 65 52.8 

 3 

4 

14 

3 

11.4 

2.4 

Kaçıncı çocuk  

1 

 

65 

 

52.8 

 2 

3 

4 

43 

13 

1 

35.0 

10.6 

0.8 

Toplam  123 100 

 

2.2. VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI 

AraĢtırmada çocuklar ve aile hakkında genel bilgi almak, çocukların problem 

davranıĢlarını ve duygu düzenleme becerilerini değerlendirmek için velilere Demografik 

Bilgi Formu, Duygu Düzenleme Ölçeği (DDÖ) ve Hacettepe Ruhsal Uyum Ölçeği 



 

 

30 

(HRUÖ) verilmiĢtir. Ayrıca çocukların Denham Duygu Anlama görevindeki durumlar 

karĢısında neler hissedebileceklerini öğrenmek amacıyla Denham Duygu Anlama-Veli 

Formu da veliler tarafından doldurulmuĢtur. Çocuk uygulamalarında; zihin kuramı 

becerilerini ölçmek için Dağ, Sally-Anne ve Dondurmacı görevleri, ahlak geliĢimlerini 

değerlendirmek için araĢtırmacılar tarafından yazılan kısa öyküler, duygu anlama 

becerileri için de Denham Duygu Anlama Testi kullanılmıĢtır.  

2.2.1. Demografik Bilgi Formu 

Bu çalıĢmada çocuklar ve aileler hakkında bilgi alabilmek amacıyla oluĢturulan 

demografik bilgi formu veliler tarafından doldurulmuĢtur.13 maddeden oluĢan bu 

formda, çocuğun doğum tarihi, cinsiyeti, kaçıncı çocuk olduğu ve kardeĢ sayısı; anne-

babanın yaĢı, eğitim düzeyleri, meslekleri ve medeni durumları sorulmuĢtur. 

Sosyoekonomik düzey,  annelerin eğitim durumuna göre belirlenmiĢ olup düĢük, orta ve 

yüksek olmak üzere 3 düzeyde incelenmiĢtir  (Bkz. Ek 1). 

2.2.2. Zihin Kuramı Görevleri 

2.2.2.1. Dağ Görevi 

Birinci düzey zihin kuramı becerilerini değerlendirmek için kullanılan bu testte, dağ 

Ģeklinde bir düzenek oluĢturulmuĢtur. Bu düzenekte, dağın yamaçlarına yerleĢtirilmek 

üzere çeĢitli nesneler (araba, zebra, köpek, gemi, köstebek, aslan) kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmacı ile çocuk karĢılıklı olarak oturduktan sonra, araĢtırmacı kendi önündeki 

yamaca rasgele seçtiği üç nesneyi, çocuğun önündeki yamaca da diğer üç nesneyi 

yerleĢtirmiĢtir. AraĢtırmacı, çocuğa hangi nesneleri gördüğünü sorduktan sonra çocuk 

ile yer değiĢtirmiĢtir. Yer değiĢtirmenin ardından çocuğa tekrardan “ġimdi neler 

görüyorsun?” sorusu yöneltilmiĢtir. Çocuk kendi gördüklerini söyledikten sonra, 

araĢtırmacı çocuğa “Peki, sence ben neler görüyorum” diye sormuĢtur. AraĢtırmacının 

görüĢ alanındaki nesneler sorulduğunda çocuğun kendi gördüğü nesneleri söylemesi 0 

puan, araĢtırmacının gördüğü nesneleri söylemesi 1 puan olarak değerlendirilmiĢtir. Bu 
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çalıĢmada çocukların hepsi dağ görevinde baĢarılı olmuĢlardır.  Bu ölçüm,  tavan 

etkisinden dolayı varyans olmaması nedeniyle analizlere dahil edilmemiĢtir.  

2.2.2.2. Sally ve Anne Görevleri 

Sally-Anne görevleri, okul öncesi ve okul dönemlerinde olan çocuklarda kullanılmak 

amacıyla geliĢtirilen “yanlıĢ inanç” testidir (Wimmer ve Perner, 1983).  Baron-Cohen, 

Lesli ve Frith (1985) tarafından yeniden düzenlenen bu testte çocukların, bir nesnenin 

durumundaki değiĢikliği öyküdeki bir karakter bilirken diğerinin bilmediğini anlaması 

ile değerlendirilmektedir. Öyküleri görsel olarak canlandırmak amacıyla çeĢitli 

oyuncaklar (iki oyuncak bebek, bir top, keçeden yapılmıĢ bir çanta ve bir kutu) 

kullanılmıĢtır. Oyuncak bebekler için Türkçe isimler (AyĢe ve Zeynep) seçilmiĢtir. Bu 

uygulamada çocuklara aĢağıdaki gibi bir yönerge verilmiĢ ve bu yönerge eĢ zamanlı 

olarak oyuncaklarla canlandırılmıĢtır: 

“Zeynep ile AyĢe arkadaĢlardır. AyĢe‟nin bir çantası, Zeynep‟in de bir kutusu vardır. 

AyĢe ve Zeynep birlikte odadayken AyĢe topu çantaya koyar ve ardından odadan çıkar. 

AyĢe odada yokken, Zeynep topu çantadan alıp kendi kutusuna koyar. Daha sonra, AyĢe 

odaya döner ve topu ile oynamak ister.”  

Bu kısa öykü anlatıldıktan sonra çocuğa üç tane soru sorulur. Bunlar gerçeklik, bellek 

ve inanç sorularıdır. Bu sorular sırasıyla, “Top gerçekten nerede?”, “Top baĢlangıçta 

neredeydi?” ve “AyĢe topu nerede arayacak?” tır (Kirazlı, 2014). Çocuğun bu görevde 

baĢarılı olması için inanç sorusunu doğru yanıtlaması gerekmektedir. Sorunun doğru 

yanıtı AyĢe topun yerinin değiĢtiğini görmediği için “çanta” olmalıdır (Baron-Cohen ve 

ark., 1985). Dolayısıyla, bu soruya “çanta” yanıtını veren çocuklar 1 puan alırken, 

“kutu” yanıtını veren çocuklar 0 puan almıĢtır.  

Yukarıda anlatılan Sally-Anne görevinin farklı bir uygulaması da çocukların ikinci 

düzey zihin kuramı becerilerini değerlendirmek amacıyla kullanılmıĢtır. Bu 

uygulamada, AyĢe topu çantaya koyup odadan çıkar; ancak bu kez pencereden içeride 

ne olup bittiğini izler. Zeynep, AyĢe‟nin çantaya koyduğu topu alıp kendi kutusuna 

koyar. Zeynep, AyĢe‟nin onu izlediğinden ve topun yerini değiĢtirdiğini bildiğinden 
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habersizdir. Bu durum oyuncaklarla canlandırıldıktan sonra, çocuğa yine gerçeklik, 

bellek ve inanç soruları sorulmuĢtur. Bu sorular sırasıyla, “Top gerçekten nerede?”, 

“Top baĢlangıçta neredeydi?” ve “AyĢe odaya döndüğünde, Zeynep onun topu nerede 

arayacağını düĢünür?” olarak belirtilmiĢtir (Kirazlı, 2014). Çocuğun bu görevde baĢarılı 

olması için “çanta” cevabını vermesi gerekmektedir; dolayısıyla inanç sorusuna “çanta” 

cevabı veren çocuklar 1 puan alırken, “sepet” ya da baĢka bir cevap veren çocuklar 0 

puan almıĢtır. 

2.2.2.3. Dondurmacı Görevi 

Ġkinci düzey zihin kuramı becerilerini değerlendiren bir diğer test de Perner ve Wimmer 

(1985) tarafından geliĢtirilen Dondurmacı Görevidir. Bu görevde kullanılan oyuncaklar 

bir kız (AyĢe), bir erkek (Ali) oyuncak bebek, elinde servis taĢıyan bir dondurmacı, bir 

okul, bir ev ve bir bahçedir. Bu uygulamada çocuklara aĢağıdaki kısa hikaye 

oyuncaklarla gösterilerek anlatılmıĢtır. Hikaye anlatılırken çocuğun takip edip 

etmediğini anlamak ve olayları hatırlatmak amacıyla çeĢitli sorular sorulmuĢtur. 

Bu Ali, bu da AyĢe. Bu iki arkadaĢ aynı mahallede yaĢıyorlar. ġuanda bahçedeler. 

Bahçeye bir dondurmacı geliyor ve Ali‟nin canı dondurma almak istiyor. Fakat parasını 

evde unuttuğunu fark ediyor ve çok üzülüyor. Dondurmacı ona “Üzülme, ben bütün gün 

bahçedeyim, paranı alıp geri gelebilirsin.” diyor. Ali de “Peki o zaman, paramı alıp 

geleceğim.” diyor ve eve doğru gidiyor. 

1.Soru: “Dondurmacı bütün gün nerede olduğunu söyledi?” 

Ali eve doğru gidiyor, dondurmacı o esnada kendi kendine “Hava çok sıcak, ben en 

iyisi gideyim okulda dondurma satayım” diyor ve okula doğru yola çıkıyor.  

2.Soru: “ Dondurmacı nereye gideceğini söyledi?” 

3.Soru: “Ali onun dediğini duydu mu?”  
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Dondurmacı okula doğru giderken Ali‟nin evinin önünden geçiyor. Ali dondurmacıyı 

görüyor ve “Dondurmacı, nereye gidiyorsun” diye soruyor. Dondurmacı “Okula 

gidiyorum, biraz da orada dondurma satacağım” diyor ve okula doğru gitmeye devam 

ediyor.  

4. Soru: “Dondurmacı Ali'ye nereye gittiğini söyledi?” 

5. Soru: “Ayşe dondurmacının Ali ile konuştuğunu biliyor mu?” 

AyĢe de parktan çıkıyor ve kendi evine uğradıktan sonra Ali‟nin evine gidiyor. Kapıyı 

açan Ali‟nin annesine “Ali evde mi?” diye soruyor. Annesi de “Hayır, dondurma 

almaya gitti.” diye cevap veriyor.  

Hikaye bittikten sonra diğer görevlerde olduğu gibi çocuğa test, gerçeklik ve bellek 

soruları sorulmuĢtur.  

Test sorusu: Ayşe Ali'nin dondurma almak için nereye gittiğini düşünür? Neden? 

Gerçeklik Sorusu: Ali dondurma almak için aslında nereye gitti? 

Bellek Sorusu: Başlangıçta dondurmacı neredeydi? (Kirazlı, 2014) 

Test sorusunun doğru cevabı AyĢe Ali‟nin dondurmacıyla konuĢtuğunu görmediği için 

bahçedir. Dolayısıyla, “bahçe” cevabı veren çocuklara 1,  “okul” cevabı veren çocuklara 

ise 0 puan verilmiĢtir. 

2.2.3. Denham Duygu Anlama Testi 

Çocuklarının duygusal açıdan bakıĢ açısı alabilmelerini değerlendirmek amacıyla 

Denham (1986) tarafından 3-6 yaĢ arasındaki çocuklar için geliĢtirilen duygu anlama 

testi kullanılmıĢtır. Bu ölçeğin uyarlaması Yılmaz (2012) tarafından yapılmıĢ ve iç 

tutarlılık katsayısı .82 olarak bulunmuĢtur. Kuklalar ile sergilenen bu testte 20 

sorgulama bulunmaktadır. Bu çalıĢmada, ölçeğin aslında yer alan  “Deden öldü ve onu 
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bir daha göremeyeceğiz” ifadesinin çocukları olumsuz etkileyebileceği 

düĢünüldüğünden o ifade çıkarılarak 19 sorgulama maddesi kullanılmıĢtır (Bkz. Ek 2). 

Çocuk uygulamasından önce annelere “ebeveyn formu” yollanarak çocuklarının 

belirtilen 11 durum karĢısında nasıl duygular deneyimleyebileceği sorulmuĢtur. Örneğin 

“ArkadaĢları onu oyununa almadı.” durumuna karĢı çocuğun deneyimlemesi olası olan  

“üzgün” ya da “kızgın” duygularından birini seçmesi istenmiĢtir. Daha sonra, formdaki 

durumlar çocuklara canlandırılırken anne yanıtları ile uyumlu hikayeler seçilerek 

okunmuĢtur.  

Çocuk uygulamasına dört ana duyguyu (mutlu, kızgın, üzgün, korkmuĢ) simgeleyen yüz 

ifadeleri gösterilip yüzün ne hissettiği sorularak baĢlanmıĢtır. Daha sonra bu dört temel 

duygunun adı söylenerek çocuklardan hangi yüz ifadesinin söylenen duyguyu 

yansıttığını göstermeleri istenmiĢtir.  AraĢtırmacı hikayelere geçmeden önce yüz 

ifadelerinin olduğu kartları tek tek eline alarak karttaki duyguyu canlandırmıĢtır. 

Sonrasında çocuğa „mutlu, üzgün, kızgın, korkmuĢ‟ duygularının yer aldığı 19 

sorgulama maddesi kuklalar ile sergilenmiĢtir. Kız/erkek çocuk (çocuğun cinsiyetine 

göre seçilen), anne ve kardeĢ kuklaları ile canlandırılan durumlarda kukla çocuğun ne 

hissettiği sorulmuĢtur. Çocuk uygulamasının ilk kısmında, 4 temel duyguyu (2 kızgın, 2 

mutlu, 2 üzgün ve 2 korkmuĢ) içeren 8 hikaye yer alırken ikinci kısmında annenin 

yanıtlarına göre değiĢen sorgulamalar yer almaktadır. Çocuklardan yanıt verirken hem 

sorgulamalara hakim olan duygunun yüz ifadesini göstermesi hem de o duyguyu 

isimlendirmesi istenmiĢtir. Çocuklar, sorulan duygunun yüz ifadesini ve adını doğru 

olarak cevaplandırdıklarında 2 puan, yanlıĢ olarak değerlendirdiklerinde 0 puan 

almıĢlardır. Çocuklara, duygunun yüz ifadesi ya da adından birini doğru olarak 

bildiklerinde ise 1 puan verilmiĢtir. Ölçeğin bu çalıĢmadaki iç tutarlılık katsayısı .61 

olarak bulunmuĢtur.  

2.2.4. Duygu Düzenleme Ölçeği (DDÖ) 

Bu ölçek duyguların düzenlenip ifade edilmesi ve duygusal tepkiselliği ölçmek 

amacıyla Shields ve Cicchetti tarafından (1997) oluĢturulmuĢtur. 24 maddeden oluĢan 

ölçek okul öncesi ve okul çağındaki çocukların duygu düzenleme becerilerini 

değerlendirmek için kullanılmaktadır.  Anneler tarafından doldurulan bu ölçeğin 



 

 

35 

puanlaması, gözlemlenen davranıĢın sıklığına göre 4‟lü likert tipi ölçek (1 = hiç, 2 = 

bazen, 3 = sık sık, 4 = her zaman) üzerinden yapılmaktadır (Bkz. Ek 3). Ölçek 

„değiĢkenlik/olumsuzluk‟ ve „duygu düzenleme‟ olmak üzere iki boyuttan oluĢmaktadır. 

DeğiĢkenlik/olumsuzluk boyutunda çocuğun olumsuz duygulanım deneyimleme eğilimi 

ve duygu durumunda değiĢkenlik göstermesi gibi duygu düzenleyememe boyutu ele 

alınmaktadır. 16 maddeden oluĢan bu alt boyutta “Kolayca sinir krizi/öfke nöbeti 

geçirmeye eğilimlidir.”, “Duygu hali çok değiĢkendir” gibi durumlar 

değerlendirilmektedir. Öte yandan, duygu düzenleme alt ölçeği çocuğun uygun 

duygusal tepkiler verme, duygularını düzenleme ve ifade etme becerilerine yönelik 

maddeler içermektedir. 8 maddeden oluĢan bu alt boyutta “HoĢuna giden bir Ģeye 

ulaĢmayı erteleyebilir”, “ Üzüldüğünü, kızdığını veya korktuğunu söyleyebilir.” gibi 

ifadeler yer almaktadır. Ölçekteki alt boyutların iç tutarlılık katsayıları 

olumsuzluk/değiĢkenlik için .74, duygu düzenleme için .47 olarak bulunmuĢtur. Ölçeğin 

puanlaması için daha önceki çalıĢmalarda da yapıldığı gibi değiĢkenlik/olumsuzluk alt 

ölçeğindeki maddeler (2, 6, 8, 10, 12, 13, 14, 16, 17, 18, 19, 20, 22, 24) ters çevrilerek 

kodlanmıĢ olup tüm maddeler toplanarak birleĢik bir duygu düzenleme puanı 

oluĢturulmuĢtur (Batum ve Yağmurlu, 2007). Ölçekten alınan yüksek puan, çocukların 

daha iyi duygu düzenleme becerileri gösterdiklerini ifade etmektedir. Okul öncesi 

çocuklarla yapılan bu çalıĢmada ölçeğin iç tutarlılık katsayısı .74 olarak bulunmuĢtur. 

2.2.5. Ahlak Ġkilemleri 

Çocukların ahlak geliĢimini değerlendirmek için araĢtırmacılar tarafından ahlaki 

yargılama gerektiren ikilemler yazılmıĢtır. Alanyazında var olan (Killen ve ark., 2011) 

kurama yönelik  ikilemlerden esinlenilerek baĢkasına fiziksel zarar verme, alay etme, 

haksızlık, yalan söyleme, baĢkasının malına zarar verme gibi ahlaksal durumları ele alan 

ikilemler oluĢturulmuĢtur. Yazılan ahlaki durumların anlaĢılıp anlaĢılmadığı 9 çocuk ile 

yapılan ön çalıĢma ile sınanmıĢtır. Öykülerin klinik psikolojide doktora derecesine sahip 

2 psikolog tarafından konusuna ve niyetine göre yukarıdaki değiĢkenlere göre eĢlenmesi 

istenmiĢtir. AraĢtırmacı ve hakemler arasında tam uyuĢma olduğu görülmüĢtür. 

ÇalıĢmada çocukların daha iyi izleyebilmeleri için anlatılan kısa hikayeler çocuğun 

cinsiyeti ile uygun oyuncak bebeklerle canlandırılmıĢtır.  
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Bu çalıĢma kapsamında, çocukların belirtilen ahlaki durumları değerlendirirken 

davranıĢların altında yatan niyeti mi yoksa yalnızca doğurduğu sonucu mu dikkate 

aldığı değerlendirilmiĢtir. 7 farklı ahlak durumunun yansıtıldığı kısa hikayelerde, her 

durum için „kasıtlı‟ ve „yanlıĢlıkla‟ yapıldığını gösteren iki ifade yer almaktadır (Bkz. 

Ek 4). Örneğin, bir çocuğun kasıtlı olarak annesinin sevdiği vazoyu kırması ile 

yanlıĢlıkla annesinin sevdiği vazoyu kırmasına iliĢkin kısa öyküler eĢleĢtirilerek 

puanlanmıĢtır. Çocuklar her durumu doğru/yanlıĢ olarak değerlendirdikten sonra ne 

kadar doğru ya da yanlıĢ olduğunu 4‟lü likert (1 = çok az, 2 = biraz, 3 = orta, 4 = çok) 

ölçek üzerinden puanlamıĢlardır. Ayrıca çocuklara yapılan davranıĢın ne kadar 

cezalandırılması gerektiği sorularak yine 4‟lü likert ölçek üzerinden değerlendirmeleri 

istenmiĢtir. Ölçeğin puanlanmasında bilerek ve yanlıĢlıkla yapılan ahlaki ihlallerin 

değerlendirmeleri arasındaki farkın fazla olması çocukların durumları değerlendirirken 

altında yatan niyetin farkında olduklarını göstermektedir. Ölçeğin bu çalıĢmadaki iç 

tutarlığı doğru/yanlıĢ yargılaması için .81, ceza yargılaması için .72 olarak bulunmuĢtur.  

2.2.6. Hacettepe Ruhsal Uyum Ölçeği (HRUÖ) 

Bu ölçek çocukların ruhsal sorunlarını değerlendirmek için Gökler ve Öktem (1985) 

tarafından geliĢtirilmiĢtir. Ölçek içselleĢtirme, dıĢsallaĢtırma sorunları ve diğer sorunlar 

olmak üzere 3 faktörden oluĢmaktadır. Toplamda 32 maddeden oluĢan ölçekte, 12 

içselleĢtirme davranıĢı, 12 dıĢsallaĢtırma davranıĢı, 8 diğer sorunlara iliĢkin maddeler 

bulunmaktadır. Bu çalıĢmada çocukların yalnızca içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma 

davranıĢları ele alınmıĢtır. Ölçekteki tek maddeler her Ģeye ağlama, çekingenlik, yalnız 

oynama, durgun ve içine kapanık olma gibi içselleĢtirme belirtilerini gösterirken, çift 

maddeler hareketlilik, söz dinlememe, sinirlilik, yalan söyleme gibi dıĢsallaĢtırma 

davranıĢlarını kapsamaktadır. Diğer sorunlar alt boyutunda ise kekemelik, tik, parmak 

emme, tırnak yeme gibi davranıĢlar değerlendirilmektedir. Ruhsal sorunları ele alan 

maddeler 0 (yok), 1 (biraz) ve 2 (çok) olmak üzere 3‟lü Likert tipi ölçek üzerinde 

değerlendirilir. 32. Madde çocuğun ölçekte yer almayan herhangi bir problem davranıĢa 

sahip olup olmadığını öğrenmek amacıyla açık uçlu olarak sorulmuĢtur (Bkz. Ek 5). 

Puanlama her sorunun karĢılığında belirtilen değerlerin toplanması ile yapılmıĢ olup 

yüksek puanlar daha çok sorun davranıĢı yansıtmaktadır. Bu çalıĢmada ölçeğin iç 
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tutarlılık katsayıları içselleĢtirme davranıĢları için .66, dıĢsallaĢtırma davranıĢları için 

.71 olarak bulunmuĢtur. 

2.3. ĠġLEM 

Hacettepe Üniversitesi Etik Kurulu‟ndan 2016 Kasım ayında etik izin alınmıĢtır. Ġzin 

alındıktan sonra Beytepe, Çayyolu, Eryaman ve Batıkent‟teki özel anaokulları/kreĢler 

ve Sincan‟daki Halk Eğitim Merkezi ile görüĢülmüĢtür. ÇalıĢmaya katılmayı kabul eden 

özel kreĢ ve anaokullarındaki 4-6 yaĢ aralığında olan çocukların velilerine, içinde veli 

onam formu (Bkz. Ek 6), gönüllü katılım formu (Bkz. Ek 7) ve ebeveyn ölçekleri 

bulunan bir zarf iletilmiĢtir. Formları dolu bir Ģekilde geri gönderen velilerin çocukları 

ile uygulama yapılmak üzere kreĢ ve anaokulları ziyaret edilmiĢtir. Çocuklardan 

uygulama yapılmadan önce sözlü onam alınmıĢ olup sıkılırlarsa oyunların yarıda 

kesileceği bilgisi verilmiĢtir. Çocuk uygulamaları öğretmenlerin ve kurum müdürlerinin 

uygun bulduğu bir sınıfta yapılmıĢtır. Halk eğitim merkezindeki çocukların çalıĢmaya 

dahil edilme sürecinde ise ilk olarak, anne grupları ziyaret edilip annelere çalıĢma 

hakkında bilgi verilmiĢtir. Ardından çalıĢmaya katılmak isteyen ailelerin uygun gördüğü 

bir ortamda çocuk ölçümleri yapılmıĢtır. YaklaĢık 40-45 dakika süren çocuk 

uygulamalarında öncelik-sonralık etkisini yok etmek için görevler daha önceden 

belirlenen rasgele sıra ile yapılmıĢtır. Uygulamalar bittikten sonra çocuklara teĢekkür 

edilip renkli çıkartmalar hediye edilmiĢtir.  

2.4. VERĠLERĠN ANALĠZĠ 

Bu çalıĢmadaki ölçeklerden ve uygulamalardan elde edinilen veriler SPSS (Statistical 

Package of Social Sciences) programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. AraĢtırma 

sorularına yönelik analizlere baĢlamadan önce, kayıp veri ve uç değer analizleri 

yapılmıĢtır. Daha sonra, demografik bilgiler de dahil olmak üzere tüm değiĢkenlerin 

arasındaki iliĢkiyi incelemek için korelasyon analizi yapılmıĢtır. Korelasyon analizinin 

ardından, çalıĢmanın varsayımlarını test etmek amacıyla Ten Yönlü Varyans Analizi 

(ANOVA), Çok DeğiĢkenli Varyans Analizi (MANOVA) ve Regresyon Analizleri 
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yapılmıĢtır. Bu çalıĢmanın istatistiksel analizlerinde çocukların uygulamalardan ve 

ölçeklerden aldıkları puanların ortalamaları kullanılmıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

39 

BÖLÜM III 

 

BULGULAR 

Bu bölümde, araĢtırma sorularının cevaplanmasına yönelik yapılan istatistiksel 

analizlerin sonuçları yer almaktadır. Analizlere baĢlamadan önce kayıp veriler ve uç 

değerler belirlenmiĢtir.  Çocuk uygulamasında iki ebeveynin sorulmasını istemediği 

ifadelerden dolayı yalnızca iki madde boĢ iken ebeveyn ölçeklerinde bazı maddelerin 

doldurulmadığı görülmüĢtür. Kayıp verilerin sistematik olup olmadığını öğrenmek 

amacıyla Little‟s Mcar testi yapılmıĢtır.  Yapılan test sonucunda, Duygu Düzenleme 

Ölçeğindeki (χ² (384) = 409.64, p > .05) ve Hacettepe Ruhsal Uyum Ölçeğindeki (χ² 

(250) = 253.859, p > .05)  kayıp verilerin sistematik bir etki sonucu oluĢmadığı 

bulunmuĢtur (Little ve Rubin, 2002). Ayrıca bu ölçek maddelerinde %5‟ten fazla kayıp 

veri olmamasından dolayı ortalama atama tekniği ile boĢ maddeler doldurulmuĢtur.  Uç 

değer analizinde ise değiĢkenlerin z puanı hesaplanmıĢ olup katılımcıların hiçbir 

değiĢkende  ± 3.29‟u aĢmadığı görülmüĢtür. Dolayısıyla, uç değer analizi sonrasında 

veride bir değiĢiklik yapılmamıĢtır.  

Bu bölümde dört ana baĢlık bulunmaktadır. Ġlk bölümde, çalıĢmada ele alınan 

değiĢkenlere iliĢkin ölçümlerin betimleyici analiz sonuçları belirtilmiĢtir. Ġkinci 

bölümde, çalıĢmada ele alınan değiĢkenler ile sürekli demografik değiĢkenler arasındaki 

iliĢkiyi test etmek için yapılan Korelasyon Analizi sonuçları belirtilmiĢtir. Ayrıca 

kategorik demografik değiĢken olarak ele alınan cinsiyet ve sosyoekonomik düzeyin 

etkisini incelemek için yapılan Tek Yönlü Varyans Analizlerinin (ANOVA ve 

MANOVA) sonuçları aktarılmıĢtır. Üçüncü bölümde, çalıĢmada ele alınan değiĢkenler 

arasındaki iliĢkiyi incelemek için yapılan Korelasyon Analizi sonuçları yer almaktadır. 

Dördüncü bölümde yordayıcı, aracı ve yordanan değiĢkenlerin arasındaki iliĢkileri 

değerlendirmek amacıyla yapılan Regresyon Analizlerinin sonuçları bulunmaktadır. 

Son bölümde ise aracılık analizine iliĢkin bilgiler yer almaktadır.  
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3.1.  BĠLĠġSEL BAKIġ AÇISI ALMA, DUYGUSAL BAKIġ AÇISI ALMA, 

DUYGU DÜZENLEME, AHLAK GELĠġĠMĠ, ĠÇSELLEġTĠRME VE 

DIġSALLAġTIRMA SORUNLARI DEĞĠġKENLERĠNE ĠLĠġKĠN 

BETĠMLEYĠCĠ ANALĠZ SONUÇLARI 

Bu çalıĢmada ele alınan biliĢsel bakıĢ açısı alma (birinci ve ikinci düzey zihin kuramı 

becerileri), duygusal bakıĢ açısı alma, duygu düzenleme becerileri, ahlaksal 

yargılamalar (doğru/yanlıĢ ve ceza yargılamaları), içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma 

sorunlarına iliĢkin değerlendirmelerin betimleyici analiz sonuçları Tablo 3.1‟ de 

aktarılmıĢtır.  

Tablo 3.1. 

Temel Değişkenlere İlişkin Betimleyici Analiz Sonuçları (N = 123) 

DeğiĢken En Yüksek En DüĢük Ortalama        

(Ort) 

Standart 

Sapma (SS) 

BiliĢsel BakıĢ Açısı Alma     

Birinci Düzey Zihin Kuramı Becerileri 0 1 0.72 0.45 

Ġkinci Düzey Zihin Kuramı Becerileri 0 2 0.98 0.77 

Duygusal BakıĢ Açısı Alma     

Duygu Anlama 21 38 33.54 4.04 

Duygu Düzenleme     

Duygu Düzenleyebilme Becerileri 50 88 73.46 7.68 

Ahlak GeliĢimi     

Ahlaksal Yargılama (Doğru/YanlıĢ) 49 112 73.30   14.44 

Ahlaksal Yargılama (Ceza) 24 56 38.74 8.10 

DavranıĢ Sorunları     

ĠçselleĢtirme Sorunları 0 15 5.05 3.15 

DıĢsallaĢtırma Sorunları 0 15 5.67 3.21 
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Betimleyici analizlerin sonuçları çocukların uygulamalardan ve ölçeklerden aldıkları 

puanlar ölçümlerin kendi skalaları göz önünde bulundurularak yorumlanmıĢtır. BiliĢsel 

bakıĢ açısı alma becerilerine bakıldığında, çocukların birinci düzey zihin kuramı 

becerilerinde yüksek; ikinci düzey zihin kuramı becerilerinde orta performans 

gösterdikleri görülmektedir. Ayrıca, bu örneklemdeki çocuklar duygu anlama 

becerilerine yönelik uygulamada oldukça yüksek baĢarı göstermiĢlerdir. Çocukların 

ahlaksal yargılamaları incelendiğinde, ahlaksal ihlallerin altında yatan niyeti fark 

etmekte ve ona göre değerlendirmekte orta derecede performans gösterdikleri 

görülmektedir. Son olarak, çocukların davranıĢ sorunlarından aldıkları ortalama puan bu 

gruptaki çocukların oldukça az içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma sorunları gösterdiklerini 

iĢaret etmektedir.  

3.2. DEMOGRAFĠK DEĞĠġKENLER (YAġ, CĠNSĠYET, SOSYOEKONOMĠK 

DÜZEY) ĠLE ANA DEĞĠġKENLER ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠLERE YÖNELĠK 

ANALĠZ SONUÇLARI 

Bu bölümde çocukların biliĢsel ve duygusal bakıĢ açısı alma, duygu düzenleme, 

ahlaksal yargılama, içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma davranıĢları ile demografik bilgiler 

olarak ele alınan çocuğun yaĢı, cinsiyeti ve sosyoekonomik düzey arasındaki iliĢkiler 

incelenmiĢtir. Çocuğun yaĢı sürekli bir değiĢken olarak ele alındığı için Pearson 

Korelasyon Analizi ve Regresyon Analizi ile; çocuğun cinsiyeti ve sosyoekonomik 

düzeyi de kategorik değiĢkenler olarak ele alındığı için Tek ve Çok DeğiĢkenli Varyans 

Analizleri (ANOVA ve MANOVA) ile test edilmiĢtir.  

3.2.1. Çocukların BiliĢsel BakıĢ Açısı Alma Becerileri ile Demografik DeğiĢkenler 

Arasındaki ĠliĢkilerin Ġncelenmesi 

Çocukların yaĢı ile birinci ve ikinci düzey zihin kuramı becerileri arasında anlamlı 

iliĢkiler bulunmuĢtur (sırasıyla, r =.24, .25, p < .01). YaĢın zihin kuramı becerileri 

üzerindeki yordayıcı etkisine bakıldığında, hem birinci düzey (R
2
 = .06, F (1, 121) = 

7.58, p < .01) hem de ikinci düzey (R
2
 = .07, F (1, 121) = 8.38, p < .01) zihin kuramı 

becerilerinde anlamlı bir etki bulunmuĢtur. Bulgular, çocukların yaĢlarının onların 
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birinci ve ikinci düzey zihin kuramı becerilerini aynı yönde yordadığını belirtmektedir 

(sırasıyla, β = .24, SH = .01, p < .01, CI [.00, .03]; β = .25, SH = .01, p < .01, CI [.01, 

.02],). Diğer bir deyiĢle, yaĢça büyük olan çocuklar küçük olan çocuklara göre 

baĢkalarının nesnel bir durum hakkındaki düĢüncelerini ve baĢkalarının üçüncü bir 

kiĢinin nesnel durum hakkındaki düĢüncelerini daha iyi anlamaktadırlar. 

Çocukların zihin kuramı becerilerinin cinsiyete göre farklılık gösterip göstermediğini 

incelemek için Tek Yönlü MANOVA analizi yapılmıĢtır. Yapılan varyans analizinde 

Bonferroni düzeltmesi kullanılmıĢ olup zihin kuramı becerileri iki alt boyutta 

incelendiği için anlamlılık değeri .05/2 = .025 olarak belirlenmiĢtir. Analizin sonuçları, 

çocukların zihin kuramı becerilerinde cinsiyetin etkisinin sınırda anlamlı olduğunu 

göstermektedir (Wilks' λ = .96, F (2, 120) = 2.47, p = .09, η
2

kısmi = .04). Zihin kuramı 

becerilerinin düzeyleri tek tek değerlendirildiğinde, birinci düzey zihin kuramı 

becerilerinde cinsiyete göre anlamlı bir fark bulunmazken (F (1, 121) = 0.45, p > .05), 

ikinci düzey zihin kuramı becerilerinde cinsiyetin anlamlı olarak etkili olduğu 

görülmüĢtür (F (1, 121) = 4.94, p = .028). Bu sonuca göre, kız çocukları (Ort. = .58, SS 

= .36) erkek çocuklarına (Ort. = .42, SS = .40) oranla baĢkalarının üçüncü bir kiĢinin 

nesnel durum hakkındaki düĢüncelerini daha iyi anlamaktadırlar (Bkz. Tablo 3.2).  

Sosyoekonomik düzeyin çocukların zihin kuramı becerileri üzerindeki etkisini 

incelemek için de Tek Yönlü MANOVA analizi yapılmıĢtır. Sonuçlara göre, çocukların 

yetiĢtiği sosyoekonomik düzey onların zihin kuramı becerilerinde anlamlı bir rol 

oynamaktadır (Wilks' λ = .84, F (4,238) = 5.39, p < .001, η
2
kısmi = .08). Alt boyutlara 

bakıldığında, birinci düzey (F (2, 120) = 6.30, p < .01) ve ikinci düzey (F (2, 120) = 

7.75, p < .01) zihin kuramı becerilerinin sosyoekonomik düzeye göre anlamlı olarak 

farklılık gösterdiği görülmektedir. Ayrıntılı olarak incelendiğinde, yüksek 

sosyoekonomik düzeyde yetiĢen çocuklar (Ort. = 0.86, SS = 0.35),  orta (Ort. = 0.56, SS 

= 0.50) ve düĢük düzeydekilere (Ort. = 0.63, SS = 0.49)  göre birinci düzey zihin kuramı 

görevlerinden daha yüksek puanlar almıĢlardır. DüĢük sosyoekonomik düzey ile orta 

sosyoekonomik düzeydeki gruplar birbirinden anlamlı olarak ayrıĢmamaktadır. Ġkinci 

düzey zihin kuramı becerilerine bakıldığında da aynı bulgular bulunmuĢtur. DüĢük (Ort. 

= 0.32, SS = 0.33) ve orta (Ort. = 0.41, SS = 0.40) sosyoekonomik düzeyde yetiĢen 

çocuklar yüksek (Ort. = 0.62, SS = 0.36) sosyoekonomik düzeydekilere göre ikinci 
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düzey zihin kuramı becerileri görevlerinden anlamlı olarak daha düĢük puanlar 

almıĢlardır. Ġkinci düzey zihin kuramı becerilerinde de düĢük ve orta sosyoekonomik 

bölgede yetiĢen çocuklar arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Alt boyutlara iliĢkin 

belirtilen değerler Tablo 3.3‟ te aktarılmıĢtır. 

Bu üç demografik değiĢkene ek olarak, çocukların anne ve babalarının yaĢı, medeni 

durumu, kardeĢ sayısı ve kaçıncı çocuk oldukları ile biliĢsel bakıĢ açısı alma becerileri 

arasındaki iliĢkilere bakıldığında, birinci düzey zihin kuramı becerilerinin belirtilen 

hiçbir demografik değiĢken ile iliĢkili olmadığı görülmektedir. Ġkinci düzey zihin 

kuramı becerileri ise bu değiĢkenler arasından yalnızca kardeĢ sayısı (r =-.20, p < .05) 

ve kaçıncı çocuk olunduğu  (r =-.24, p < .01) ile negatif yönde anlamlı olarak iliĢkili 

bulunmuĢtur.  

3.2.2. Çocukların Duygusal BakıĢ Açısı Alma Becerileri ile Demografik 

DeğiĢkenler Arasındaki ĠliĢkilerin Ġncelenmesi 

Çocukların yaĢları ile duygu anlama becerileri arasında da anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur (r =.31, p < .01). Bu iliĢkinin anlamlı çıkmasının ardından yapılan 

regresyon analizine göre, çocukların yaĢının duygu anlama becerilerini aynı yönde 

anlamlı olarak yordadığı görülmektedir (R
2
 = .10, F (1, 121) = 13.11, p < .001). Bu 

sonuca göre, çocukların yaĢları arttıkça duygusal bakıĢ açısı alma becerileri de 

artmaktadır (β = .31, SH = .00, p < .001, CI [.00, .02]).   

Çocukların duygu anlama becerileri onların cinsiyetlerine göre anlamlı olarak farklılık 

göstermektedir (F (1, 121) = 11.26, p < .01). Bu farklılığa daha yakından bakıldığında, 

kız çocuklarının (Ort. = 1.84, SS = 0.14) erkek çocuklarına göre (Ort. = 1.71, SS = 0.24) 

baĢkalarının duygularını daha iyi anladıkları görülmüĢtür (Bkz. Tablo 3.2).  

Sosyoekonomik düzeyin çocukların duygu anlama becerileri üzerindeki etkisi de 

anlamlı olarak bulunmuĢtur (F (2, 120) = 11.75, p < .001). Detaylı olarak 

incelendiğinde, düĢük (Ort. = 1.67, SS = 0.24) ve orta düzeyde yetiĢen çocuklar (Ort = 

1.69, SS = 0.20) arasında duygu anlama becerilerinde anlamlı bir farklılık yokken, bu iki 

gruptaki çocuklar yüksek sosyoekonomik düzeydekilere (Ort. = 1.85, SS = 0.17) göre 
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duygu anlama görevinde daha düĢük performans göstermiĢlerdir. Duygusal bakıĢ açısı 

alma becerilerinin sosyoekonomik düzeye göre gösterdiği farklılıklar Tablo 3.3‟ te 

belirtilmiĢtir.  

Diğer demografik bilgilerden ebeveynlerin medeni durumu ve babanın yaĢı duygu 

anlama becerileri ile iliĢkili değilken, anne yaĢı (r =.19, p < .05), kardeĢ sayısı (r = -.24, 

p < .01) ve kaçıncı çocuk olduğu (r = -.25, p < .01) çocukların duygusal bakıĢ açısı alma 

becerileri ile anlamlı olarak iliĢkilidir. Daha detaylı olarak incelendiğinde, annenin yaĢı 

ile çocukların duygu anlama becerileri aynı yönde iliĢkili iken, çocukların kardeĢ 

sayısının çok olması ve kardeĢleri arasında daha küçük çocuk olmaları onların bu 

becerileri ile ters yönde iliĢkili olduğu görülmektedir.  

3.2.3. Çocukların Duygu Düzenleme Becerileri ile Demografik DeğiĢkenler 

Arasındaki ĠliĢkilerin Ġncelenmesi 

Çocuğun duygu düzenleme becerileri ile demografik değiĢkenlerden biri olan yaĢ 

arasında olumlu bir iliĢki olsa da bu iliĢki anlamlı bulunmamıĢtır, p > .05. Dolayısıyla 

çocukların duygu düzenleme becerilerinde yaĢın yordayıcı etkisi analiz edilmemiĢtir. 

Çocukların duygu düzenleme becerisi onların cinsiyetlerine göre de farklılık 

göstermemektedir (F (1, 121) = .22, p >.05). Bu bulgu, kızlar ile erkekler arasında 

duygu düzenleme becerileri yönünden farklılık olmadığını ifade etmektedir. Kız ve 

erkek çocuklarının duygu düzenleme becerileri değiĢkenindeki istatistiksel değerleri 

Tablo 3.2‟ de gösterilmiĢtir.  

Çocukların sosyoekonomik düzeylerinin ise duygu anlama becerileri üzerinde anlamlı 

bir etkisi olduğu görülmektedir (F (2, 120) = 5.55, p < .01). Post-hoc (çoklu 

karĢılaĢtırma) analizi sonuçları, yüksek sosyoekonomik düzeyde yetiĢen çocukların 

(Ort. = 3.14, SS = 0.31) orta sosyoekonomik düzeydeki çocuklara göre (Ort. = 2.92, SS 

= 0.35) duygularını daha iyi düzenlediklerini göstermektedir. DüĢük sosyoekonomik 

düzeydeki çocuklar (Ort. = 3.06, SS = 0.27) ise orta ve yüksek sosyoekonomik 

düzeydekilerden duygu düzenleme becerileri yönünden anlamlı olarak 

farklılaĢmamaktadır (Bkz. Tablo 3.3).  
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Çocukların duygu düzenleme becerileri ile diğer demografik değiĢkenler arasındaki 

iliĢki incelendiğinde, anne-baba yaĢı, medeni durumu, kardeĢ sayısı ve kaçıncı çocuk 

olduğu ile çocukların duygu düzenleme becerileri arasında anlamlı bir iliĢkinin 

bulunmadığı görülmüĢtür (p > .05). 

3.2.4. Çocukların Ahlaksal Değerlendirmeleri ile Demografik DeğiĢkenler 

Arasındaki ĠliĢkilerin Ġncelenmesi 

Çocukların ahlaksal yargılamaları, kasıtlı ve yanlıĢlıkla yapılan ahlaksal ihlalleri ne 

kadar doğru/yanlıĢ olarak değerlendirdikleri ve bu ihlallere ne kadar ceza verdikleri ile 

ölçülmüĢtür. Çocukların yaĢı onların ahlaksal ihlallere yönelik doğru/yanlıĢ 

yargılamaları (r = .35,  p < .01) ve ceza yargılamaları ile anlamlı olarak iliĢkilidir (r = 

.28,  p < .01). Regresyon analizi sonuçları da, çocuğun yaĢının ahlaksal ihlallerin altında 

yatan nedeni anlamada hem doğru/yanlıĢ yargılamasında (R
2
 = .12, F (1, 121) = 16.84, p 

< .001) hem de ceza yargılamasında (R
2
 = .08, F (1, 121) = 9.91, p < .01)  yordayıcı bir 

rolü olduğunu göstermektedir. Ayrıntılı olarak incelendiğinde, yaĢça daha büyük olan 

çocukların, kasıtlı yapılan davranıĢları yanlıĢlıkla yapılan davranıĢlara göre daha çok 

yanlıĢ olarak değerlendirdikleri (β = .35, SH = .03, p < .01, CI [.05, .15])  ve bu 

davranıĢlara daha çok ceza verme eğiliminde oldukları (β = .28, SH = .02, p < .01, CI 

[.02, .08]) bulunmuĢtur. 

Çocukların cinsiyetinin ve sosyoekonomik düzeyin ahlaksal ihlallerin altında yatan 

nedenleri ayırt etmelerinde kullanılan bu iki yargılama biçimi üzerindeki etkisini 

araĢtırmak için Tek Yönlü MANOVA analizi yapılmıĢtır. Yapılan analiz sonucunda, 

çocuğun ahlaksal ikilemlerin altındaki nedenleri fark etmesinin cinsiyete göre farklılık 

gösterdiği görülmüĢtür (Wilks' λ = .91, F (2, 120) = 5.75, p < .01, η
2

kısmi = .09).  Bu 

bulguya göre toplam değiĢimin %9‟u cinsiyet ile açıklanmaktadır. Ahlaksal ikilemlerin 

altındaki nedeni anlamayı ölçen alt boyutlara bakıldığında, cinsiyetin hem doğru/yanlıĢ 

değerlendirmelerinde (F (1, 121) = 10.04, p < .01, η
2
kısmi = .08) hem de ceza 

yargılamalarında (F (1, 121) = 8.49,  p < .01, η
2

kısmi = .07) anlamlı bir etkisi olduğu 

görülmektedir. Ahlaksal durumların doğru ya da yanlıĢ olarak değerlendirilmesinde, kız 

çocuklarının (Ort. = 11.12, SS = 2.07), erkek çocuklarına (Ort. = 9.98, SS = 1.93)  göre 
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kasıtlı ve yanlıĢlıkla yapılan ahlaksal ihlalleri daha iyi ayırt ettikleri görülmektedir. Bu 

bulgu ile tutarlı olarak,  kız çocukları (Ort. = 5.87, SS = 1.08), erkek çocuklarına (Ort. = 

5.28, SS = 1.16)  göre kasıtlı ve yanlıĢlıkla yapılan ahlaksal ihlalleri ceza 

yargılamasında da daha iyi ayırt etmektedir (Bkz. 3.2). Diğer bir deyiĢle, kız çocukları 

kasıtlı yapılan davranıĢlara ceza verip yanlıĢlıkla yapılan davranıĢlara ceza vermeme 

konusunda erkeklerden daha iyi performans sergilemiĢlerdir.  

Çocukların yetiĢtikleri sosyoekonomik düzeyin ahlaksal yargılamalarında sınırda 

anlamlı etkisinin olduğu görülmektedir. (Wilks' λ = .93, F (4, 238) = 2.13 p = .08, η
2
 = 

.03). Ahlaksal yargılamanın alt boyutlarına bakıldığında, sosyoekonomik düzeye göre 

çocukların doğru-yanlıĢ yargılamalarında farklılıklar olduğu görülürken (F (2, 120) = 

4.31, p < .025); ceza yargılamalarında sosyoekonomik düzeyler arasında anlamlı bir 

fark bulunmamıĢtır (F (2, 120) = 1.98, p > .025). Post-hoc (çoklu karĢılaĢtırma) analizi 

sonuçlarına göre, yüksek sosyoekonomik düzeyde yetiĢen çocuklar (Ort. = 11.02, SS = 

0.26) düĢük (Ort. = 9.94, SS = 0.37) ve orta sosyoekonomik düzeydeki çocuklara (Ort. 

= 9.98, SS = 0.35) göre kasıtlı ve yanlıĢlıkla yapılan ahlaksal ihlalleri doğru-yanlıĢ 

yargılamalarında daha iyi ayırt etmektedirler. DüĢük ve orta sosyoekonomik düzeydeki 

çocuklar ise ahlaksal yargılama yönünden ayrıĢmamaktadır. Sosyoekonomik düzeye 

göre ahlaksal yargılamalar yönünden çocukların karĢılaĢtırıldığı değerler Tablo 3.3‟ te 

gösterilmiĢtir.  

Çocukların ahlaksal yargılamaları ile diğer demografik değiĢkenler arasındaki iliĢkilere 

bakıldığında, yalnızca babanın yaĢı ile çocukların ahlaksal ihlalleri doğru ve yanlıĢ 

olarak değerlendirmeleri arasında olumlu yönde anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür (r 

= .18, p < .05). 

3.2.5. Çocukların ĠçselleĢtirme-DıĢsallaĢtırma Sorunları ile Demografik 

DeğiĢkenler Arasındaki ĠliĢkilerin Ġncelenmesi 

Yapılan Pearson Korelasyon Analizlerine göre, çocukların içselleĢtirme ve 

dıĢsallaĢtırma sorunları ile hiçbir demografik değiĢken anlamlı olarak iliĢkili 

çıkmamıĢtır. Ardından çocuğun cinsiyeti ve yetiĢtiği ailenin sosyoekonomik düzeyi 

ANOVA ile test edilmiĢtir. Analizlerin sonucuna göre, çocukların cinsiyetleri 
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içselleĢtirme sorunları (F (1,121) = 0.04, p > .05) ve dıĢsallaĢtırma sorunları (F (1,121) 

= 0.03, p > .05) üzerinde anlamlı olarak etkili değildir. DavranıĢ sorunlarının kız ve 

erkek çocuklarda karĢılaĢtırılmasına iliĢkin bilgiler Tablo 3.2‟ de aktarılmıĢtır. 

Sosyoekonomik düzeyin davranıĢ sorunları üzerindeki etkisine bakıldığında, çocuğun 

dıĢsallaĢtırma davranıĢları üzerinde anlamlı bir etki bulunmazken (F (2, 120) = 0.66, p > 

.05), içselleĢtirme davranıĢlarında sınırda bir etkisinin olduğu söylenebilir (F (2, 120) = 

2.62, p = .08). Sosyoekonomik düzeyler arasındaki fark için Post-hoc analizi 

sonuçlarına bakıldığında, orta sosyoekonomik düzeydeki çocuklar (Ort. = 0.50, SS = 

0.31)   yüksek sosyoekonomik düzeydekilere (Ort. = 0.37, SS = 0.24) göre sınırda 

anlamlı olarak daha fazla içselleĢtirme davranıĢı gösterirken, düĢük sosyoekonomik 

düzeydeki çocuklar (Ort. = 0.42, SS = 0.24) diğer gruplardan ayrıĢmamaktadır (Bkz. 

Tablo 3.3).   

Bu çalıĢmada, hiçbir demografik değiĢkenin bağımlı değiĢken olarak ele alınan davranıĢ 

sorunlarını ile anlamlı olarak iliĢkili olmaması üzerine, demografik değiĢkenler sonraki 

regresyon analizlerinde kontrol edilmemiĢlerdir.  
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Tablo 3.2. 

Bilişsel Bakış açısı Alma, Duysal Bakış açısı Alma, Duygu Düzenleme, Ahlaksal 

Yargılama ve Davranış Sorunlarının Cinsiyete Göre Karşılaştırılması 

DeğiĢken Kız (N = 53) Erkek (N = 70)   

 Ort. SS Ort.  SS F P 

BiliĢsel BakıĢ Açısı Alma       

Birinci Düzey ZKB 0.75 0.43 0.70 0.46 0.45 AD 

Ġkinci Düzey ZKB 0.58 0.36 0.42 0.40 4.94 < .05 

Duygusal BakıĢ Açısı 

Alma 

      

Duygu Anlama 1.83 0.14 1.71 0.24 11.26 <.01 

Duygu Düzenleme       

Duygu Düzenleme 

Becerileri 

3.08 0.29 3.05 0.34 0.22 AD 

Ahlak GeliĢimi       

Ahlaksal Yargılama 

(Doğru/YanlıĢ) 

11.12 2.07 9.98   1.93 

 

10.04  <.01 

Ahlaksal Yargılama (Ceza) 5.87 1.08 5.28 1.16 8.49 <.01 

DavranıĢ Sorunları       

ĠçselleĢtirme Sorunları 0.43 0.25 0.42 0.27 0.04 AD 

DıĢsallaĢtırma Sorunları 0.48 0.27 0.47 0.27 0.03 AD 

Not. ZKB = Zihin Kuramı Becerileri, AD = Anlamlı Değil 
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Tablo 3.3. 

Bilişsel Bakış açısı Alma, Duysal Bakış açısı Alma, Duygu Düzenleme, Ahlaksal 

Yargılama ve Davranış Sorunlarının Sosyoekonomik Düzeye Göre Karşılaştırılması  

 DeğiĢken DüĢük 

 (N = 30) 

Orta  

(N = 34) 

Yüksek  

(N = 59) 

  

 Ort. SS Ort.  SS Ort. SS. F P 

BiliĢsel BakıĢ Açısı Alma         

Birinci Düzey ZKB 0.63 0.49 0.56 0.50 0.86 0.35 6.30 <.01 

Ġkinci Düzey ZKB 0.32 0.33 0.41 0.40 0.62 0.36 7.75 <.01 

Duygusal BakıĢ Açısı Alma         

Duygu Anlama 1.67 0.24 1.69 0.20 1.85 0.17 11.75 <.01 

Duygu Düzenleme         

Duygu Düzenleme Becerileri 3.06 0.27 2.92 0.35 3.14 0.31 5.55 <.01 

Ahlak GeliĢimi         

Ahlaksal Yargılama 

(Doğru/YanlıĢ) 

9.94 0.37 9.98  0.35 

 

11.02 0.26 4.31  <.05 

Ahlaksal Yargılama (Ceza) 5.36 0.21 5.32 0.20 5.75 0.15 1.98 AD 

DavranıĢ Sorunları         

ĠçselleĢtirme Sorunları 0.42 0.24 0.50 0.31 0.37 0.24 2.62 <.10 

DıĢsallaĢtırma Sorunları 0.46 0.22 0.52 0.30 0.45 0.27 0.66 AD 

Not. ZKB = Zihin Kuramı Becerileri, AD = Anlamlı Değil 
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3.3. BĠLĠġSEL BAKIġ AÇISI ALMA, DUYGUSAL BAKIġ AÇISI ALMA, 

DUYGU DÜZENLEME, AHLAK GELĠġĠMĠ, ĠÇSELLEġTĠRME VE 

DIġSALLAġTIRMA DAVRANIġLARI ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠLERĠN 

ĠNCELENMESĠ 

ÇalıĢmada ele alınan değiĢkenlerin birbirleri ile iliĢkisi incelemek amacıyla Pearson 

Korelasyon Analizi yapılmıĢtır. BiliĢsel bakıĢ açısı alma (birinci düzey ve ikinci düzey 

zihin kuramı becerileri), duygusal bakıĢ açısı alma, ahlaksal yargılamalar (doğru-yanlıĢ 

ve ceza yargılamaları), duygu düzenleme ve davranıĢ sorunları (içselleĢtirme ve 

dıĢsallaĢtırma) arasındaki iliĢkiler Tablo 3.4‟ de gösterilmiĢtir. Bulgulara göre, 

çocukların birinci düzey zihin kuramı becerileri; ikinci düzey zihin kuramı, duygu 

anlama becerileri, ahlaksal ihlallerin doğru/yanlıĢ ve ceza yargılamaları ile aynı yönde 

iliĢkiler göstermiĢtir (sırasıyla; .38, .31, .44, .40, p < .01). Ġkinci düzey zihin kuramı 

becerileri de çocukların duygu anlama becerileri, ahlaksal ihlallerin doğru/yanlıĢ ve 

ceza değerlendirilmeleri ile aynı yönde iliĢkili bulunmuĢtur (sırasıyla; .44, .47, .56, p < 

.01). Çocukların duygusal bakıĢ açısı alma becerileri de ahlaksal ihlallere yönelik 

doğru/yanlıĢ (r = .49, p <.01) ve ceza yargılamaları (r = .44, p <.01) ile aynı yönde 

iliĢkilidir. Çocukların baĢkalarının duygularını anlaması içselleĢtirme sorunları ile de 

ters yönde iliĢkili bulunmuĢtur (r = -.18, p <.05).  

Aracı değiĢkenlerden biri olan çocukların ahlaksal yargılamaları onların içselleĢtirme ya 

da dıĢsallaĢtırma sorunları ile anlamlı olarak iliĢkili bulunmamıĢtır (p > .05). Öte 

yandan, diğer bir aracı değiĢken olan çocukların duygularını düzenleme becerileri hem 

içselleĢtirme sorunları (r = -.48, p <.01) hem de dıĢsallaĢtırma sorunları (r = -.61, p 

<.01)  ile ters yönde ve anlamlı düzeyde iliĢkili bulunmuĢtur.  
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Tablo 3.4. 

Zihin Kuramı Becerileri, Duygu Anlama, Duygu Düzenleme, Ahlaksal Yargılama ve 

Davranış Sorunları Arasındaki Korelasyon Analizi Sonuçları 

DeğiĢken 1 2 3 4 5 6 7 8 

1. Birinci Düzey ZKB 1.00         

2. Ġkinci Düzey ZKB .38** 1.00    .   

3. Duygu Anlama .31** .44** 1.00          

4. Ahlaksal Yargılama 

(Doğru/YanlıĢ) 

.44** .47** .49**  1.00          

5. Ahlaksal Yargılama 

(Ceza) 

.40** .56** .44** .63** 1.00    

6. Duygu Düzenleme 

Becerileri 

.08 .10 .11 .11 .19* 1.00        

7. ĠçselleĢtirme Sorunları -.04 -.13 -.18* -.07 -.09 -.48** 1.00  

8. DıĢsallaĢtırma 

Sorunları 

-.10 .02 -.13 -.09 -.09 -.61** .43**  1.00 

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

Not. ZKB = Zihin Kuramı Becerileri 

3.4. ANA DEĞĠġKENLER ARASINDAKĠ YORDAYICI ETKĠLERĠN 

ĠNCELENMESĠNE YÖNELĠK REGRESYON ANALĠZLERĠNĠN SONUÇLARI 

ÇalıĢmanın bu bölümünde, üçüncü ve dördüncü amaçları test etmek amacıyla yapılan 

regresyon analizlerin sonuçlarına yer verilmiĢtir.  Bu amaçlar doğrultusunda, çocukların 

biliĢsel ve duygusal bakıĢ açısı alma becerilerinin duygu düzenleme, ahlaksal 

yargılamalar ve içselleĢtirme-dıĢsallaĢtırma sorunlarını; duygu düzenleme ve ahlaksal 
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yargılamalarının da içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma sorunlarını ne derece yordadığı ele 

alınmıĢtır. 

3.4.1. BiliĢsel BakıĢ Açısı Alma Becerilerinin Çocukların Duygu Düzenleme 

Becerileri, Ahlaksal Yargılamaları ve ĠçselleĢtirme-DıĢsallaĢtırma Sorunları 

Üzerindeki Yordayıcı Etkisi 

Çocukların zihin kuramı becerileri ile duygu düzenleme becerileri arasındaki yolu test 

etmek için yapılan analizlerin sonucuna göre, birinci ve ikinci düzey zihin kuramı 

becerilerinin çocukların duygu düzenleme becerilerini anlamlı olarak yordamadığı 

görülmüĢtür (sırasıyla, R
2
 = .01, R

2
 = .01, p > .05).  

Zihin kuramı becerileri ile ahlaksal yargılamalar arasında ise anlamlı iliĢkiler 

bulunmuĢtur. Regresyon analizi sonucuna göre, birinci düzey zihin kuramı becerileri 

ahlaksal ihlallerin doğru-yanlıĢ olarak değerlendirilmesini anlamlı olarak yordamaktadır 

(R
2
 = .19, F (1, 121) = 28.81, p < .001).  Diğer bir deyiĢle, birinci düzey zihin kuramı 

becerileri geliĢmiĢ olan çocukların kasıtlı ve yanlıĢlıkla yapılan ihlalleri bu yargılamada 

daha iyi ayırt ettiği görülmektedir (β = .44, SH = .38, p < .001, CI [1.27, 2.67]). Ġkinci 

düzey zihin kuramı becerileri de bu ahlaksal yargılamaları anlamlı olarak yordamaktadır 

(R
2
 = .23, F (1, 121) = 35.10, p < .001). Detaylı olarak incelendiğinde, çocukların ikinci 

düzey zihin kuramı becerilerinin geliĢtikçe kasıtlı ve yanlıĢlıkla yapılan ahlaksal 

ikilemlerin doğruluğunu daha iyi ayırt ettikleri görülmektedir (β = .47, SH = .43 p < 

.001, CI [1.69, 3.38]).  

Çocukların ahlaksal yargılamalarını anlamlı olarak yordayan duygusal bakıĢ açısı alma 

becerileri kontrol edilerek de biliĢsel bakıĢ açısı alabilmenin yordayıcı etkisi 

incelenmiĢtir. Yapılan hiyerarĢik regresyon analizine göre, çocukların duygusal bakıĢ 

açısı alma becerileri kontrol edildikten sonra da biliĢsel bakıĢ açısı alma becerileri 

anlamlı olarak kasıtlı ve yanlıĢlıkla yapılan ahlaksal ikilemlerin değerlendirilmesini 

yordamaktadır (ΔR
2
 = .14, F (3, 119) = 24.19, p < .001).  Bu analize dair istatistiksel 

değerler Tablo 3.5‟ te aktarılmıĢtır.  
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Tablo 3.5. 

Ahlaksal İhlallerin Doğru-Yanlış Yargılamasının Bilişsel Bakış Açısı Becerileri 

Tarafından Yordanmasına İlişkin Hiyerarşik Regresyon Analizleri 

Yordayıcı DeğiĢkenler R R
2
 Δ R

2
 F β t 

1. AĢama       

Duygusal BakıĢ Açısı Alma .49 .24 .24 39.02 .49 6.25*** 

2. AĢama       

Duygusal BakıĢ Açısı Alma     .31 3.83*** 

Birinci Düzey ZKB     .25 3.16** 

Ġkinci Düzey ZKB .62 .38 .14 24.19 .24 2.90** 

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

Not. ZKB = Zihin Kuramı Becerileri 

Zihin kuramı becerilerinin çocukların ahlaksal ihlallere karĢı ceza tutumları üzerindeki 

yordayıcı rolü de incelenmiĢtir. Çocukların birinci düzey (R
2
 = .16, F (1, 121) = 22.65, p 

< .001) ve ikinci düzey (R
2
 = .31, F (1, 121) = 55.09, p < .001) biliĢsel bakıĢ açısı alma 

becerileri onların ahlaksal ihlallerdeki ceza yargılamalarını anlamlı olarak 

yordamaktadır. Bu bulgular yakından incelendiğinde, çocukların birinci düzey ve ikinci 

düzey zihin kuramı becerileri arttıkça kasıtlı ve yanlıĢlıkla yapılan ahlaksal ihlallere 

uygun gördükleri cezaların miktarı da farklılaĢmaktadır (sırasıyla; β = .40, SH = .22, CI 

[.60, 1.45], β = .56, SH = .23 CI [1.23, 2.12], p < .001). Özetle, zihin kuramı becerileri 

daha iyi olan çocuklar ahlaksal durumların altındaki nedeni fark ettiklerinden, kasıtlı 

yapılan ihlalleri daha çok yanlıĢ olarak yorumlayıp daha çok ceza verirken; yanlıĢlıkla 

yapılan ihlalleri daha az yanlıĢ olarak yorumlayıp daha az ceza vermektedirler. 

Çocukların zihin kuramı becerilerinin ahlaksal ihlallerdeki ceza yargılamaları 

üzerindeki yordayıcı etkisi de duygu anlama becerileri kontrol edilerek incelenmiĢtir. 

Yapılan hiyerarĢik regresyon analizine göre, çocukların duygusal bakıĢ açısı alma 

becerileri kontrol edildikten sonra da biliĢsel bakıĢ açısı alma becerileri anlamlı olarak 



 

 

54 

bu ahlaksal yargılamaları yordamaktadır (ΔR
2
 = .20, F (3, 119) = 24.86, p < .001). Bu 

analize dair istatistiksel değerler Tablo 3.6‟ te aktarılmıĢtır.  

Tablo 3.6. 

Ahlaksal İhlallerin Ceza Yargılamasının Bilişsel Bakış Açısı Becerileri Tarafından 

Yordanmasına İlişkin Hiyerarşik Regresyon Analizleri 

Yordayıcı DeğiĢkenler  R R
2
 Δ R

2
 F β t 

1. AĢama       

Duygusal BakıĢ Açısı Alma .44 .19 .19 28.20 .44 5.31*** 

2. AĢama       

Duygusal BakıĢ Açısı Alma     .21 2.53* 

Birinci Düzey ZKB     .18 2.30* 

Ġkinci Düzey ZKB .62 .39 .20 24.86 .40 4.81*** 

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

Son olarak, çocukların biliĢsel bakıĢ açısı alma becerilerinin içselleĢtirme ve 

dıĢsallaĢtırma sorunları üzerindeki yordayıcı rolü incelenmiĢtir. Regresyon analizi 

sonuçlarına göre, çocukların zihin kuramı becerileri her iki ruhsal sorunu da 

yordamamaktadır. Bu analize iliĢkin bulgular Tablo 3.9 ve Tablo 3.10‟ da aktarılmıĢtır. 

3.4.2. Duygusal BakıĢ Açısı Alma Becerilerinin Çocukların Duygu Düzenleme 

Becerileri, Ahlaksal Yargılamaları ve ĠçselleĢtirme-DıĢsallaĢtırma Sorunları 

Üzerindeki Yordayıcı Etkisi 

Yordayıcı değiĢkenlerden biri olan duygusal bakıĢ açısı alma becerilerinin aracı ve 

yordanan değiĢkenler ile arasındaki iliĢkileri incelemek amacıyla regresyon analizleri 

yapılmıĢtır. Ġlk olarak, çocukların baĢkalarının duygularını anlamasının onların duygu 

düzenleme becerilerini anlamlı olarak yordamadığı bulunmuĢtur (R
2
 = .01, F (1, 121) = 

1.60, p > .05).  
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Çocukların duygusal bakıĢ açısı alma becerileri bir diğer aracı değiĢken olan ahlaksal 

yargılamanın her iki boyutunu da anlamlı olarak yordadığı görülmektedir. Ġlk olarak, 

çocukların kasıtlı ve yanlıĢlıkla yapılan ahlaksal ihlalleri doğru ve yanlıĢ olarak 

değerlendirmeleri onların duygu anlama becerileri tarafından yordanmaktadır (R
2
 = .24, 

F (1, 121) = 39.02, p < .001).  BaĢkalarının duygularını daha iyi anlayan çocuklar, 

kasıtlı ve bilerek yapılan ahlaksal ihlallerin doğruluğunu yargılamada daha iyi 

performans göstermektedirler (β = .49, SH = .77, p < .001, CI [3.27, 6.31]). Daha detaylı 

bakıldığında, duygusal bakıĢ açısı alabilen çocuklar kasıtlı yapılan ihlalleri daha yanlıĢ, 

yanlıĢlıkla yapılan ahlaki ihlalleri daha doğru olarak değerlendirmektedirler.  

Çocukların baĢkalarının duygularını anlama becerilerinin ahlaksal yargılamalar 

üzerindeki yordayıcı etkisi, bu değiĢkenle iliĢkili olan zihin kuramı becerileri kontrol 

edildiğinde de anlamlı bulunmuĢtur.  HiyerarĢik regresyon analizi sonucuna göre, 

çocukların zihin kuramı becerileri kontrol edildikten sonra ahlaksal ihlalleri doğru-

yanlıĢ olarak değerlendirmelerindeki varyansın %8‟i duygu anlama becerileri ile 

açıklanmaktadır (ΔR
2
 = .08, F (3, 119) = 24.19, p < .001). Bu analize dair istatistiksel 

değerler Tablo 3.7‟ de aktarılmıĢtır.  
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Tablo 3.7. 

Ahlaksal İhlallerin Doğru-Yanlış Yargılamasının Duygusal Bakış Açısı Becerileri 

Tarafından Yordanmasına İlişkin Hiyerarşik Regresyon Analizleri  

Yordayıcı DeğiĢkenler R R
2
 Δ R

2
 F β T 

1. AĢama 

Birinci Düzey ZKB 

 

.44 

 

.19 

 

.19 

 

28.81 

 

.44 

 

5.37*** 

2. AĢama 

Birinci Düzey ZKB 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

    .30 

 

3.66*** 

Ġkinci Düzey ZKB .55 .30 .11 26.02 .36 4.35*** 

3. AĢama       

Birinci Düzey ZKB     .25 3.16** 

Ġkinci Düzey ZKB     .24 2.89** 

Duygusal BakıĢ Açısı Alma .62 .38 .08 24.19 .31 3.83*** 

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

Not. ZKB = Zihin Kuramı Becerileri 

Doğru-yanlıĢ yargılamalarına ek olarak, çocukların duygu anlama becerileri onların 

ahlaksal ihlallere karĢı ceza yargılamaları üzerinde de anlamlı bir rol oynamaktadır (R
2
 

= .19, F (1, 121) = 28.20, p < .001). Bu yordayıcı etkinin yönüne bakıldığında, biliĢsel 

bakıĢ açısı alma becerileri ile uyumlu olarak, duygusal bakıĢ açısı alma becerileri 

yüksek olan çocukların kasıtlı ve yanlıĢlıkla yapılan ahlaksal ihlalleri ayırt ederek kasıtlı 

yapılanlara karĢı daha fazla ceza verdikleri görülmüĢtür (β = .44, SH = .45,  p < .001, CI 

[.55, 1.20]). 

Çocukların zihin kuramı becerileri kontrol edildikten sonra da, çocukların baĢkalarının 

duygularını anlamaları bilerek ve yanlıĢlıkla yapılan ihlallere verdikleri cezaları 

yordamaktadır (ΔR
2
 = .03, F (3, 119) = 20.97, p < .05). Yapılan hiyerarĢik regresyon 

analizine dair istatistiksel değerler Tablo 3.8‟ te aktarılmıĢtır. 
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Tablo 3.8. 

Ahlaksal İhlallerin Ceza Yargılamasının Duygusal Bakış Açısı Becerileri Tarafından 

Yordanmasına İlişkin Hiyerarşik Regresyon Analizleri 

Yordayıcı DeğiĢkenler R R
2
 Δ R

2
 F β T 

1. AĢama 

Birinci Düzey ZKB 

 

.40 

 

.16 

 

.16 

 

22.65 

 

.40 

 

4.76*** 

2. AĢama 

Birinci Düzey ZKB 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

    .22 

 

2.70** 

Ġkinci Düzey ZKB .59 .35 .20 28.76 .48 6.01*** 

3. AĢama       

Birinci Düzey ZKB     .18 2.30* 

Ġkinci Düzey ZKB     .40 4.81*** 

Duygusal BakıĢ Açısı Alma .62 .39 .03 20.97 .21 2.53* 

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

Not. ZKB = Zihin Kuramı Becerileri 

Son olarak çocukların duygu anlama becerilerinin içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma 

davranıĢları üzerindeki etkisini test etmek amacıyla yapılan regresyon analizine göre, 

çocukların duygusal bakıĢ açısı alma becerilerinin onların içselleĢtirme sorunu 

göstermelerini anlamlı olarak yordamaktadır (R
2
 = .03, F (1, 121) = 4.19, p < .05). Bu 

iliĢkinin yönü incelendiğinde, duygu anlamadaki artıĢın içselleĢtirme sorunlarında 

düĢüĢe neden olduğu görülmektedir (β = -.18, SH = .11 p < .05, CI [-.28, -.01]).  Öte 

yandan, çocukların duygu anlama becerileri ile dıĢsallaĢtırma sorunları arasında anlamlı 

bir yordayıcı iliĢki bulunmamıĢtır (bknz. Tablo 3.10).  
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3.4.3. Duygu Düzenleme Becerileri ve Ahlaksal Yargılamalarının ĠçselleĢtirme-

DıĢsallaĢtırma Sorunları Üzerindeki Yordayıcı Etkisi 

Ġlk aracı değiĢken olarak çocukların duygu düzenleme becerilerinin davranıĢ sorunları 

üzerindeki etkisini test etmek amacıyla yapılan regresyon analizleri yapılmıĢtır. 

Sonuçlarına göre, çocuğun duygu düzenleme becerileri hem içselleĢtirme sorunlarını  

(R
2
 = .23, F (1, 121) = 35.60, p < .001) hem de dıĢsallaĢtırma sorunlarını (R

2
 = .37, F (1, 

121) = 70.25, p < .001) anlamlı olarak yordamaktadır. Bu etkinin yönü detaylı olarak 

incelendiğinde, çocukların duygu düzenleme becerileri arttıkça içselleĢtirme 

davranıĢlarında (β = -.48, SH = .07, p < .001, CI [-.26, -.13]) ve dıĢsallaĢtırma 

davranıĢlarında (β = -.61, SH = .06, p < .001, CI [-.31, -.19]) azalma görülmektedir.  

Ġkinci aracı değiĢken olan ahlaksal yargılamalar ile içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma 

davranıĢlarını test eden regresyon analizlerine bakıldığında, ahlaksal yargılamanın her 

iki alt boyutunun da içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma davranıĢlarını anlamlı olarak 

yordamadığı görülmektedir. Bu bulguya dair regresyon analizi sonuçları Tablo 3.9 ve 

3.10‟ da aktarılmıĢtır.    

Tablo 3.9. 

İçselleştirme Sorunlarının Zihin Kuramı Becerileri, Duygu Anlama, Duygu Düzenleme 

ve Ahlaksal Yargılama Tarafından Yordanmasına İlişkin Regresyon Analizlerinin 

Sonuçları 

Yordayıcı DeğiĢkenler R   R
2
     F β T 

1. Birinci Düzey ZKB .04 .00 0.24 -.04 -0.50 

2. Ġkinci Düzey ZKB .13 .02 2.06 -.13 -1.43 

3. Duygu Anlama .18 .03 4.19 -.18 -2.05* 

4. Ahlaksal Yargılama (Doğru/YanlıĢ) .07 .01  0.67   -.07  -0.82 

5. Ahlaksal Yargılama (Ceza) .09 .01 0.94 -.09 -0.97 

6. Duygu Düzenleme Becerileri .48 .23 35.60 -.48 -5.97** 

*p < .05, **p < .01 
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Tablo 3.10. 

Dışsallaştırma Sorunlarının Zihin Kuramı Becerileri, Duygu Anlama, Duygu 

Düzenleme ve Ahlaksal Yargılama Tarafından Yordanmasına İlişkin Regresyon 

Analizlerinin Sonuçları 

Yordayıcı DeğiĢkenler R   R
2
     F β T 

1. Birinci Düzey ZKB .10 .01 1.29 -.10 -1.14 

2. Ġkinci Düzey ZKB .02 .00 0.07 -.02 0.26 

3. Duygu Anlama .13 .02 2.04 -.13 -1.43 

4. Ahlaksal Yargılama (Doğru/YanlıĢ) .09 .01 1.08  -.09  -1.04 

5. Ahlaksal Yargılama (Ceza) .09 .01 1.07 -.09 -1.04 

6. Duygu Düzenleme Becerileri .61 .37 70.25 -.61 -8.38** 

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

Not. ZKB = Zihin Kuramı Becerileri 

3.5.  ARACILIK ANALĠZĠ:  BĠLĠġSEL VE DUYGUSAL BAKIġ AÇISI ALMA 

BECERĠLERĠ ĠLE DAVRANIġ SORUNLARI ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠDE 

DUYGU DÜZENLEME VE AHLAK GELĠġĠMĠNĠN ARACI ROLÜNÜN 

ĠNCELENMESĠ 

AraĢtırmada test edilmek istenen temel amaç için aracılık analizi yapılması 

hedeflenmiĢtir. Ancak ana değiĢkenler arasındaki iliĢkileri incelemek amacıyla yapılan 

regresyon analizleri aracılık analizi için gerekli olan temel ölçütleri karĢılamadığından 

bu analizler yapılamamıĢtır. Baron ve Kenny (1986)‟nin bu ölçütleri;  

1. Yordayıcı değiĢken ile yordanan değiĢken arasında anlamlı bir iliĢki olmalıdır. 

2. Aracı değiĢkenler hem yordayıcı hem de yordanan değiĢkenler ile anlamlı olarak 

iliĢkili olmalıdır. 
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3. Aracı değiĢken ile yordayıcı değiĢken birlikte regresyon analizine girdiğinde 

daha önceki yordayıcı değiĢken ile yordanan değiĢken arasındaki anlamlı iliĢki 

ya kaybolmalı ya da anlamlılık etkisi azalmalıdır. 

Regresyon analizi sonuçların bakıldığında, biliĢsel ve duygusal bakıĢ açısı alma 

becerilerinin ve ahlaksal yargılamalarının içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma sorunlarını 

yordamaması üzerine aracılık analizi yapılmamıĢtır. AraĢtırma modelinde anlamlı olan 

yollar aĢağıdaki Ģekilde gösterilmiĢtir: 

                                                                   Duygu Düzenleme 

BiliĢsel BakıĢ Açısı Alma  

Becerileri                       

                                                                   Ahlaksal Yargılama      

 

 

                                                                   Duygu Düzenleme 

Duygusal BakıĢ Açısı Alma  

Becerileri                       

                                                                   Ahlaksal Yargılama      

 

Şekil 3.1. AraĢtırmada ele alınan modellerdeki anlamlı yollar  

Not. Kesik çizgi iliĢki anlamlı değil  (p > .05), kesintisiz çizgi iliĢki anlamlı (p < .05) 

 

 

ĠçselleĢtirme- 

DıĢsallaĢtırma 

Sorunları 

ĠçselleĢtirme- 

DıĢsallaĢtırma 

Sorunları 
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BÖLÜM IV 

 

TARTIġMA 

Bu çalıĢmada çocukların ve çevresindekilerin hayatında olumsuz sonuçlar doğuran 

içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma sorunlarının altındaki örüntüyü anlamak amacıyla, 

çocukların biliĢsel, duygusal ve ahlak geliĢimleri incelenmiĢtir. ÇalıĢmada biliĢsel ve 

duygusal bakıĢ açısı alma ile davranıĢ sorunları arasındaki iliĢkide duygu düzenleme ve 

ahlaksal yargılamaların aracılık etkisi ele alınmıĢtır. Ayrıca, çocukların bu 

değiĢkenlerde cinsiyet, sosyoekonomik düzey ve yaĢa göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı da 

araĢtırılmıĢtır. Bulgular bölümünde belirtildiği üzere ilk olarak çalıĢmada ele alınan 

değiĢkenlerle demografik bilgiler arasındaki iliĢkiler değerlendirilmiĢtir. Ardından, 

temel değiĢkenlerin birbirleri ile olan iliĢkileri ve yordayıcı etkilerine iliĢkin bulgular 

tartıĢılmıĢtır. Son kısımda bu araĢtırmanın katkıları, sınırlılıkları ve gelecekte yapılacak 

çalıĢmalar için öneriler aktarılmıĢtır.  

4.1. BĠLĠġSEL BAKIġ AÇISI ALMA, DUYGUSAL BAKIġ AÇISI ALMA, 

DUYGU DÜZENLEME, AHLAK GELĠġĠMĠ, ĠÇSELLESTĠRME VE 

DIġSALLAġTIRMA SORUNLARI ĠLE DEMOGRAFĠK DEĞĠġKENLER 

ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠLERĠN DEĞERLENDĠRĠLMESĠ 

Bu bölümde demografik değiĢkenlerin ana değiĢkenler üzerindeki etkilerine yönelik 

bulgular tartıĢılmıĢtır. AraĢtırma sorusu olarak incelenen demografik değiĢkenler 

çocuğun yaĢı, cinsiyeti ve yetiĢtiği ailenin sosyoekonomik durumudur. Ayrıca, kardeĢ 

sayısı, doğum sıralaması, anne-baba yaĢı ve ebeveynlerin medeni durumu gibi 

demografik bilgilerden ana değiĢkenler ile iliĢkili olanlara yönelik değerlendirmelere 

yer verilmiĢtir. 
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4.1.1. Çocukların BiliĢsel BakıĢ Açısı Alma Becerileri ile Demografik DeğiĢkenler 

Arasındaki ĠliĢkilerin Değerlendirilmesi 

Bu çalıĢmada çocukların biliĢsel bakıĢ açısı alma becerilerinin onların yaĢı, cinsiyeti ve 

ailelerinin sosyoekonomik düzeyine göre farklılık göstereceği düĢünülmüĢtür. Ġlk 

olarak, çocukların yaĢı arttıkça zihin kuramı becerilerinde de geliĢme olduğu 

görülmektedir. Bu bulgu Piaget‟nin biliĢsel geliĢim kuramı ve alanyazındaki pek çok 

araĢtırma ile tutarlıdır. Piaget‟e göre çocuklar ilk yıllarında benmerkezci bir bakıĢ 

açısına sahipken yaĢları büyüdükçe baĢkalarının düĢüncelerini, isteklerini ve niyetlerini 

anlamaya baĢlamaktadırlar (Hughes ve ark., 2005). Wellman, Cross ve Watson 

(2001)‟nın meta-analiz çalıĢması da pek çok araĢtırmanın tutarlı olarak çocukların zihin 

kuramı becerileri ile yaĢları arasında aynı yönde bir iliĢki bulduğunu göstermektedir. 

YaĢça daha büyük olan çocukların baĢkalarının düĢüncelerini, niyetlerini ve isteklerini 

daha iyi anlamalarının nedeni onların diğer biliĢsel alanlardaki geliĢimsel katkıları 

olabilir. Alanyazında, çocukların yaĢla beraber geliĢen dil becerileri ve sözel 

belleklerinin onların zihin kuramı becerilerini aynı yönde yordadığı görülmektedir 

(Ashington ve Jenkins, 1999; Jenkins ve Astington, 1996). Birbirleriyle etkileĢim içinde 

olan ve yaĢla beraber geliĢen bu beceriler biyolojik olgunlaĢma, sosyal etkileĢimler ve 

deneyimlerin artması ile açıklanabilir (Piaget ve Inhelder, 2000). 

Çocukların cinsiyetinin zihin kuramı becerileri üzerindeki etkisi alanyazında daha önce 

araĢtırılmıĢ olup yapılan çalıĢmalarda, kız çocuklarının baĢkalarının zihinsel süreçlerini 

anlamada daha iyi oldukları görülmüĢtür (Cutting ve Dunn, 1998; Walker, 2005). Bu 

çalıĢmada birinci düzey zihin kuramı becerilerinde cinsiyet etkisi görülmezken ikinci 

düzey zihin kuramı becerilerinde kızların erkeklerden daha iyi performans gösterdikleri 

bulunmuĢtur. Birinci düzey zihin kuramı becerilerinin cinsiyete göre farklılaĢmaması 

çocukların neredeyse hepsinin bu becerileri kazanmıĢ olmaları ile açıklanmaktadır. 

ÇalıĢmada kullanılan birinci düzey zihin kuramı görevlerinden dağ testinde çocukların 

hepsinin, Sally-Anne testinde de büyük bir kısmının baĢarılı olduğu görülmektedir. 

Alanyazında da bu düzeydeki zihin kuramı becerilerinin ortalama dört yaĢlarında 

geliĢmiĢ olduğu belirtilmektedir (Flavell, 1999). Cinsiyet farkını hem birinci hem de 

ikinci düzey zihin kuramı becerilerinde bulan araĢtırmalar incelendiğinde, 

örneklemlerinin daha küçük yaĢlarda çocukları da içerdiği görülmektedir (Cutting ve 
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Dunn, 1998; Walker, 2005). Kız çocuklarının ikinci düzey biliĢsel bakıĢ açısı alma 

becerilerinin erkeklere göre daha iyi olma nedeninin çocukların sosyal iliĢkilerindeki 

farklılıklar olabileceği düĢünülmüĢtür. Örneğin, kız ve erkek çocuklarının oyun oynama 

biçimleri incelendiğinde, kızların akranları ile daha çok iletiĢime dayalı oyunlar 

oynadığı (örn. evcilik), erkeklerin ise daha bireysel oyunları (örn. araba sürme) tercih 

ettiği görülmektedir. Yapılan araĢtırmalar, arkadaĢlar ile etkileĢim halinde oynanan 

oyunların zihin kuramı becerilerini olumlu yönde etkilediğini göstermektedir 

(Schwebel, Rosen ve Singer, 1999). Buna bağlı olarak, ikinci düzey zihin kuramı 

becerilerinin cinsiyete göre farklılaĢması çocukların oyun oynama biçimleri ile 

açıklanabilir.  

Çocukların yetiĢtikleri sosyoekonomik düzeyin zihin kuramı becerileri üzerindeki etkisi 

incelendiğinde, yüksek sosyoekonomik düzeydeki çocukların düĢük ve orta 

sosyoekonomik gruptakilere göre zihin kuramı becerilerinde anlamlı olarak daha iyi 

performans gösterdikleri görülmüĢtür. Annenin eğitimine göre belirlenen 

sosyoekonomik düzeyler arasındaki bu fark, alanyazın ile tutarlı bir bulgudur. Cutting 

ve Dunn (1999)‟ın okul öncesi dönemdeki çocuklarla yaptığı çalıĢmada, annenin eğitim 

düzeyi biliĢsel bakıĢ açısı alma becerileri ile aynı yönde iliĢkili bulunmuĢtur. Çocukların 

zihin kuramı becerilerinin sosyoekonomik düzeye göre farklılaĢmasının nedeni 

ebeveynlerin, özellikle de annelerin, çocukları ile konuĢma sıklığı ve bu konuĢmaların 

içeriği olarak düĢünülmüĢtür. Annelerin çocukları ile hem baĢkalarının zihinsel 

süreçlerini anlamaya hem de kendi deneyimlerini açıklamaya yönelik konuĢmaları 

çocukların zihin kuramı becerilerini desteklemektedir  (Ruffman, Slade ve Crowe, 

2002). Alanyazında, eğitim düzeyi daha düĢük olan annelerin yüksek olanlara göre 

çocukları ile daha az konuĢtukları ve onlara karĢı daha az açıklayıcı oldukları 

görülmektedir (Hoff, 2003; Pears ve Moses, 2003). Bu bilgilerden yola çıkarak, 

sosyoekonomik düzey ile zihin kuramı becerileri arasındaki iliĢkide annenin çocuk ile 

iletiĢiminin etkili olabileceği düĢünülmüĢtür. Gelecekte yapılacak çalıĢmalarda bu etki 

ayrıntılı olarak incelenmelidir. 

Çocukların ikinci düzey zihin kuramı becerileri ile diğer demografik değiĢkenlerden 

kardeĢ sayısı ve kaçıncı çocuk olduğu ters yönde iliĢkili çıkmıĢtır. Alanyazına 

bakıldığında, zihin kuramı becerileri ve kardeĢlere yönelik bulguların tutarlı olmadığı 
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görülmektedir. Bazı çalıĢmalarda zihin kuramı becerileri ile kardeĢ sayısı ve doğum 

sırası arasında anlamlı bir iliĢki olmazken (Carlson ve Moses, 2001; Dunn ve Cutting, 

1999), bazı çalıĢmalarda aynı yönde anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur (McAlister ve 

Peterson, 2007). Bu çalıĢmada çocukların kardeĢ sayısı ile biliĢsel bakıĢ açısı alma 

becerileri arasında bulunan ters yöndeki iliĢkinin üç nedeni olabilir: Ġlk olarak, çocuk 

sayısı arttıkça anne-babanın ilgilerinin dağılabileceği, çocuklarla daha az etkileĢim 

içinde olacakları ve buna bağlı olarak zihin kuramı becerilerinin daha yavaĢ geliĢeceği 

düĢünülmüĢtür. Ayrıca, sosyoekonomik düzey de kardeĢ sayısı ile biliĢsel bakıĢ açısı 

alma becerileri arasındaki iliĢki de rol oynamıĢ olabilir. KardeĢ sayısı sosyoekonomik 

düzey bağlamında incelendiğinde, bu çalıĢmanın örnekleminde düĢük sosyoekonomik 

düzeyde yetiĢen çocukların kardeĢ sayısının daha fazla olduğu görülmüĢtür. Son olarak, 

çocukların kardeĢ sayısı ile zihin kuramı becerilerinin ters yönde iliĢkili olmasında 

kardeĢ iliĢkilerinin niteliği etkili olmuĢ olabilir (Cutting ve Dunn, 1999). KardeĢleri ile 

paylaĢımları az olan ya da olumsuz iliĢkiler içinde olan çocukların kardeĢ sayısının fazla 

olması bu becerilerini olumsuz yönde etkileyebilir. Ġleriki çalıĢmalarda, kardeĢler 

arasındaki iliĢkilerin niteliği ile zihin kuramı becerileri arasındaki iliĢki daha ayrıntılı 

olarak incelenmelidir. Bu çalıĢmada, doğum sırası ile zihin kuramı becerileri arasındaki 

iliĢki de ters yönde anlamlı bulunmuĢtur. Alanyazında bu iliĢkiye yönelik farklı bulgular 

bulunmaktadır. Yapılan bazı çalıĢmalar çocukların kendinden büyük kardeĢlerinin 

olmasının zihin kuramı becerilerini olumlu yönde etkilediğini gösterirken(Farhadian, 

Gazanizad, Shakerian ve 2011), bazı çalıĢmalarda doğum sırası ile zihin kuramı 

becerileri arasında anlamlı bir iliĢki bulunmamaktadır (Perner ve ark., 1994).  Peterson 

(2000)‟ın çalıĢmasında ise, bu çalıĢma ile tutarlı olarak, çocukların kendilerinden yaĢça 

küçük kardeĢlerinin olmasının da zihin kuramı becerilerine katkı sağladığı bulunmuĢtur. 

Bu çalıĢmada kaçıncı çocuk olunduğu ile zihin kuramı becerileri arasındaki ters yöndeki 

iliĢkinin çeĢitli nedenleri olabilir. Ġlk olarak, ebeveynlerin küçük çocuklarına 

yaklaĢımları büyük çocuklarından farklı olabilmektedir. Türk kültüründe anne-babanın 

küçük çocuklara daha az sorumluluk vermeleri ve onlara küçük oldukları için daha az 

açıklama yapmaları bunun bir nedeni olabilir. Buna ek olarak, doğum sırası ile zihin 

kuramı becerileri arasındaki iliĢkide diğer kardeĢlerin yaĢları da rol oynamıĢ olabilir. 

Alanyazına bakıldığında, çocuğun kendinden yaĢça büyük kardeĢleri ergenlik ya da 
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genç yetiĢkinlik döneminde ise küçük çocuk olmanın zihin kuramı becerilerine olumlu 

yönde bir katkı sağlamadığı görülmektedir (Peterson, 2000). 

4.1.2. Çocukların Duygusal BakıĢ Açısı Alma Becerileri ile Demografik 

DeğiĢkenler Arasındaki ĠliĢkilerin Değerlendirilmesi 

Çocukların duygusal bakıĢ açısı alma becerileri ile demografik değiĢkenler arasındaki 

iliĢkiler incelendiğinde, ilk olarak, çocukların yaĢının duygu anlama becerilerini aynı 

yönde anlamlı olarak yordadığı görülmüĢtür. Bu bulgu alanyazındaki bilgiler ile tutarlı 

bulunmuĢtur. Çocukların yaĢının duygu anlama becerileri üzerindeki yordayıcı etkisini 

ele alan pek çok çalıĢma çocuklar büyüdükçe duygusal bakıĢ açısı alma becerilerinin 

arttığını göstermektedir (Harris, 2008). Bunun nedeni, çocukların yaĢ ile birlikte geliĢen 

diğer becerileri olabilir. Örneğin, alanyazında çocukların dil geliĢimlerinin onların 

duygu anlama becerilerini aynı yönde yordadığı görülmektedir (Pons ve ark., 2003). 

Ayrıca çocukların sosyal etkileĢime bağlı deneyimlerinin yaĢ ile birlikte artması da bu 

iliĢkide etkili olabilir. Çocuklar baĢka bireylerle iliĢki kurdukça onların ne hissettiklerini 

daha iyi anlayabilmektedirler. 

Çocukların duygu anlama becerilerinin cinsiyete göre farklılık gösterip göstermediği 

incelendiğinde, kız çocuklarının baĢkalarının duygularını daha iyi anladıkları 

bulunmuĢtur. Alanyazındaki çalıĢmalar ile tutarlı olan bu anlamlı farkın pek çok nedeni 

olabilir. Ġlk olarak biliĢsel bakıĢ açısı alma becerilerinde belirtildiği gibi, kız 

çocuklarının evcilik gibi akranları ile birebir iliĢki kurabilecekleri oyunları oynamaları 

onların baĢkalarının duygularını daha iyi anlamalarına katkı sağlayabilir. Diğer bir 

neden ebeveynlerin duygusal kültürlemelerinin (emotion socialization) yani duygular 

hakkında konuĢmalarının ve duygulara karĢı duyarlı yaklaĢmalarının çocuğun 

cinsiyetine göre değiĢkenlik göstermesi olarak düĢünülmüĢtür. Okul öncesi dönemdeki 

çocuklarla yapılan çalıĢmalara göre, anne-babalar kız çocukları ile konuĢmalarında 

duygulara yönelik ifadeleri daha sık ve daha çeĢitli olarak kullanmaktadır (Adams, 

Kuebli, Boyle ve Fivush, 1995; Fivush, Brotman, Buckner ve Goodman, 2000). 

Ebeveynlerin duygular hakkında konuĢmalarının çocukların duygu anlama becerilerini 

aynı yönde yordadığı görüldüğünden(Cunningham, Kliewer ve Garner, 2009; Denham, 
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1994), bu değiĢkendeki cinsiyet farkında ebeveynlerin duygusal kültürlemelerinin etkili 

olabileceği akla gelmiĢtir.  

Bu çalıĢmada çocukların duygusal bakıĢ açısı alma becerilerinde sosyoekonomik 

düzeyinde anlamlı olarak etkili olduğu bulunmuĢtur. Yüksek sosyoekonomik düzeydeki 

çocukların düĢük ve orta sosyoekonomik düzeydekilere göre daha iyi duygu anlama 

becerileri göstermeleri alanyazındaki çalıĢmalar ile tutarlı bir bulgudur. Sosyoekonomik 

düzeyi belirleme ölçütü olarak ele alınan annenin eğitim düzeyinin çocukların duygusal 

bakıĢ açısı alma becerilerini aynı yönde yordadığı görülmektedir (Cutting ve Dunn, 

1999). Bu bulguda, annelerin çocuklarının duygularına yönelik tutumlarında 

görülebilecek farklılıkların etkili olduğu düĢünülmüĢtür. Alanyazında, düĢük 

sosyoekonomik düzeydeki annelerin çocuklarının duygu ifadelerini daha az 

cesaretlendirdikleri; buna bağlı olarak da çocukların baĢkalarının duygularını anlamada 

güçlükler yaĢadıkları ifade edilmiĢtir (Garner, Jones ve Miner, 1994). Sosyoekonomik 

yönden dezavantajlı olan ailelerde, annelerin çocukları ile daha az duygusal iletiĢim 

kurmalarının çeĢitli nedenleri olabilir. Bunlardan bazıları olumsuz yaĢam olayları, 

sürekli ve yoğun stres altında olmaları ve duyguların önemine yönelik bilgi eksiklikleri 

olarak düĢünülmüĢtür. Sosyoekonomik düzeyin duygu anlama becerileri üzerindeki 

etkisi ileriki çalıĢmalarda ailesel özellikle de anneye iliĢkin etmenler ile beraber ele 

alınmalıdır.  

Diğer demografik değiĢkenler arasından annenin yaĢı, çocuğu kaç kardeĢinin olduğu ve 

kaçıncı çocuk olduğu duygu anlama becerileri ile anlamlı olarak iliĢkili bulunmuĢtur. 

Annenin yaĢı ile çocukların duygusal bakıĢ açısı alma becerilerini ele alan bir çalıĢmaya 

rastlanmamıĢtır. Örneklemin özellikleri incelendiğinde yaĢça küçük olan annelerin daha 

düĢük eğitim düzeylerinin olduğu görülmektedir. Buna bağlı olarak, annenin yaĢı ile 

çocukların duygu anlama becerileri arasındaki aynı yöndeki iliĢkide sosyoekonomik 

düzeyin etkili olabileceği düĢünülmüĢtür. Çocukların kardeĢ sayıları ve doğum 

sıralaması ile duygusal bakıĢ açısı alma becerileri arasındaki ters yöndeki iliĢki 

incelendiğinde, biliĢsel bakıĢ açısı için yapılan değerlendirmeler bu iliĢki için de akla 

gelmektedir. Evdeki çocuk sayısı arttıkça ebeveynlerin ilgilerinin bölünmesi kardeĢ 

sayısı ile duygusal bakıĢ açısı alma becerileri arasındaki iliĢkiyi açıklayabilir. Çocuk 

sayısı arttıkça, annelerin çocuklarla daha az ilgileneceği ve onlarla duygulara yönelik 
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daha az konuĢacağı düĢünülmüĢtür. Kaçıncı çocuk olunduğu ile duygu anlama becerileri 

arasındaki iliĢkide de ilk çocukların duygu anlama becerilerinin daha iyi olduğu 

görülmektedir. Bu bulguda, anne-babanın küçük çocuğun yetiĢmesinde yaĢça büyük 

olan kardeĢe daha çok sorumluluk vermesi etkili olmuĢ olabilir. Büyük çocuğun 

sorumluluk alması ve hem küçük kardeĢleri ile hem de ebeveynler ile etkileĢim içinde 

olması onların baĢkalarının duygularını daha iyi anlamalarına yardımcı olabilir. 

4.1.3. Çocukların Duygu Düzenleme Becerileri ile Demografik DeğiĢkenler 

Arasındaki ĠliĢkilerin Değerlendirilmesi 

Bu çalıĢmada çocukların duygu düzenleme becerileri ile yaĢları arasında anlamlı bir 

iliĢki bulunmamıĢtır. Bu bulgu alanyazındaki çalıĢmalar ile tutarlı değildir, çünkü okul 

öncesi dönemdeki çocuklarla yapılan çalıĢmalarda yaĢ ile duygu düzenleme becerileri 

arasında olumlu bir iliĢki olduğu görülmektedir (Carlson ve Wang, 2007; Liew, 

Eisenberg ve Reiser, 2004). Bu çalıĢmada çocukların duygu düzenleme becerileri 

üzerinde yaĢın yordayıcı bir etkisinin bulunmamasının çeĢitli nedenleri olabilir. Ġlk 

olarak, yapılan çalıĢmalarda duygu düzenleme becerileri anlık durumlar karĢısında 

çocukların duygusal tepkilerini kontrol edip edememelerine göre değerlendirilirken, bu 

tez çalıĢmasında annenin çocuğun genel olarak verdiği tepkileri değerlendirmesiyle ele 

alınmıĢtır. Buna bağlı olarak, anne bildirimlerindeki duygu düzenleme becerileri 

çocukların görece daha kalıcı özelliklerini yansıtmıĢ olabileceğinden yaĢın bu kalıcı 

özelliklerde anlamlı bir etkisi bulunmamıĢ olabilir. Alanyazında da duygu düzenleme 

becerileri kendini denetleme mizaç özelliği ile yakından iliĢkili bulunup zaman zaman 

bu kavramların birbirleri yerine kullanıldığı görülmektedir(Rothbart ve Sheese, 2007). 

Okul öncesi dönemdeki çocukların duygu düzenleme becerilerinde yaĢın etkili bir 

değiĢken olarak bulunmamasında bu çalıĢmadaki örneklemin yaĢ aralığının az olması ve 

aynı dönemdeki çocuklardan oluĢması da rol oynamıĢ olabilir.Çocukların duygularını 

düzenleyebilmeleri okul öncesi dönemde baĢlamasına rağmen bu becerilerin geliĢimi 

için uzun zaman gerekmektedir. Saarni (1984)‟nin yaptığı çalıĢmada 6 yaĢındaki 

çocukların istenmeyen durumlara uygunsuz tepkileri yaĢla beraber azalsa da 11 yaĢına 

kadar bu durumlara karĢı uygun tepkiler gösteremedikleri bulunmuĢtur. Buna bağlı 

olarak, yaĢın duygu düzenleme becerileri üzerindeki yordayıcı etkisini görebilmek için 
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geniĢ bir yaĢ aralığının ele alınması gerektiği düĢünülmüĢtür. Ayrıca, çocukların yaĢ ile 

birlikte duygu düzenleme becerilerinin geliĢmesi beklense de, bu süreci etkileyen çeĢitli 

dıĢ etmenler bulunmaktadır. Örneğin, güvenli bağlanma gösteren ve duyarlı ebeveynlere 

sahip olan çocukların duygu düzenleme becerileri yaĢla beraber geliĢim göstermektedir 

(Morris ve ark., 2007). Ancak çocukların kötü muameleye maruz kalması, aile içi 

geçimsizlik, annede depresyon olması gibi olumsuz koĢullar ise onların duygu 

düzenleme becerileri iĢlevsel olmayan yönde değiĢtirmektedir (Feng ve ark., 2008; 

Maughan ve Cicchetti, 2002). Dolayısıyla, yaĢ ile duygu düzenleme becerileri 

arasındaki iliĢkide çok çeĢitli dıĢ etmenlerin rol oynayabileceği düĢünülmüĢtür.  

Bu çalıĢmada çocukların duygu düzenleme becerileri onların cinsiyetlerine göre 

farklılık göstermemektedir. Alanyazında bu iliĢkiye yönelik farklı bulgular olsa da, bu 

çalıĢma ile tutarlı olarak, okul öncesi dönemdeki kız ve erkek çocukların duygu 

düzenleme becerilerinde farklılaĢmadıklarını gösteren araĢtırmalar da bulunmaktadır 

(Blair, Denham, Kochanoff ve Whipple, 2004; Cole, Dennis, Smith-Simon ve Cohen, 

2009). Çocukların cinsiyetinin duygu düzenleme becerileri üzerinde anlamlı olarak 

etkili olmaması toplumsal cinsiyet rollerinin benimsenip benimsenmemesi ileiliĢkili 

olabilir. Ergenlikte ve yetiĢkinlikte kullanılan duygu düzenleme yöntemleri 

incelediğinde, yetiĢkin erkeklerin duygularını düzenlerken bastırma ve kaçınma 

yöntemlerini, kadınların ise duyguyu yeniden anlamlandırma ve ifade etme yöntemlerini 

daha çok tercih ettikleri görülmektedir. Kadın ve erkeklerin duygu düzenleme 

yöntemlerinin bu yönde farklılaĢması cinsiyet rollerinin duygu düzenleme becerileri 

üzerinde etkili olduğunu düĢündürmektedir (Nolen-Hoeksema, 2012). Buna bağlı 

olarak, duygu düzenleme becerilerinde okul öncesi dönemdeki çocuklarda cinsiyete 

göre fark çıkmaması çocukların duyguların ifade edilmesine ve düzenlemesine yönelik 

toplumsal cinsiyet rollerini henüz benimsememesi ile açıklanabilir. Kız ve erkek 

çocuklar arasında duygu düzenleme becerilerinde anlamlı bir fark bulunmaması onların 

aynı eğitimleri almaları ile de iliĢkili olabilir. Duyguları yeni yeni tanımaya baĢlayan bu 

çocuklarda, kuralların ve disiplin yöntemlerinin duygu düzenleme becerilerinde önemli 

rol oynadığı görülmektedir (Morris ve ark., 2007). Bu durumda, çocukların aynı 

okullara gitmeleri ve benzer disiplin eğitimleri almaları bu bulguda rol oynamıĢ olabilir.  
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Çocukların yetiĢtikleri sosyoekonomik çevrenin onların duygu düzenleme becerileri 

üzerindeki etkisi incelendiğinde, yüksek sosyoekonomik düzeyde yaĢayan çocukların 

orta sosyoekonomik düzeydeki çocuklara göre duygu düzenleme becerileri daha iyi 

bulunurken; düĢük sosyoekonomik düzeydeki çocukların bu iki gruptan anlamlı olarak 

ayrıĢmadığı görülmüĢtür. Yüksek sosyoekonomik düzeyde çocukların duygu 

düzenlemelerinin daha iyi olması alanyazındaki çalıĢmalar ile tutarlı bir bulgudur 

(Raver, 2004). Bu farklılık eğitim düzeyleri yüksek olan annelerin çocuklarının 

duygularına daha duyarlı olmaları ile açıklanabilir (Cunningham, Kliewer ve Garner, 

2009).Hoff-Ginsberg ve Tardif (1995)‟e göre, düĢük gelirli ailelerde anneler daha çok 

olumsuz duygu gösterirler ve daha çok fiziksel cezalandırma yöntemi kullanırlar.  

Annelerin olumsuz disiplin yöntemleri kullanmaları çocukların duygu düzenleme 

becerilerini ters yönde yordamaktadır (Chang, Schwartz, Dodge ve McBride-Chang, 

2003).Ayrıca, çocukların büyük anne ya da büyük baba ile yetiĢtirilmeleri de bu 

bulguda etkili olabilir. Özellikle düĢük sosyoekonomik düzeydeki ailelerde, sıkça 

görülen bu durum çocukların duygu düzenleme becerilerini olumlu ya da olumsuz 

yönde etkileyebilir. Örneğin, anne-babanın disiplin kuralları ile tutarsız davranan 

büyükanneler çocukların düzenleme becerilerini olumsuz etkileyebilir. Morris ve 

arkadaĢlarına göre (2007), büyük anne ve büyük babanın çocukların duygu düzenleme 

becerileri üzerindeki etkisi gelecek çalıĢmalarda ayrıntılı olarak incelenmelidir. Öte 

yandan, düĢük sosyoekonomik düzeydeki çocukların diğer gruplardan anlamlı olarak 

farklılaĢmamaları ve orta sosyoekonomik düzeydeki çocukların en düĢük duygu 

düzenleme becerileri göstermeleri alanyazın ile tutarlı bir bilgi değildir. Bu bulgunun 

nedeni çalıĢmadaki örneklem özellikleri ile değerlendirilmiĢtir. Bu çalıĢmada lise 

mezunu annelerin çoğunlukla halk eğitim merkezi grubunda olmaları, yaĢadıkları 

çevrenin ve yaĢam koĢullarının düĢük sosyoekonomik düzeyle uyumlu olabileceğini 

düĢündürmüĢtür. Bu çevrede yaĢayan ilkokul ve ortaokul mezunu annelere göre, lise 

mezunu anneler çocuklarının duygu düzenleme becerilerinin daha çok farkında 

olabilirler. Buna bağlı olarak, orta sosyoekonomik düzeydeki annelerin çocuklarının 

duygu düzenleme becerilerindeki güçlükleri daha çok bildirmiĢ olabilecekleri 

düĢünülmüĢtür.   
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4.1.4. Çocukların Ahlaksal Yargılamaları ile Demografik DeğiĢkenler Arasındaki 

ĠliĢkilerin Değerlendirilmesi 

Çocukların ahlaksal bir konuyu değerlendirirken altında yatan niyeti anlayıp 

anlayamamaları o ihlalleri ne kadar doğru/yanlıĢ olarak değerlendirdikleri ve bu 

ihlallere ne kadar ceza verdikleri ile ölçülmüĢtür. Bulgulara bakıldığında, var olan 

araĢtırmalarla tutarlı olarak, çocukların yaĢının ahlaksal durumların altındaki niyeti fark 

etmelerini aynı yönde anlamlı olarak yordadığı görülmektedir. Çocukların diğer 

alanlardaki geliĢim düzeyleri bu bulguda rol oynamıĢ olabilir. Alanyazına bakıldığında, 

çocukların yaĢ ile birlikte benmerkezci bakıĢ açılarının azalması ve zihin kuramı 

becerilerinin geliĢmesi onların ahlaksal durumların altında yatan nedenleri fark etmeleri 

ile aynı yönde iliĢkili bulunmuĢtur(Killen ve ark., 2011). Ayrıca, çocuklar yaĢları 

büyüdükçe sosyal iliĢkiler kuracakları ortamlara daha çok girmektedirler. Böylelikle, 

yaĢça daha büyük olan çocuklar çevresindeki kiĢilerin ahlaksal durumları değerlendirme 

biçimlerini daha çok gözlemleme olanağı bulmaktadır (Vozzola, 2014). Buna bağlı 

olarak, yaĢ ile geliĢen ahlak geliĢiminde artan sosyal deneyimlerin etkili olduğu 

düĢünülmüĢtür.   

Bu çalıĢmada, çocukların ahlaksal yargılamalarının cinsiyete göre farklılaĢtığı 

görülmektedir. Kız çocukları erkeklere oranla yanlıĢlıkla yapılan davranıĢları daha az 

yanlıĢ olarak değerlendirip daha az ceza vermiĢlerdir. Bunun sonucunda, kızların 

ahlaksal durumların altında yatan nedenleri erkeklerden daha iyi anladıkları çıkarımı 

yapılmıĢtır. Bu bulgunun nedeni, yukarıda belirtilen zihin kuramı ve duygu anlama 

becerilerindeki cinsiyet farkı ile açıklanabilir. Kız çocuklarının baĢkalarının niyetlerini, 

düĢüncelerini ve duygularını daha iyi anlamaları onların herhangi bir ahlaksal ihlali 

yapan kiĢinin de duygu ve düĢüncelerini doğru bir Ģekilde anlamaları ile iliĢkili olabilir. 

Bulunan cinsiyet farkında, çocukların eĢduyum becerilerinin de etkili olabileceği 

düĢünülmüĢtür. Alanyazında, kız çocuklarının erkeklere göre daha empatik olduğu 

gösterilmektedir (Garaigordobil, 2009). Kız çocuklarının empati becerilerinin daha 

geliĢmiĢ olması, yanlıĢlıkla yapılan ihlallerde kendini o kiĢi yerine koyduğu için durumu 

daha az yanlıĢ olarak değerlendirmiĢ olabileceğini akla getirmektedir.  
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Çocukların yetiĢtikleri sosyoekonomik düzeyin ahlaksal yargılamalar üzerindeki etkisi 

incelendiğinde, bu değiĢkenin yalnızca ahlaksal ihlallerin doğru/yanlıĢ 

değerlendirmelerinde anlamlı olarak etkili olduğu görülmektedir. Bu bulgu alanyazında 

daha önce ele alınmamıĢtır. Yüksek sosyoekonomik düzeyde yetiĢen çocuklar düĢük 

sosyoekonomik düzeydekilere göre ahlaksal durumların altındaki niyeti daha iyi anlayıp 

kasıtlı ve yanlıĢlıkla yapılan ihlalleri yanlıĢ ya da doğru olarak değerlendirmiĢlerdir. Bu 

değiĢkenin sosyoekonomik düzeye göre anlamlı olarak farklılaĢmasının nedeni 

ebeveynlerin ahlaksal durumlar ile ilgili daha açıklayıcı olması olarak düĢünülebilir. 

Eğitim düzeyi yüksek olan annelerin çocuklarının, kendilerinin ve çevresindekilerin 

yaptıkları davranıĢları daha çok açıkladıkları görülmüĢtür (Bradley ve Corwyn, 2002). 

Bu nedenle, yüksek sosyoekonomik düzeydeki çocuklar ahlaksal davranıĢları 

değerlendirirken altında yatan nedenleri de göz önünde bulunduruyor olabilir. Öte 

yandan, çocukların bilerek ve yanlıĢlıkla yapılan ahlaksal ihlallere yönelik ceza 

yargılamalarında sosyoekonomik düzeyin anlamlı bir etkisi bulunmamıĢtır. Bu bulguda 

ailedeki ceza yargılamalarının etkili olabileceği düĢünülmüĢtür. Yüksek sosyoekonomik 

düzeydeki çocuklarla yapılan uygulamalar sırasında, bazı çocukların kasıtlı yapılan 

ahlaksal ihlallere bilinçli olarak ceza vermek istemedikleri görülmüĢtür. Cezanın çok 

doğru bir yöntem olmadığını belirten çocukların bilerek yapılan ihlallere ceza 

vermemeleri onların davranıĢın altındaki niyeti anlamadıklarını göstermemektedir. 

4.1.5. Çocukların DavranıĢ Sorunları ile Demografik DeğiĢkenler Arasındaki 

ĠliĢkilerin Değerlendirilmesi 

Bu çalıĢmada, çocukların içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma sorunlarında yaĢın anlamlı bir 

etkisinin olmadığı bulunmuĢtur. Çocukların davranıĢ sorunlarında yaĢın etkisi 

boylamsal çalıĢmalarla incelenmiĢ olup alanyazında bu problemlerinin geliĢimsel 

süreçlerine iliĢkin farklı bulguların var olduğu görülmektedir. Çocukların içselleĢtirme 

ve dıĢsallaĢtırma sorunlarında yaĢ ile birlikte artma ya da azalma görülmesi ailesel 

etmenler, çocuğun cinsiyeti, mizacı, duygu düzenleme becerileri ve sorunları bildiren 

kiĢi (öğretmen-anne) gibi pek çok değiĢken tarafından belirlenmektedir (Hill ve ark., 

2006; Keiley ve ark., 2000; Leve, Kim ve Pears, 2005). Çocukların davranıĢ sorunları 

ile yaĢ arasındaki iliĢkide rol oynayabilecek pek çok etmenin olması bu çalıĢmada yaĢın 
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yordayıcı etkisinin bulunmamasını açıklayabilir. Ayrıca, anne bildirimlerine göre, bu 

çalıĢmanın örneklemindeki çocuklar oldukça az içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma sorunları 

göstermektedir. Buna bağlı olarak, çocukların herhangi bir patolojilerinin olmaması yaĢ 

ile birlikte anlamlı değiĢimin görülmemesini açıklamaktadır. Son olarak, bu çalıĢmanın 

boylamsal olmaması ve örneklemdeki yaĢ aralığının oldukça sınırlı olması da çocukların 

içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma sorunlarında yaĢa göre bir farklılık göstermemesinin 

nedenlerinden olabilir. 

Çocukların cinsiyetinin içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma sorunları üzerindeki etkisi 

incelendiğinde, çocukların bu sorunlarda cinsiyete göre farklılaĢmadığı bulunmuĢtur. 

Daha önce de belirtildiği gibi okul öncesi dönemdeki çocuklar içselleĢtirme 

davranıĢlarında cinsiyete göre farklılık göstermemektedirler (Graber ve Sontag, 2009). 

Buna bağlı olarak, bu bulgunun alanyazın ile tutarlı olduğu düĢünülmüĢtür. 

DıĢsallaĢtırma sorunlarında ise cinsiyetin anlamlı bir etkisinin görülmemesi bazı 

çalıĢmalar ile tutarlı bazıları ile tutarsız olarak değerlendirilmiĢtir. Okul çağında ve 

ergenlik dönemindeki çocuklarda belirtilen ruhsal sorunlar cinsiyete göre farklılıklar 

gösterirken okul öncesi dönemde anlamlı farkların bulunmamasının çeĢitli nedenleri 

olabilir. Ġlk olarak, bu yaĢ grubundaki çocukların duygu düzenleme ve problem çözme 

becerileri gibi olumsuz duygularla ya da durumlarla baĢ etme biçimleri henüz cinsiyete 

göre farklılık göstermediğinden içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma davranıĢlarında da 

anlamlı bir cinsiyet etkisinin olmadığı düĢünülmüĢtür. Ġkinci olarak, çocukların sorun 

davranıĢlarını annelerinin değerlendirmesi de cinsiyet yönünden anlamlı bir fark 

oluĢmamasına neden olmuĢ olabilir. Cinsiyet rollerine bakıldığında, erkek çocuklarının 

saldırgan, kavgacı bir tutum halinde olması daha normal olarak değerlendirilirken kız 

çocukları buna benzer davranıĢlar gösterdiklerinde daha çok dikkati çekmektedir. Buna 

bağlı olarak, ebeveyn bildirimlerinde erkek çocuklarının dıĢsallaĢtırma sorunları 

olduğundan az, kız çocuklarının bu davranıĢları da olduğundan çok değerlendirilmiĢ 

olabilir. Ayrıca, okula baĢlamamıĢ olan bu çocukların toplumsal cinsiyet rollerini henüz 

benimsememiĢ olmaları da dıĢsallaĢtırma davranıĢlarında farklılık görülmemesini 

açıklayabilir. Bu yaĢ grubundaki kız çocuklarının da sinirli, inatçı, kavgacı tutumlar 

sergilemesi büyük yaĢ grubundaki çocuklara göre daha çok rastlanabilir. Son olarak 

örneklemin klinik düzeyde davranıĢ sorunları gösteren çocuklardan oluĢmaması da 
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cinsiyet farkının görülmemesinin nedenlerinden biri olarak düĢünülmüĢtür. Çocukların 

içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma sorunlarındaki puanları incelendiğinde, kızların da 

erkeklerin de bu sorunları düĢük düzeyde gösterdikleri görülmektedir.  

Bir diğer sosyodemografik bilgi olarak, çocukların yetiĢtiği ailenin sosyoekonomik 

düzeyinin içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma davranıĢları üzerindeki etkisi ele alınmıĢtır. 

Bulgulara göre, dıĢsallaĢtırma sorunları sosyoekonomik düzeye göre anlamlı olarak 

farklılık göstermemektedir. ÇalıĢmanın bu bulgusu beklenilen doğrultuda olmayıp 

alanyazındaki araĢtırmalarla da tutarlı bulunmamıĢtır. Sosyoekonomik düzeylere göre 

çocukların sorun davranıĢlarının ortalamalarına bakıldığında, düĢük ve orta 

sosyoekonomik düzeydekilerin yüksek sosyoekonomik düzeydeki çocuklara göre daha 

fazla olduğu görülmektedir, fakat bu fark anlamlı bulunmamıĢtır. Bu eğilimin anlamlı 

çıkmamasının nedeni yeterli sayıda katılımcının çalıĢmaya dahil edilememesi ile ilgili 

olabilir. Örneklem sayısı daha fazla olduğunda bu farkın anlamlılık düzeyine 

ulaĢabileceği düĢünülmüĢtür. Ayrıca, çeĢitli nedenlerle uygulamaları yarıda kesilen 

çocuklardan neredeyse hepsinin düĢük sosyoekonomik düzeydeki çocuklar olduğu 

görülmektedir. Bu çocukların dikkat eksikliği, yerinde duramama gibi nedenlerle 

uygulamalarının devam edilememesi var olan dıĢsallaĢtırma sorunlarının araĢtırmaya 

yansıtılamadığını akla getirmektedir. Sosyoekonomik düzeye göre dıĢsallaĢtırma 

sorunlarında farklılık görülmemesinde çalıĢmanın örneklemindeki düĢük 

sosyoekonomik düzeyde olan ailelerin halk eğitim merkezinden seçilmesi de etkili 

olmuĢ olabilir. Bu gruptaki çocukların ve annelerinin haftada bir kez eğitim almasının 

onların sorun davranıĢlarının azlığında rol oynayabileceği düĢünülmüĢtür. Ayrıca, 

sosyoekonomik düzeyin davranıĢ sorunları üzerindeki rolünde disiplin, anne duyarlılığı, 

öfkeli yetiĢkinlerle aynı ortamda bulunma, aile içi stresörler gibi pek çok etmen aracı rol 

oynayabilmektedir (Dodge ve ark., 1994). Buna bağlı olarak, bu çalıĢmada 

sosyoekonomik düzeye göre anlamlı farkların saptanamamasında, ele alınmayan farklı 

dıĢsal etmenlerin rol oynayabileceği düĢünülmüĢtür. 

Öte yandan, çocukların içselleĢtirme sorunlarında sosyoekonomik düzeye göre sınırda 

bir farklılık olduğu bulunmuĢtur. Bu çalıĢmada, yüksek sosyoekonomik düzeydeki 

çocuklar orta sosyoekonomik düzeydekilere göre anlamlı olarak daha az içselleĢtirme 

davranıĢları gösterirken, düĢük sosyoekonomik düzeydeki çocuklar diğer gruplardan 
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farklılaĢmamaktadır. Bu bulgu çocukların duygu düzenleme becerileri ile yetiĢtikleri 

sosyoekonomik düzey arasındaki iliĢki ile paralellik göstermektedir. Yukarıda da söz 

edildiği gibi orta sosyoekonomik düzey olarak gruplandırılan lise mezunu annelerin pek 

çoğu çalıĢmayan anneler olup halk eğitim merkezinden seçilmiĢlerdir. YaĢam 

standartlarının iyi olmadığı düĢünülen bu ailelerde büyüyen çocukların daha çok 

içselleĢtirme sorunları gösterdikleri bulunmuĢtur. Aynı çevrede yaĢayan ilkokul ve 

ortaokul mezunu annelere göre, lise mezunu annelerin daha çok içselleĢtirme 

davranıĢları bildirmeleri bu annelerin çocuklarının var olan duygusal sorunlarına 

yönelik farkındalıklarının daha fazla olabileceği düĢünülmüĢtür.  

4.2. BĠLĠġSEL BAKIġ AÇISI ALMA, DUYGUSAL BAKIġ AÇISI ALMA, 

DUYGU DÜZENLEME, AHLAK GELĠġĠMĠ VE ĠÇSELLEġTĠRME-

DIġSALLAġTIRMA DAVRANIġLARI ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠLERĠN 

DEĞERLENDĠRĠLMESĠ  

Bu çalıĢmada çocukların biliĢsel ve duygusal bakıĢ açısı alabilme becerilerinin ahlaksal 

yargılamalar ve duygu düzenleme becerileri aracılığı ile çocukların içselleĢtirme-

dıĢsallaĢtırma sorunlarını ne derece yordadığı araĢtırılmak istenmiĢtir. Ancak, 

bulgularda yordayıcı değiĢkenler ile yordanan değiĢkenler arasındaki iliĢkilerin anlamlı 

çıkmaması üzerine aracılık analizi yapılamamıĢtır. Bu bölümde, duygusal ve biliĢsel 

bakıĢ açısı alma becerileri ile ahlaksal yargılamalar, duygu düzenleme becerileri ve 

içselleĢtirme-dıĢsallaĢtırma davranıĢları arasındaki iliĢkiyi inceleyen sonuçlar 

tartıĢılmıĢtır. Buna ek olarak aracı değiĢkenler olan ahlaksal yargılamalar ve duygu 

düzenleme becerileri ile içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma sorunları arasındaki iliĢki de 

değerlendirilmiĢtir. 

4.2.1. BiliĢsel BakıĢ Açısı Alma, Duygu Düzenleme, Ahlaksal Yargılamalar ve 

DavranıĢ Sorunları Arasındaki ĠliĢkilerin Değerlendirilmesi 

Çocukların biliĢsel bakıĢ açısı alabilme becerilerinin duygu düzenlemeleri, ahlaksal 

yargılamaları ve davranıĢ sorunları üzerindeki yordayıcı etkisi incelenmiĢtir. Ġlk olarak, 

bu çalıĢmada, biliĢsel bakıĢ açısı alabilme becerilerinin duygu düzenleme üzerinde 
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yordayıcı etkisi bulunmamıĢtır. Alanyazında bu iliĢkiyi okul öncesi çocuklarda ele alan 

çalıĢmaya rastlanmamaktadır. BiliĢsel bakıĢ açısı alma becerileri ile duygu düzenleme 

becerileri arasında anlamlı bir iliĢki bulunmamasının nedeni çocukların duygu 

düzenleme becerilerinin hem içten hem dıĢtan kaynaklı duygu yoğunluklarını kontrol 

edebilmeyi kapsaması olarak düĢünülmüĢtür (Thompson, 1994). Örneğin, çocukların 

biliĢsel bakıĢ açısı alma becerileri sosyal iliĢkilerde karĢılaĢılan bir durumun yarattığı 

olumsuz ya da yoğun duyguyu düzenlemede etkili olabilir. Bu gibi durumlarda, 

çocuklar baĢkalarının zihinsel süreçlerini anlayarak, öfke-saldırganlık gibi olumsuz 

duygularını azaltmayı ve kontrol etmeyi baĢarabilirler. Fakat bireysel etmenlerden 

kaynaklanan üzüntü, kaygı gibi olumsuz ya da yoğun duyguların düzenlenmesinde zihin 

kuramı becerilerinin etkili olamayacağı akla gelmektedir. Ayrıca çocukların yaĢlarının 

baĢkalarının niyetlerini ve düĢüncelerini anlayarak duygularını kontrol edebilmeleri için 

küçük olduğu düĢünülmüĢtür. 

Çocukların zihin kuramı becerileri ahlaksal değerlendirmelerini olumlu yönde 

yordamaktadır. Bu bulguya göre, biliĢsel bakıĢ açısı alabilen çocuklar ahlaksal ihlalleri 

değerlendirirken altında yatan niyete göre doğru ya da yanlıĢ dolarak değerlendirmekte 

ve niyete göre ceza verilip verilmemesi gerektiğine karar vermektedir. Bu iliĢkinin 

anlamlı olması alanyazındaki diğer çalıĢmalar ile de tutarlı bir bilgi olarak 

görülmektedir. Piaget‟in ahlaksal geliĢimi biliĢsel geliĢimin bir parçası olarak 

değerlendirmesi ve ahlaksal yargılamalarda baĢkalarının bakıĢ açılarını alabilmenin 

rolünü belirtmesi bu bulguyu desteklemektedir (Carpendale, 2000). BaĢkalarının 

niyetlerini anlayan çocukların yanlıĢlıkla yapılan davranıĢları fark edebilmesi üzerine, 

davranıĢların sonuçları olumsuz da olsa daha az yanlıĢ olarak değerlendirdikleri 

düĢünülmektedir (Killen ve ark., 2011). Zihin kuramı becerileri geliĢmiĢ çocukların 

yanlıĢlıkla yapılan ahlaksal ihlallerde (fiziksel zarar verme, alay etme, baĢkalarının 

eĢyalarına zarar verme, yalan söyleme ve eĢitsizlik) kendilerini ihlali yapan kiĢinin 

yerine koyabildikleri için de davranıĢları çok yanlıĢ olarak değerlendirmedikleri ve daha 

az ceza verdikleri düĢünülmüĢtür. Çünkü çocukların biliĢsel bakıĢ açısı alma becerileri 

onların empati göstermeleri ile anlamlı olarak iliĢkilidir (Oswald, 1996). 

Bu çalıĢmada çocukların davranıĢ sorunlarının biliĢsel bakıĢ açısı alma becerileri ile 

yordanmadığı görülmüĢtür. Ġlk olarak biliĢsel bakıĢ açısı alma ile içselleĢtirme sorunları 
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arasındaki iliĢkilere bakıldığında okul öncesi dönemdeki çocuklarda yapılan zihin 

kuramı becerilerinin içselleĢtirme davranıĢlarını yordadığı bir çalıĢmaya 

rastlanmamıĢtır. Bu çalıĢmada çocukların yaĢ grubunun küçük olmasından dolayı bu 

iliĢkinin anlamlı bulunmadığı düĢünülmüĢtür. Çocuklar büyüdükçe baĢkalarının bakıĢ 

açılarını alabilmelerinin onların kaygı ve mutsuzluk hissetmelerini etkileyebileceği 

düĢünülmüĢtür. Bir diğer ruhsal sorun olan dıĢsallaĢtırma davranıĢları ile zihin kuramı 

becerileri arasında da anlamlı bir iliĢki bulunmamıĢtır. Alanyazında bu iki değiĢken 

arasındaki iliĢkiyi inceleyen çalıĢmaların tutarsız bulgular sundukları görülmektedir. Bu 

çalıĢmada okul öncesi dönemdeki çocukların zihin kuramı becerilerinin dıĢsallaĢtırma 

davranıĢlarını yordamamasının nedeni zihin kuramı becerilerinin türü olarak 

düĢünülmüĢtür. Çocukların zihin kuramı becerileri hem iyi (kibar) hem de kötü 

amaçlı(kaba) olarak geliĢebilir. Ġyi amaçlı olan zihin kuramı becerileri çocukların 

baĢkalarının duygularını dikkate almaları, adaletli davranmaları ile iliĢkiliyken kötü 

amaçlı beceriler oyuncaklarını paylaĢmama, kurallara uymama, kavga etme gibi 

durumlarla aynı yönde iliĢkilidir (Ronald, Happe, Hughes ve Plomin, 2005). Çocukların 

zihin kuramı becerilerinin ayrıĢtırılmasının dıĢsallaĢtırma davranıĢlarını hem anlamlı 

olarak yordamada hem de bu yordayıcı etkinin yönünü görmede önemli olabileceği 

düĢünülmüĢtür.   

4.2.2. Duygusal BakıĢ Açısı Alma, Duygu Düzenleme, Ahlaksal Yargılamalar ve 

DavranıĢ Sorunları Arasındaki ĠliĢkilerin Değerlendirilmesi 

Bu çalıĢmada bir diğer yordayıcı değiĢken duygusal bakıĢ açısı alabilme becerileridir ve 

duygu düzenleme, ahlaksal yargılamalar ve davranıĢ sorunları üzerindeki yordayıcı 

etkisi araĢtırılmıĢtır. 

Ġlk olarak, çocukların duygu anlama becerileri ile duygu düzenleme becerileri 

arasındaki iliĢkiye bakıldığında, anlamlı bir yordayıcı etki bulunmamıĢtır. Bu bulgunun 

alanyazındaki çalıĢmalar ile tutarlı olmadığı görülmektedir. ÇalıĢmada baĢkalarının 

duygularını anlamanın çocukların duygu düzenleme becerilerini yordamamasının çeĢitli 

nedenleri olabilir. Ġlk olarak, biliĢsel bakıĢ açısı ile duygu düzenleme becerileri 

arasındaki iliĢkinin değerlendirilmesinde belirtildiği üzere, çocukların duygularını 
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düzenlemeleri yalnızca dıĢsal durumlara karĢı oluĢan yoğun duyguların kontrol 

edilmesini kapsamamaktadır. Buna bağlı olarak, çocukların baĢkalarının duygularını 

anlamasının yanı sıra kendi duygularını anlamalarının onların duygu düzenleme 

becerileri ile iliĢkili olabileceği düĢünülmüĢtür (Eisenberg ve ark., 2005). Ek olarak, 

çocukların baĢkalarının duygularını anlayabilmesi ile duygu düzenleme becerileri 

arasındaki iliĢkide onların mizaç özelliklerinin etkili olabileceği düĢünülmüĢtür. 

Örneğin, kendini kontrol etme becerisi yüksek olan çocukların duygularını daha iyi 

düzenleyebildikleri görülmektedir (Carlson ve Wang, 2007). Buna bağlı olarak, kendini 

kontrol etme becerisi düĢük olan çocuklar baĢkalarının duygularını anlasa bile 

duygularını düzenlemede baĢarılı olamayabilirler. Ayrıca, bu çalıĢmada anneler 

tarafından değerlendirilen duygu düzenleme becerilerine yönelik ölçümün de bu 

iliĢkinin çıkmamasında rol oynayabileceği düĢünülmüĢtür. Annelerin değerlendirdiği bu 

beceriler çocukların görece daha kalıcı özelliklerini kapsamaktadır. Bu çalıĢmada, 

duygusal bakıĢ açısı alma becerilerinin çocukların anlık duygu yaratan olaylara karĢı 

hislerini düzenleyip düzenleyememeleri ile iliĢkili olabileceği düĢünülmektedir (Hudson 

ve Jacquess, 2014). 

Çocukların duygusal bakıĢ açısı alma becerileri onların ahlaksal yargılamalarını 

beklenilen yönde yordamaktadır. Bulgulara göre, baĢkalarının duygularını daha iyi 

anlayabilen çocuklar kasıtlı ve yanlıĢlıkla yapılan ahlaksal ihlalleri daha iyi ayırt 

edebilmektedir. Ahlak geliĢimi kuramlarına bakıldığında, duygusal geliĢimin de 

ahlaksal geliĢim üzerinde önemli bir yeri olduğu görülmektedir (Killen ve Smetana, 

2006). Çocukların baĢkalarının duygularını anlama becerileri ile ahlaksal yargılamaları 

arasındaki anlamlı iliĢki değerlendirildiğinde onların ahlaksal durumlarda hem ihlali 

yapan kiĢinin hem de kurbanın duygularını anlamaya yönelmelerinin etkili olduğu 

düĢünülmektedir (Dunn ve ark., 1995). Duygusal bakıĢ açısı alabilen çocuklar 

yanlıĢlıkla yapılan ahlaksal durumlarda kiĢinin bunu istemeden yaptığı için piĢman ya 

da üzgün hissedebileceğini anlarlar; çünkü çocuklar kasıtlı olmadan baĢkasına herhangi 

bir Ģekilde zarar veren kiĢilerin iyi hissetmeyeceklerini fark etmektedirler (Nunner-

Winkler ve Sodian, 1988). Buna bağlı olarak, bu ihlalleri hem daha az yanlıĢ olarak 

değerlendirmiĢ hem de bunu yapan kiĢilere daha az ceza vermeyi düĢünmüĢ olabilirler. 
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Çocukların duygu anlama becerileri ile içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma sorunları 

arasındaki iliĢkilere bakıldığında, onların baĢkalarının duygularını anlamalarının 

yalnızca içselleĢtirme sorunlarını ters yönde yordadığı bulunmuĢtur. Bu bulgu, 

alanyazında daha büyük yaĢ grubundaki çocuklarla yapılan çalıĢmalarla tutarlılık 

göstermektedir. Çocukların duygu anlama becerilerinin içselleĢtirme davranıĢlarını ters 

yönde yordamasında sosyal etmenlerin etkili olabileceği düĢünülmüĢtür. BaĢkalarının 

duygularını daha iyi anlayabilen çocukların daha olumlu sosyal beceriler geliĢtirdikleri 

görülmektedir (Trentacosta ve Fine, 2010). Buna bağlı olarak bu çocukların daha az 

içselleĢtirme sorunu gösterebilecekleri akla gelmiĢtir. Bu çalıĢmadaki bir diğer bulgu da 

çocukların duygusal bakıĢ açısı alma becerileri ile dıĢsallaĢtırma sorunları arasında 

anlamlı bir iliĢkinin bulunmamasıdır. Alanyazında, bu iliĢkiyi inceleyen diğer 

çalıĢmalarının bulgularında da farklılıklar olduğu görülmektedir. Çocukların 

baĢkalarının duygularını anlamasının yanı sıra onların empati becerilerinin saldırganlık, 

yalan söyleme, çalma gibi davranıĢlarını etkileyebileceği düĢünülmüĢtür. Çocuklar 

baĢkalarının duygularını anlasalar bile karĢısındaki kiĢinin hissedebileceği duyguyu 

hissetmezlerse dıĢsallaĢtırma davranıĢlarına devam edebilirler.  

4.2.3. Duygu Düzenleme Becerileri ve Ahlaksal Yargılamalar ile ĠçselleĢtirme-

DıĢsallaĢtırma DavranıĢları Arasındaki ĠliĢkilerin Değerlendirilmesi 

Bu bölümde aracı değiĢkenler olarak ele alınan duygu düzenleme becerileri ve ahlaksal 

yargılamalar ile yordanan değiĢken olarak incelenen ruhsal sorunlar arasındaki iliĢkiler 

değerlendirilmiĢtir.  

Bu çalıĢmada, duygu düzenleme becerilerinin içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma sorunlarını 

üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. Alanyazındaki araĢtırmaların sonuçları ile tutarlı olarak, 

çocukların bu becerilerinin içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma davranıĢlarını anlamlı olarak 

ters yönde yordadığı bulunmuĢtur. Bu bulguya göre, duygu düzenleme becerisi yüksek 

olan çocuklar düĢüklere oranla daha az içselleĢtirme davranıĢları göstermektedir. 

Çocukların korku, üzüntü gibi duygularını düzenleyememeleri onların bu olumsuz 

duyguları daha yoğun olarak hissetmelerine; buna bağlı olarak daha fazla içselleĢtirme 

belirtileri göstermelerine neden olmaktadır (Rydell ve ark., 2003; Zeman, Shipman ve 
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Suveg, 2002). Çocukların duygu düzenleme becerilerinin içselleĢtirme sorunlarını ters 

yönde yordamasında farklı sosyal etmenlerin rol oynayabileceği düĢünülmüĢtür. 

Duygularını düzenleyebilen çocuklar akranları tarafından daha çok kabul görüp daha az 

akran zorbalığına maruz kalmaktadır. Ayrıca çocukların duygu düzenleme becerileri 

akademik baĢarılarını da olumlu yönde etkilemektedir (Graziano ve ark., 2007; Hanish 

ve ark., 2004; Kim ve Cicchetti, 2010). Duygu düzenleme becerileri tarafından 

yordanan bu olumlu sosyal sonuçların da çocukların daha az içselleĢtirme davranıĢları 

göstermesinde etkili olabileceği düĢünülmektedir. Bu iliĢki ileriki çalıĢmalarda daha 

ayrıntılı olarak ele alınmalıdır. 

Çocukların dıĢsallaĢtırma davranıĢları da onların duygu düzenleme becerileri tarafından 

ters yönde anlamlı olarak yordanmaktadır. Duygu düzenleme ile dıĢsallaĢtırma 

davranıĢları arasındaki iliĢki değerlendirildiğinde çocukların öfke duymaya eğilimli 

olmaları, öfke/kızgınlık gibi duygularını düzenleyememeleri ve yoğun olan duygularını 

kontrol edememe durumda taĢkınlık ve dürtüsellik göstermeleri onların dıĢsallaĢtırma 

davranıĢlarını daha fazla göstermelerine neden olmaktadır (Rydell ve ark., 2003; Zeman 

ve ark., 2002). Çocukların duygu düzenleme becerilerinin bir parçası olan olumsuz 

duyguları ifade edememesi ve bu duygularla baĢ edememesi onların öfke nöbeti 

geçirmeleri ve saldırgan tavır göstermeleri ile iliĢkilidir. Duygu düzenleme becerileri ile 

dıĢsallaĢtırma davranıĢlarının iliĢkili olduğu temel noktanın öfke kontrolü ve kontrol 

edilemeyen öfkenin olumsuz davranıĢlarla dıĢarı yansıtılması olarak düĢünülmüĢtür. 

ÇalıĢmada ele alınan çocukların ahlaksal yargılamaları ile içselleĢtirme davranıĢları 

arasındaki iliĢki anlamlı bulunmamıĢtır. Alanyazında çocukların ahlaksal ihlallerin 

altında yatan nedenleri anlamaları ile içselleĢtirme davranıĢları arasındaki iliĢki daha 

önce ele alınmamıĢtır. Bu çalıĢmada, anlamlı bir iliĢki çıkmamasının nedeni ahlaksal 

yargılamaların baĢka çocukların yaptıkları ihlaller üzerinden değerlendirilmesi olabilir. 

Çocukların kendilerinin yaptığı ya da onlara yapılan ahlaksal ihlaller üzerinde 

durulsaydı çocuklar üzüntü, kaygı gibi duyguları daha çok gösterebilirlerdi. Ayrıca, 

çocukların kendi deneyimlerinin üzerinde durmak onlarda suçluluk, utanma gibi 

ahlaksal duyguları da yordayabilirdi. Alanyazında, yetiĢkinlerin suçluluk, utanma gibi 

ahlaksal duygularının depresyon ve kaygı ile aynı yönde iliĢkili bulunmuĢtur.  (Gilbert, 

2000) Buna bağlı olarak, çocukların da ahlaksal ihlallerin farkında olmalarının yanı sıra 
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bu ihlaller karĢısında nasıl hissettiklerinin onların içselleĢtirme belirtileri 

göstermelerinde etkili olabileceği düĢünülmektedir. Ayrıca, çocukların ahlaksal 

ihlallerin altında yatan nedenleri anlamalarının onların içselleĢtirme davranıĢlarını 

ilerleyen yıllarda yordayabileceği düĢünülmüĢtür. Okul yıllarında haksızlık, fiziksel 

zarar, yalan söyleme gibi ahlaksal ihlallere maruz kaldıklarında bu davranıĢlarının 

altındaki nedenleri fark edebilen çocuklar daha sağlıklı baĢ edebilir, daha az kaygı ve 

üzüntü hissedebilirler. 

Çocukların ahlaksal yargılamaları ile dıĢsallaĢtırma sorunları arasındaki iliĢki 

incelendiğinde de anlamlı bir bulgu bulunmamıĢtır. Alanyazında ahlaksal ihlaller ile 

dıĢsallaĢtırma davranıĢlarından biri olan saldırganlığın kasıtlı olarak zarar verme ve 

kurban etme noktasında ortak temellerinin olduğu belirtilmiĢtir (Arsenio ve Lemerise, 

2004). Ancak bu çalıĢmada çocukların ahlaksal ihlallere iliĢkin değerlendirmeleri onlara 

sunulan kısa öykülerdeki durumlar üzerinden ölçülmüĢ olup kasıtlı olarak baĢkalarına 

zarar verme davranıĢları ve ahlaksal durumlardaki kendi niyetleri ele alınmamıĢtır. 

Buna bağlı olarak çocukların kasıtlı olarak yapılan ahlaksal ihlalleri yanlıĢ ve 

cezalandırılması gereken bir durum olarak değerlendirseler bile yalan söyleme, 

saldırganlık gibi olumsuz davranıĢları gösterebilecekleri düĢünülmüĢtür. Sosyal norm 

olarak bu davranıĢların yanlıĢ olduğunu bilmeleri onların bu normları içselleĢtirip 

içselleĢtirmediklerine iliĢkin bilgi vermemektedir; Buna bağlı olarak ahlaksal kuralların 

benimsenmesi çocukların dıĢsallaĢtırma davranıĢları ile iliĢkili olabileceği akla 

gelmiĢtir.  

4.3. GENEL DEĞERLENDĠRME 

Bu bölümde çalıĢmanın hem alanyazına hem de klinik alana katkıları, sınırlılıkları ve 

yeni çalıĢmalar için öneriler yer almaktadır.  

4.3.1. ÇalıĢmanın Katkıları 

Bu tez çalıĢmasının hem alanyazına hem de klinik alana yönelik katkıları 

bulunmaktadır. Ġlk olarak, çocukların hayatında ciddi olumsuz sonuçlara neden olan 
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içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma sorunlarının altındaki örüntüyü incelemek yapılacak olan 

müdahale programları ve geliĢtirebilecek olan tedavi yöntemleri açısından oldukça 

önemlidir. Bu çalıĢmanın bulgularına göre, duygu düzenleme becerileri çocukların hem 

içselleĢtirme hem de dıĢsallaĢtırma davranıĢlarını, baĢkalarının duygularını anlama 

becerileri de yalnızca içselleĢtirme sorunlarını ters yönde yordamaktadır. Bu bulgu, 

alanyazında daha önce araĢtırılmıĢ olsa da Türkiye‟de okul öncesi dönemdeki 

çocuklarla yapılan çalıĢmalar genellikle duygu düzenlemenin dıĢsallaĢtırma sorunları ve 

sosyal yetkinlikler üzerindeki etkisini araĢtırmıĢtır (Batum ve Yağmurlu, 2007; Orta, 

Çorapçı, Yağmurlu ve Aksan, 2013). Duygu düzenleme becerilerinin içselleĢtirme 

davranıĢları üzerindeki etkisini 4-6 yaĢ aralığındaki çocuklarda ele alan çalıĢmaya 

rastlanılmaması üzerine bu çalıĢmanın Türk alanyazınına katkı sağladığı söylenebilir. 

Ayrıca bu bulguların klinik doğurguları da bulunmaktadır. Çocukluk döneminde 

içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma belirtileri gösteren çocuklar ileride kaygı bozukluğu, 

depresyon, davranım bozukluğu, madde kullanımı gibi patolojik durumlara daha 

yatkındırlar (Fergusson, Horwood, ve Ridder, 2005; Mesman ve ark., 2001). Buna bağlı 

olarak, bu davranıĢ sorunlarının okul öncesi dönemden itibaren ele alınarak tedavi 

edilmesi hem kısa hem uzun vadede bireylerin hayatında oldukça büyük bir öneme 

sahiptir. Çocukların davranıĢ sorunları üzerinde etkili bulunan duygu düzenleme ve 

duygu anlama becerilerinin geliĢtirilmesine yönelik yöntemlerin bu davranıĢ 

sorunlarının tedavisinde yol gösterebileceği düĢünülmektedir. Bu becerilerin geliĢimi 

için çocuk sağaltımlarında ebeveynlere duyguların önemi anlatılıp onların duygu 

kültürlemelerine katkı sağlanılabilir. Ayrıca, duygu anlama ve düzenleme becerilerini 

geliĢtirmek amacıyla çocuklar ile duyguların ifade edilmesine ve öz düzenleme 

becerilerine yönelik oyunlar oynanabilir. 

ÇalıĢmanın alanyazına bir diğer katkısı da Türkiye‟de çocuklarda biliĢsel ve duygusal 

bakıĢ açısı alma becerilerinin ahlaksal yargılamalar ile birlikte inceleyen ilk çalıĢma 

olmasıdır. Çocukların zihin kuramı becerileri ile baĢkalarının duygularını 

anlayabilmelerinin ahlaksal ihlallerin değerlendirilmesindeki yordayıcı etkisi daha önce 

Türkiye‟de ele alınmamıĢtır. Buna ek olarak, bu çalıĢmada çocukların ahlaksal 

yargılamalarının ölçüm yöntemi araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilmiĢ olup Türkiye‟de 
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çocukların ahlaksal durumların altında yatan niyetleri anlayıp anlamamalarını daha önce 

incelenmemiĢtir.  

4.3.2. ÇalıĢmanın Sınırlılıkları 

ÇalıĢmanın bulgularına iliĢkin sınırlılıkların değerlendirilmesi sonraki çalıĢmalar için 

yol gösterici olacaktır. Ġlk olarak, bu çalıĢmada farklı sosyoekonomik düzeydeki 

çocukların karĢılaĢtırılması hedeflenmiĢtir. Örnekleme bakıldığında, yüksek 

sosyoekonomik düzeydeki çocukların seçimi farklı bölgelerdeki kreĢlerden yapılırken, 

düĢük sosyoekonomik düzeydeki çocukların seçimi tek bir bölgeden yapılabilmiĢtir. 

DüĢük sosyoekonomik düzeyde yetiĢen çocukların çoğunluğunun kreĢlere 

gidememesinden dolayı onlara toplu olarak ulaĢılabilecek halk eğitim merkezleri ile 

iletiĢime geçilmiĢ ve Sincan Halk Eğitim Merkezi‟ndeki çocuklarla çalıĢma yapılmıĢtır. 

Buna bağlı olarak, örneklemdeki bu grubunun düĢük sosyoekonomik düzeydeki diğer 

çocuklara genellenebilirliği ile ilgili bir sınırlılık oluĢmaktadır.  

Diğer bir kısıtlılık ise çocuk uygulamalarının uzunluğu ile ilgilidir. Yüksek 

sosyoekonomik düzeydeki çocuklarla yapılan uygulamalar görece daha kısa sürse de 

düĢük sosyoekonomik düzeydeki çocuklarla yapılan uygulamalar yaklaĢık 45-50 dakika 

sürmüĢtür. Çocukların bu süreçte dikkatlerinin dağılması ya da sıkılma gibi durumları 

göz önünde bulundurulduğunda ölçümlerin tek seferde yapılması bir kısıtlılık olarak 

değerlendirilebilir. Çocuk ölçümü ile ilgili bir diğer sınırlılık da zihin kuramı 

becerilerinin ölçümünde göze çarpmaktadır. Çocukların zihin kuramı becerilerini 

sınamak amacıyla uygulanan görevlerin sayısının az olması onların rastgele cevap 

verme olasılıklarını dıĢlamamaktadır. 

ÇalıĢmada ebeveyn formlarının doldurulması ile ilgili de kısıtlılık olduğu 

düĢünülmektedir. Çocuklar hakkında bilgi almak için verilen ebeveyn formlarının, 

özellikle de düĢük sosyoekonomik düzeydeki anneler tarafından anlaĢılmayan 

kısımlarının olduğu görülmüĢtür. DüĢük sosyoekonomik düzeydeki çocuklarla 

uygulama yapmadan önce anneler ile birebir iletiĢim kurulsa da tüm annelere formların 

nasıl doldurulacağı anlatılmaması ya da annelerden soru-cevap tekniği ile bilgi 

alınmaması bu çalıĢmanın bir sınırlılığıdır. Ayrıca, çalıĢmanın bulgularına bakıldığında 
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çocuk ile yapılan uygulamaların kendi içinde anneden alınan ölçümlerin de kendi içinde 

anlamlı olarak iliĢkili olduğu görülmektedir. Buna bağlı olarak, çocukların duygu 

düzenleme ve davranıĢ sorunları hakkında bilginin yalnızca ebeveynlerinden 

alınmasının kısıtlılık olabileceği akla gelmektedir. Diğer değiĢkenlerin ölçümünde de 

çoklu yöntemlerin kullanılmaması ve çeĢitli kaynaklara baĢvurulmaması araĢtırmanın 

sınırlılıklarından biridir. 

Son olarak, bu çalıĢmada verilerin kesitsel yöntem ile elde edilmesinden dolayı 

değiĢkenler arasındaki iliĢkilerin zaman içinde değiĢip değiĢmediği ve neden-sonuç 

iliĢkileri değerlendirilememiĢtir. Okul öncesi dönemdeki çocuklarla yapılan bu 

çalıĢmada yaĢ aralığının dar olması ve okul dönemindeki çocukların dahil edilmemesi 

de yaĢ ile birlikte bu iliĢkilerin nasıl etkilenebileceği hakkında yorum yapılamamasına 

neden olmuĢtur.  

4.3.3. Yeni ÇalıĢmalar için Öneriler 

Ülkemizde çocukların davranıĢ sorunları altındaki örüntülerin anlaĢılmasına yönelik 

daha çok araĢtırılma yapılması gerektiği düĢünülmektedir. Bu çalıĢmadan yola çıkarak 

ele alınan çocukların duygusal ve biliĢsel bakıĢ açısı alma becerileri ile içselleĢtirme ve 

dıĢsallaĢtırma davranıĢları arasındaki iliĢki, empati, sosyal yetkinlik gibi değiĢkenler 

dahil edilerek yeniden ele alınabilir. Gelecekti çalıĢmalar, ahlaki yargılamaları ele 

alırken çocukların ahlaki duyguları ne kadar hissettikleri ve ahlaki ihlallere yönelik 

ilkelerine kadar benimsediklerini de göz önünde bulundurmalıdırlar. Çocuklarda sıklıkla 

görülen davranıĢ sorunların altında yatan ahlaki dinamiklerin araĢtırılmasında belirtilen 

etmenlerin önemli olabileceği düĢünülmektedir.  

Gelecekte yapılacak olan çalıĢmalar ele alınan değiĢkenler arasındaki iliĢkileri hem 

yaĢça hem de özellik bakımından daha farklı örneklemlerde araĢtırabilirler. Bu 

iliĢkilerin okul çağında ve ergenlik dönemindeki çocuklarla çalıĢıldığında daha farklı 

sonuçlar verebileceği düĢünülmektedir. Ayrıca, yapılacak olan çalıĢmaların klinik 

derecede davranıĢ sorunları gösteren, kurum bakımı altında yetiĢen ya da suça itilen 

çocuklar gibi risk gruplarında bu iliĢkileri ele alması hem alanyazına hem de alana 

önemli derecede katkılar sağlayabilir. 
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ÇalıĢmanın yöntemindeki kısıtlılıklardan yola çıkarak, gelecekteki çalıĢmalar için 

değiĢkenlerin çoklu yöntemlerle incelenmesi önerilmektedir. Özellikle çocukların 

içselleĢtirme ve dıĢsallaĢtırma davranıĢlarının ölçümünde ebeveyn bildirimlerinin yanı 

sıra öğretmenden de bilgi alınmasının ya da gözlem yapılmasının çocukların sorunlu 

davranıĢlarını değerlendirmeye katkı sağlayabileceği düĢünülmektedir. Çocukların 

duygu düzenleme becerileri değerlendirilirken de anne bildirimlerine ek olarak, 

deneysel yöntemlerle çocukların belli bir durum karĢısında duygularını nasıl 

düzenledikleri ölçülebilir. 

Son olarak, çocukların geliĢimsel alanlardaki becerileri ve davranıĢ sorunları arasındaki 

iliĢkilerin ileriki çalıĢmalarda boylamsal yöntemlerle değerlendirilmesinin neden-sonuç 

yorumlamaları açısından önemli bir katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  
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EKLER 

EK 1: DEMOGRAFĠK BĠLGĠ FORMU 

Lütfen aĢağıdaki soruları cevaplayınız. 

1) Dolduran kiĢi: __________________ 

2) YaĢınız:      ____________________ 

3) (Varsa) EĢinizin yaĢı: ____________                                                  

4) Eğitim düzeyiniz                                                         5) EĢinizin eğitim düzeyi 

 

 

 

                                      

6)  

Evet ise, mesleğiniz: _________________ 

7)  

Evet ise, mesleği ne? _________________ 

8) Medeni durumunuz 

   

 

Diğer: __________________ 

9) Kaç çocuğunuz var? _____________ 

10) Çocuklarınızın yaĢları (sırası ile): __________________________ 

11) ÇalıĢmaya katılan çocuğunuz kaçıncı çocuğunuz?_______________ 

Doğum Tarihi: ____/ ____/____ 

Cinsiyeti:___________ 
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EK 2: DENHAM DUYGU ANLAMA TESTĠ 

KUKLA TESTĠ BÖLÜM 1-KALIP DĠYALOGLAR 

1. MUTLU: 

ELĠF/EREN: “Merhaba! Ben ELİF/EREN. Bu da benim kız/erkek kardeşim. 

O bana çikolata verdi. Hmmm çok lezzetli!!” (MUTLU) 

2. ÜZGÜN: 

ELĠF/EREN: “Biz eve gidiyoruz .” 

ELĠF/EREN: “Önce ben gideceğim !” 

ELĠF/EREN: “OFF! Canım acıdı!” 

(ÜZGÜN) 

3. KIZGIN: 

ELĠF/EREN: “İşte! Kulemi yapmayı bitirdim. Bence çok güzel 

görünüyor.” ELĠF/EREN: “Hayır. Bence iğrenç. İşte yıkayım da gör!” 

(yıkar) ELĠF/EREN: Hıııı (KIZGIN) 

 

4. KORKMUġ: ġĠġġġTT! ELĠF/EREN uyuyor. 

ELĠF/EREN: “Ooh, ben bir rüya gördüm. Rüyamda bir kaplan 

beni kovalıyordu.(KORKMUġ) 

5. MUTLU: 

ELĠF/EREN: “Annem geldi. Bizi hayvanat bahçesine götürecek. Haydi, 

hayvanları görmeye gidelim. Aaaa! Ben filleri çok severim. İşte gidiyoruz. 

Hoş çakalın!” (MUTLU) 

6. ÜZGÜN: 

ELĠF/EREN: “Ben bisiklet sürmek istiyorum. Ama bulamıyorum. Biri 

bisikletimi almış. Bisikletim çalınmış .” (ÜZGÜN) 

7. KORKMUġ: ELĠF/EREN evde yalnız. 

ELĠF/EREN:“Burası gerçekten çok karanlık! Etrafta kimse yok. Oooooo!” 

(KORKMUġ) 

8. KIZGIN: 

ELĠF/EREN: “Lahana yemekten hoşlanmıyorum” 

Anne: “Yemek zorundasın o kadar!!” 

ELĠF/EREN: “Hayır yemek istemiyorum!” (KIZGIN) 
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KUKLA TESTĠ BÖLÜM 2- DEĞĠġKEN DĠYALOGLAR 

 

1. [Anne/çocuk] ĠĢte ELĠF/EREN ve annesi. 

 
A. MUTLU: ELĠF/EREN: “Okula gitmeyi çok seviyorum! 

Okulda çok eğleniyorum. ” 
 

B. ÜZGÜN: ELĠF/EREN: “Okula gitmeyi hiç sevmiyorum. Orda annemi çok 
özlüyorum. Beni burada bırakıp gitme 
anne!” 

 

2. [Anne/çocuk] 
A. MUTLU: ELĠF/EREN: “Havaalanına gidiyoruz. Annem bir yolculuğa 

çıkacak. Uçakları yakından göreceğim için 
çok heyecanlıyım” 

B. ÜZGÜN: ELĠF/EREN: “Havaalanına gidiyoruz. Annem bir yolculuğa 
çıkacak. Ama ben annemin gitmesini 
istemiyorum. Gitme anne!!” 

 

3. [Anne/çocuk]  ELĠF/EREN: “Merhaba annecim. Ne pişiriyorsun?” 

 

A. KIZGIN: Anne:”[çocuğun sevmediği yemek]” 
ELĠF/EREN:  “Ayy! İğrenç! Ben onu yemek  
  istemiyorum!”  

B. MUTLU: Anne: “[Çocuğun sevdiği yemek]” 
ELĠF/EREN:  “Hımmmm! Çok lezzetli, harika!” 

 

 

4.[Anne/çocuk] Anne: “Haydi ELİF/EREN eve gel, yemek hazır!” 

 

A. MUTLU: ELĠF/EREN: “Salıncakta sallanıyorum ama acıktım hem  
     annemin yemekleri harika olur. Tamam, anneciğim 
     geliyorum.” 
 

B. KIZGIN: ELĠF/EREN: “Ama ben salıncakta sallanıyorum. Ben biraz  
     daha sallanmak istiyorum. Dışarıda kalmak  
     istiyorum. Bana ne bana ne gelmiyorum!”  
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5. [Çocuk] 
A. KORKMUġ: ELĠF/EREN: “Buraya kocaman bir köpek geliyor. Köpek  

              çok vahşi görünüyor. Kocaman dişleri var.” 

 
B. MUTLU: ELĠF/EREN: “Kocaman bir köpek geliyor. Köpek çok tatlı  

       görünüyor. Kocaman dişleriyle bana gülüyor.” 

 

 

 

6. [Çocuk] 
A. MUTLU: ELĠF/EREN: “Hava çok sıcak biz de havuza gidiyoruz. Havuz  

     çok eğlenceli, su da harika” 
 

B. KORKMUġ: ELĠF/EREN: “Hava çok sıcak biz de havuza gidiyoruz. Ama 
suyu hiç sevmiyorum. Havuz da çok derin. 
Suyun yüzüme gelmesini istemiyorum. Beni 
çıkarın buradan! 

7. [Çocuk] 

ELĠF/EREN: “Bloklarla oynuyoruz.” 

ELĠF/EREN: “Ben Ali ile oynamaya gidiyorum ve sen gelemezsin.” 

 

A. KIZGIN: (ELĠF/EREN ): “Hayır hiçbir yere gidemezsin. Gidersen bir daha 

benimle oynayamazsın.” 

 

B. ÜZGÜN: (ELĠF/EREN) : “Ama lütfen beni bırakıp gitme.” 

 

 

8. [Anne/çocuk]  Anne: “Dondurma almaya gidiyoruz ama sen evde kalmalısın. 

Hoşça kal!” 

 

A. KIZGIN: (ELĠF/EREN): “Hayır beni evde bırakamazsınız, ben de geliyorum 

     iĢte” 

 

B. ÜZGÜN: (ELĠF/EREN): “Anneciğim lütfen beni evde yalnız bırakma beni  

     de götürün.” 

 

9. [Çocuk] ELĠF/EREN:  “Sen kötü bir kardeĢsin. (KardeĢini iter) Eğer sana 

vurduğumu anneme söylersen, sana daha kötü 

vururum.” 

 

A. KIZGIN: (ELĠF/EREN): “Sen bana vuramazsın, anneme söyleyeceğim  

     iĢte” 

 

B. KORKMUġ: (ELĠF/EREN): “Lütfen vurma tamam anneme seni 

söylemeyeceğim” 
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10. [Anne/çocuk]  Anne: “Sen kötü bir şey yaptın.” (Poposuna vurur) 

 

A. KIZGIN: (ELĠF/EREN): “Ben kötü bir Ģey yapmadım. Bana vurma” 

 

B. KORKMUġ: (ELĠF/EREN): “ Bana vurma anne. Vurma bana” 

 

 

 

11. [Anne/çocuk] ELĠF/EREN annesinin kalemini alır ve kullanır. 

 

Anne: “ELİF/EREN,sana bu kalemi kullanmaman gerektiğini söylemiştim. 

Eğer tekrar kullanırsan seni 

cezalandıracağım.” 

 

A. ÜZGÜN: (ELĠF/EREN): “Lütfen beni cezalandırma anneciğim. Lütfen 

lütfen…” 

 

B. KORKMUġ: (ELĠF/EREN): “ Hıhhhh! Bana ceza mı vereceksin” 
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KUKLA TESTĠ-EBEVEYN FORMU 

 

Değerli Anne- Babalar; 

Çocuğunuza “Denham Duygu Anlama Testi” uygulanacaktır. Testin uygulanabilmesi 

için çocuğunuzun aĢağıda verilen durumlarla karĢılaĢtığını varsayarsak hangi 

duyguları gösterebileceğini iĢaretleyiniz. 

 

1. Çocuğunuz anaokuluna gidiyor.  

a)MUTLU      b)ÜZGÜN 

2. Çocuğunuz havaalanına gidip uçakları görecek ama aynı zamanda anne ya da 

babası olarak sizlerden biri de seyahate çıkacak. 

a)MUTLU b)ÜZGÜN 

3. Çocuğunuzun en sevdiği yemek__________Sevmediği yemek ____________ 

4. Çocuğunuz dıĢarıda oynarken yemek için eve çağırdınız.  

 a)MUTLU b)KIZGIN 

5. Büyük ama arkadaĢ canlısı bir köpek gördü. 

  a)MUTLU b)KORKMUġ 

6. Havuzda yüzmek için suya girdi.  

 a)MUTLU b)KORKMUġ 

 

7. ArkadaĢları onu oyununa almadı.  

a)KIZGIN b)ÜZGÜN 

 

8. Evdeki herkes dondurma almaya giderken onun evde kalmasını 

istediniz.  

a)ÜZGÜN b)KIZGIN 
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9. KardeĢi ona vurdu ve eğer anneme ya da babama söylersen sana tekrar 

vururum dedi.  

a)KIZGIN b)KORKMUġ 

 

10. Kötü bir Ģey yaptığı için onun poposuna vurdunuz.  

a)KIZGIN b)KORKMUġ 

11. Ġzin vermeyeceğiniz bir Ģey yaptı ve siz bir daha yaparsa onu 

cezalandıracağınızı söylediniz. 

a)ÜZGÜN b)KORKMUġ 
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DENHAM DUYGU ANLAMA TESTĠ-PUANLAMA 
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EK 3: DUYGU DÜZENLEME ÖLÇEĞĠ 

 

Lütfen aĢağıdaki cümleleri okuyun ve çocuğunuz için en uygun olan sayıyı 

daire içine alın. Cevaplarınızın çocuğunuzun son 6 ay içindeki davranıĢlarını 

göz önüne alarak veriniz.  

 

 

 

Nadiren/ 

Neredeyse 

Hiç 

Bazen 
Sık 

Sık 

Her 

Zaman 

1. NeĢeli bir çocuktur. 1 2 3 4 

2. Duygu hali değiĢkendir. (çocuğun duygu 

durumunu tahmin etmek güçtür çünkü olumlu 

bir duygu halinden olumsuz bir duygu haline 

çabucak geçer). 

1 2 3 4 

3. YetiĢkinlerin arkadaĢça veya nötr 

yaklaĢımlarına olumlu karĢılık verir.  
1 2 3 4 

4. Bir faaliyetten diğerine kolaylıkla geçer; 

sinirlenmez, endiĢelenmez, sıkıntı duymaz ya 

da aĢırı derecede heyecanlanmaz. 

1 2 3 4 

5.Üzüntülü ya da sıkıntılı durumların çabucak 

üstesinden gelebilir (örneğin, duygusal sıkıntı 

yaratan olaylardan sonar surat asmaz, endiĢeli 

veya üzgün durmaz). 

1 2 3 4 

6. Kolayca hüsrana uğrar. 1 2 3 4 

7. YaĢıtlarının arkadaĢça veya nötr 

yaklaĢımlarına olumlu karĢılık verir. 
1 2 3 4 
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Nadiren/ 

Neredeyse 

Hiç 

Bazen 
Sık 

Sık 

Her 

Zaman 

8. Kolayca sinir krizi/öfke nöbeti geçirmeye 

eğilimlidir. 
1 2 3 4 

9. HoĢuna giden bir Ģeye ulaĢmayı 

erteleyebilir (örneğin, kendi sırasını 

bekleyebilir).  

1 2 3 4 

10. BaĢkalarının sıkıntılarından keyif duyar 

(örneğin, baĢka biri incindiğinde ya da 

cezalandırıldığında güler; baĢkalarıyla alay 

etmekten zevk alır). 

1 2 3 4 

11. Heyecanıyla baĢa çıkabilir (örneğin, çok 

hareketli oyunlarda kontrolü kaybetmez ya da 

uygun olmayan durumlarda aĢırı 

heyecanlanmaz). 

1 2 3 4 

12. Mızmız ve yapıĢkandır. 1 2 3 4 

13. Her an ortalığı karıĢtıran enerji 

patlamaları ve büyük heyecanlar yaĢayabilir. 
1 2 3 4 

14. YetiĢkinlerin sınır koymalarına sinirlenir.  1 2 3 4 

15. Üzüldüğünü, kızdığını veya korktuğunu 

söyleyebilir. 
1 2 3 4 

16. Üzgün ve sıkıntılı görünür. 1 2 3 4 

17. BaĢkalarını oyuna katmaya çalıĢırken 

aĢırı enerjiktir. 
1 2 3 4 
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Nadiren/ 

Neredeyse 

Hiç 

Bazen 
Sık 

Sık 

Her 

Zaman 

18. Duygularını göstermez (yüzü ifadesizdir). 1 2 3 4 

19. YaĢıtlarının arkadaĢça veya nötr 

yaklaĢımlarına olumsuz karĢılık verir 

(örneğin, kızgın bir ses tonuyla konuĢabilir ya 

da korku gösterebilir). 

1 2 3 4 

20. Dürtülerine kapılarak davranır. 1 2 3 4 

21. BaĢkalarıyla empati kurar (örneğin, 

baĢkaları üzgün ya da sıkıntılı olduğunda ilgi 

gösterir). 

1 2 3 4 

22. BaĢkalarının rahatsızlık verici bulacağı 

kadar enerjik ve heyecanlı davranır. 
1 2 3 4 

23. YaĢıtlarının düĢmanca saldırgan veya 

müdahaleci davranıĢlarına karĢı uygun 

olumsuz duyguları (kızgınlık, korku, öfke, 

sıkıntı) gösterir. 

1 2 3 4 

24. BaĢkalarını oyuna katmaya çalıĢırken 

olumsuz duygular gösterir. 
1 2 3 4 
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EK 4: AHLAK ĠKĠLEMLERĠ 

1.a. Akça ile Miya parkta oyun oynuyorlarmıĢ. Akça salıncakta sallanıyormuĢ. 

Miya da salıncağa binmek istediği için Akça’yı itmiĢ ve Akça yere düĢmüĢ. 

 D  Y 1 (Çok 

az) 

2 

(biraz) 

3 

(orta) 

4 (çok) Neden? 

1.Sence yapılan bu 

davranıĢ doğru 

mudur yanlıĢ mıdır? 

Ne kadar? 

       

2. Bu durum 

cezalandırılmalı 

mıdır?  Ne kadar 

ceza verilmelidir? 

       

1.b. Akça ile Miya parkta oyun oynuyorlarmıĢ. Akça salıncakta sallanıyormuĢ. 

Miya da Akça’yı sallamak isterken yanlıĢlıkla onun düĢmesine neden olmuĢ. 

 D  Y 1 (Çok 

az) 

2 

(biraz) 

3 

(orta) 

4 (çok) Neden? 

1.Sence yapılan bu 

davranıĢ doğru 

mudur yanlıĢ mıdır? 

Ne kadar? 

       

2. Bu durum 

cezalandırılmalı 

mıdır?  Ne kadar 

ceza verilmelidir? 
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2.a. Akça annesi ile parka gidiyormuĢ. KarĢıdan karĢıya geçerken annesinin elini 

bırakmak istemiĢ. Annesi izin vermeyince sinirlenip annesinin ayağına basmıĢ.  

 D  Y 1 

(Çok 

az) 

2 

(biraz) 

3 

(orta) 

4 

(çok) 

Neden? 

1.Sence yapılan bu 

davranıĢ doğru 

mudur yanlıĢ 

mıdır? Ne kadar? 

       

2. Bu durum 

cezalandırılmalı 

mıdır?  Ne kadar 

ceza verilmelidir? 

       

 

2.b. Akça annesi ile parka gidiyormuĢ. KarĢıdan karĢıya geçerken ayağı takılmıĢ 

ve yanlıĢlıkla annesinin ayağına basmıĢ. 

 D  Y 1 

(Çok 

az) 

2 

(biraz) 

3 

(orta) 

4 

(çok) 

Neden? 

1.Sence yapılan bu 

davranıĢ doğru 

mudur yanlıĢ 

mıdır? Ne kadar? 

       

2. Bu durum 

cezalandırılmalı 

mıdır?  Ne kadar 

ceza verilmelidir? 
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3.a. Akça bir gün okuldan gelince çikolata yemek istemiĢ. Annesi yemek yemeden 

önce izin vermediğini söyleyince sinirlenip onun en sevdiği vazoyu yere atıp kırmıĢ.   

 

 D  Y 1 

(Çok 

az) 

2 

(biraz) 

3 

(orta) 

4 

(çok) 

Neden? 

1.Sence yapılan bu 

davranıĢ doğru 

mudur yanlıĢ 

mıdır? Ne kadar? 

       

2. Bu durum 

cezalandırılmalı 

mıdır?  Ne kadar 

ceza verilmelidir? 

       

 

3.b. Akça evi toplamada annesine yardım ediyormuĢ. Yardım ederken annesinin 

en sevdiği vazo elleri ıslak olduğu için kaymıĢ ve yere düĢüp kırılmıĢ. 

 D  Y 1 

(Çok 

az) 

2 

(biraz) 

3 

(orta) 

4 

(çok) 

Neden? 

1.Sence yapılan bu 

davranıĢ doğru 

mudur yanlıĢ 

mıdır? Ne kadar? 

       

2. Bu durum 

cezalandırılmalı 

mıdır?  Ne kadar 

ceza verilmelidir? 
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4.a. Akça dıĢarıda arkadaĢları ile oyun oynamak istiyormuĢ. Annesi ona ödevlerini 

bitirince çıkabileceğini söylemiĢ. Akça ödevlerini yapmadığını halde ‘yaptım’ diye 

yalan söyleyerek dıĢarı çıkmıĢ. 

 D  Y 1 

(Çok 

az) 

2 

(biraz) 

3 

(orta) 

4 

(çok) 

Neden? 

1.Sence yapılan bu 

davranıĢ doğru 

mudur yanlıĢ 

mıdır? Ne kadar? 

       

2. Bu durum 

cezalandırılmalı 

mıdır?  Ne kadar 

ceza verilmelidir? 

       

4.b. Akça dıĢarıda arkadaĢları ile oyun oynamak istiyormuĢ. Annesi ona ödevlerini 

bitirince çıkabileceğini söylemiĢ. Akça öğretmen ödev verirken duymadığı için 

ödevi yok zannetmiĢ. Annesine ödevinin olmadığını söyleyerek dıĢarı çıkmıĢ.  

 D  Y 1 

(Çok 

az) 

2 

(biraz) 

3 

(orta) 

4 

(çok) 

Neden? 

1.Sence yapılan bu 

davranıĢ doğru 

mudur yanlıĢ 

mıdır? Ne kadar? 

       

2. Bu durum 

cezalandırılmalı 

mıdır?  Ne kadar 

ceza verilmelidir? 
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5.a. Akça ve Miya sınıf arkadaĢlarıymıĢ. Öğretmen Akça’ya bir soru sormuĢ. Akça 

cevabını bilememiĢ. Miya Akça’ya bakarak gülüp dalga geçmiĢ.  

 D  Y 1 

(Çok 

az) 

2 

(biraz) 

3 

(orta) 

4 

(çok) 

Neden? 

1.Sence yapılan bu 

davranıĢ doğru 

mudur yanlıĢ 

mıdır? Ne kadar? 

       

2. Bu durum 

cezalandırılmalı 

mıdır?  Ne kadar 

ceza verilmelidir? 

       

 

5.b. Akça ve Miya sınıf arkadaĢlarıymıĢ. Öğretmen Akça’ya bir soru sormuĢ. Akça 

cevabını bilememiĢ. Miya o sırada aklından geçen bir Ģeye gülmüĢ. Akça kendisine 

güldü sanmıĢ.  

 D  Y 1 

(Çok 

az) 

2 

(biraz) 

3 

(orta) 

4 

(çok) 

Neden? 

1.Sence yapılan bu 

davranıĢ doğru 

mudur yanlıĢ 

mıdır? Ne kadar? 

       

2. Bu durum 

cezalandırılmalı 

mıdır?  Ne kadar 

ceza verilmelidir? 
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6.a. Akça sınıf baĢkanıymıĢ. Öğretmen Akça’ya sınıftakilere dağıtması için bir 

kutu çikolata vermiĢ. Akça sınıfta sevmediği kiĢilere bir çikolata vermiĢ, kendi 

arkadaĢlarına ikiĢer tane dağıtmıĢ.  

 D  Y 1 

(Çok 

az) 

2 

(biraz) 

3 

(orta) 

4 

(çok) 

Neden? 

1.Sence yapılan bu 

davranıĢ doğru 

mudur yanlıĢ 

mıdır? Ne kadar? 

       

2. Bu durum 

cezalandırılmalı 

mıdır?  Ne kadar 

ceza verilmelidir? 

       

6.b. Akça sınıf baĢkanıymıĢ. Öğretmen Akça’ya sınıftakilere dağıtması için bir 

kutu çikolata vermiĢ. Akça çikolata sayısını yanlıĢ hesapladığı için bazı öğrencilere 

ikiĢer tane çikolata vermiĢ, bazılarına birer tane vermiĢ. 

 D  Y 1 

(Çok 

az) 

2 

(biraz) 

3 

(orta) 

4 

(çok) 

Neden? 

1.Sence yapılan bu 

davranıĢ doğru 

mudur yanlıĢ 

mıdır? Ne kadar? 

       

2. Bu durum 

cezalandırılmalı 

mıdır?  Ne kadar 

ceza verilmelidir? 
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7.a. Akça sınıfı temizlemekten sorumlu bir öğrenciymiĢ. Ders arasında sınıfı 

temizlerken sevmediği bir arkadaĢının sandviçini bilerek çöpe atmıĢ. 

 

 D  Y 1 

(Çok 

az) 

2 

(biraz) 

3 

(orta) 

4 

(çok) 

Neden? 

1.Sence yapılan bu 

davranıĢ doğru 

mudur yanlıĢ 

mıdır? Ne kadar? 

       

2. Bu durum 

cezalandırılmalı 

mıdır?  Ne kadar 

ceza verilmelidir? 

       

 

7.b. Akça sınıfı temizlemekten sorumlu bir öğrenciymiĢ. Ders arasında sınıfı 

temizlerken sıranın altında kese kağıdına sarılı bir sandviçi çöp zannederek çöpe 

atmıĢ.  

 D  Y 1 

(Çok 

az) 

2 

(biraz) 

3 

(orta) 

4 

(çok) 

Neden? 

1.Sence yapılan bu 

davranıĢ doğru 

mudur yanlıĢ 

mıdır? Ne kadar? 

       

2. Bu durum 

cezalandırılmalı 

mıdır?  Ne kadar 

ceza verilmelidir? 
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EK 5: HACETTEPE RUHSAL UYUM ÖLÇEĞĠ 

Lütfen, çocuğunuzun Ģuandaki durumunu değerlendirerek cevaplandırınız. 

Yok       Biraz         Çok 

.......       .........        ..........                1. Sıkılgan, çekingen ve güvensizdir. 

.......       .........        ..........                2. Hareketlidir, yerinde duramaz. 

.......       .........        ..........                3. Korkaktır, ürkektir. 

.......       .........        ..........                4. Sinirlidir, çabuk kızar. 

.......       .........        ..........                5. Bencildir, paylaĢmaz. 

.......       .........        ..........                6. Kıskançtır. 

.......       .........        ..........                7. HerĢeye ağlar. 

.......       .........        ..........                8. Ġnatçıdır, söz dinlemez. 

.......       .........        ..........                9. Kendi baĢına birĢey yapamaz, yardım bekler. 

.......       .........        ..........                10. Yalan söyler. 

.......       .........        ..........                11. Gece korkar, yalnız yatamaz. 

.......       .........        ..........                12. Kendine ait olmayan Ģeyleri izinsiz alır. 

.......       .........        ..........                13. Kaygılı ve kuruntuludur. 

.......       .........        ..........                14. YaĢıtlarıyla geçinemez. 

.......       .........        ..........                15. ArkadaĢsızdır, yalnız oynar. 

.......       .........        ..........                16. Cezadan etkilenmez, uslanmaz. 

.......       .........        ..........                17. Okula isteksiz gider. 

.......       .........        ..........                18. Kavgacı ve saldırgandır. 

.......       .........        ..........                19. Durgun ve içine kapanıktır. 

.......       .........        ..........                20. Kırıcı ve zararcıdır. 

.......       .........        ..........                21. NeĢesiz ve mutsuzdur. 

.......       .........        ..........                22. Sorumsuzdur, kendi iĢini yapmaz. 
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Yok       Biraz         Çok 

.....       .........        ..........                  23. Gereksiz titizliği vardır. 

.......       .........        ..........                24. Dikkatsizdir. 

.......       .........        ..........                25. Kekemelik 

.......       .........        ..........                26. Tik 

.......       .........        ..........                27. Tırnak yeme 

.......       .........        ..........                28. Parmak emme 

.......       .........        ..........                29. Kaka kaçırma 

.......       .........        ..........                30. Yatağa iĢeme 

.......       .........        ..........                31. Okul baĢarısızlığı 

.......       .........        ..........                32. Diğer sorunlar(Açıklayınız) 

 

 

             Sizi en çok kaygılandıran sorunu: 

 

 

             Size göre çocuğun olumlu özellikleri: 
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EK 6: VELĠ ONAY FORMU 

Sayın Veliler, Sevgili Anne-Babalar, 

Bu çalıĢma Hacettepe Üniversitesi Klinik Psikoloji Yüksek Lisans programı öğrencilerinden 

Sema Erel tarafından Prof. Dr. Ferhunde Öktem danıĢmanlığındaki tez çalıĢması için 

yürütülmektedir. ÇalıĢmanın amacı çocukların duygusal ve davranıĢsal problemlerini etkileyen 

faktörleri araĢtırmaktır. Bu faktörler çocukların perspektif alabilme becerileri, ahlak geliĢimleri 

ve duygu düzenleme becerilerini içermektedir. Çocukların problem davranıĢlar göstermesinin 

onların hayatı için kısa ve uzun vadede olumsuz sonuçlar doğurduğu bilinmektedir. Bu 

davranıĢları azaltmak ya da önlemek amacı ile davranıĢların altında yatan sebeplerin 

araĢtırılması önemli bir rol oynamaktadır. Bu çalıĢma kapsamında çocuğunuzun perspektif 

alabilme ve ahlaki yargılama becerileri çeĢitli oyunlar ve hikayeler ile değerlendirilecektir. Bu 

aktiviteler yaklaĢık 30 dakika sürecektir.  

Dünyada benzeri çalıĢmalar farklı ülkelerde sıklıkla yürütülmektedir. Yapılacak uygulamanın 

çocuklarınızın psikolojik durumuna olumsuz etkisi olmayacağından emin olabilirsiniz. Sizin ve 

çocuğunuzun verdiği cevaplar kesinlikle gizli tutulacak ve bu cevaplar sadece bilimsel araĢtırma 

amacıyla kullanılacaktır. Bu formla birlikte çocuğunuzun da sözlü olarak gönüllü katılım beyanı 

alınacaktır. Hem siz hem de çocuğunuz istediğiniz zaman katılımcılıktan ayrılma hakkına 

sahipsiniz. 

Bu çalıĢmaya katılarak bize sağlayacağınız bilgiler çocukların problem davranıĢlarını etkileyen 

faktörlerin saptanmasına önemli bir katkıda bulunacaktır. ÇalıĢmaya katılmanız hem bilimsel 

anlamda hem de annelere ve çocuklara yönelik tasarlanabilecek proje ve eğitimler için fikir 

vermesi anlamında bizim için çok önemlidir. Aynı zamanda, çalıĢma esnasında problem 

davranıĢ gösterdiği fark edilen çocukların annelerine sorumlu araĢtırmacı tarafından 

bilgilendirme yapılacaktır. AraĢtırmayla ilgili sorularınızı aĢağıdaki e-posta adresini veya 

telefon numarasını kullanarak bize yöneltebilirsiniz.   

Saygılarımızla 

 

ĠletiĢim Bilgisi: 

Ferhunde Öktem: foktem@hacettepe.edu.tr 

Sema Erel: semaerel11@gmail.com, tel: 05458048845 

Bu araĢtırmaya tamamen gönüllü olarak katılıyorum ve çocuğum ......................................‟nın da 

katılımcı olmasına izin veriyorum. ÇalıĢmayı istediğim zaman yarıda kesip bırakabileceğimi 

biliyorum ve verdiğim bilgilerin bilimsel amaçlı olarak kullanılmasını kabul ediyorum. 

Velinin Adı-Soyadı:.......................................................       

 Ġmza:  

mailto:foktem@hacettepe.edu.tr
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EK 7: GÖNÜLLÜ KATILIM FORMU 

Bu çalıĢma Hacettepe Üniversitesi Klinik Psikoloji Yüksek Lisans programı 

öğrencilerinden Sema Erel tarafından Prof. Dr. Ferhunde Öktem danıĢmanlığındaki tez 

çalıĢması için yürütülmektedir. Hacettepe Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Etik 

Kurulu‟ndan etik izni alınan bu çalıĢmanın amacı çocukların problem davranıĢlarını etkileyen 

faktörleri araĢtırmaktır. Bu faktörler çocukların ahlak geliĢimleri, perspektif alabilme ve duygu 

düzenleme becerilerini içermektedir. Gönüllülük temeline dayanan bu çalıĢma için verilecek 

olan anketlerde, sizden kimlik belirleyici hiçbir bilgi istenmemektedir.  Cevaplarınız tamamıyla 

gizli tutulacak ve sadece araĢtırmacılar tarafından değerlendirilecektir; elde edilecek bilgiler 

bilimsel yayımlarda kullanılacaktır. 

Anketler, genel olarak kiĢisel rahatsızlık verecek soruları içermemektedir.  Ancak, 

katılım sırasında sorulardan ya da herhangi baĢka bir nedenden ötürü kendinizi rahatsız 

hissederseniz cevaplama iĢini yarıda bırakıp çıkmakta serbestsiniz.  Böyle bir durumda, 

araĢtırmacıya çalıĢmayı tamamlamadığınızı söylemek yeterli olacaktır.  Uygulamanın sonunda 

bu çalıĢmayla ilgili sormak istediğiniz sorularınız cevaplanacaktır. ÇalıĢmamıza katıldığınız için 

Ģimdiden teĢekkür ederiz.    

ÇalıĢma hakkında daha fazla bilgi almak için Psikoloji Bölümü öğretim üyelerinden 

Prof. Dr. Ferhunde Öktem (foktem@gmail.com) ve yüksek lisans öğrencilerinden Sema Erel 

(semaerel11@gmail.com) ile iletiĢim kurabilirsiniz. 

 

Bu çalışmaya tamamen gönüllü olarak katılıyorum ve istediğim zaman yarıda kesip 

çıkabileceğimi biliyorum. Verdiğim bilgilerin bilimsel amaçlı yayımlarda kullanılmasını 

kabul ediyorum. (Formu doldurup imzaladıktan sonra uygulayıcıya geri veriniz). 

 

 

Ad-Soyad   Tarih   Ġmza 

             ----/----/----- 

mailto:foktem@gmail.com
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EK 8: ETĠK KURUL ĠZNĠ 
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EK 9: ORĠJĠNALLĠK FORMU 
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