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ÖZET 

ANADOLU GELİŞİMSEL ZİHİN KURAMI ÖLÇEĞİNİN GELİŞTİRİLMESİ: 

TİPİK GELİŞEN VE İŞİTME KAYIPLI ÇOCUKLARDA PSİKOMETRİK 

ÖZELLİKLERİNİN BELİRLENMESİ 

Emrah AKKAYA 

Özel Eğitim Anabilim Dalı 

İşitme Engelliler Eğitimi Programı 

Anadolu Üniversitesi, Lisansüstü Eğitim Enstitüsü, Mayıs 2025 

Danışman: Prof. Dr. Murat DOĞAN 

Etkileşimlerle dolu günlük yaşam, insanların diğer zihinlerde neler olup bittiğini anlama 

kapasitesi olan zihin kuramı becerisinin kullanılmasıyla anlam kazanmaktadır. 

Araştırmacılar bu becerilerin nasıl işlediğini anlamak ve değerlendirmek için çeşitli 

formatlarda zihin kuramını ölçme araçları geliştirmişlerdir. Bu ihtiyacı karşılamak için 

Anadolu Gelişimsel Zihin Kuramı Ölçeği’nin geçerlik ve güvenirlik kanıtlarının 

belirlenmesi amacıyla mevcut araştırma gerçekleştirilmiştir. Katılımcılar 4-8 (48-107 ay) 

yaş aralığındaki çocuklardan oluşmaktadır (N = 1019). Pilot uygulamada (n = 48), birinci 

(n = 539) ve ikinci (n = 270) aşamalarda tipik gelişen çocuklar, üçüncü aşamada (n = 162) 

işitme kayıplı çocuklar yer almıştır. Açımlayıcı faktör analizi sonucunda istek anlayışı, 

kanı anlayışı ve örtük yapılar olmak üzere üç faktörlü bir yapı belirlenmiştir. İkinci ve 

üçüncü aşamalarda doğrulayıcı faktör analizleri yapılmış ve faktör yapısının doğrulandığı 

görülmüştür. Analizler ve hesaplamalar sonucunda, Anadolu Gelişimsel Zihin Kuramı 

Ölçeği’nin 4-8 yaş aralığındaki çocukların zihin kuramı becerilerinin ölçülmesi ve 

değerlendirilmesi için geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı olarak kullanılabileceği 

belirlenmiştir. Ölçeğin kuramsal temele uygun olduğu, diğer zihin kuramı ölçeklerine 

göre geçerlik ve güvenirliğinin daha güçlü olduğu görülmektedir. Kullanışlılık açısından 

bakıldığında, dijital bir ölçek olması ve buna bağlı olarak puanlamanın tam anlamıyla 

güvenilir şekilde veri kaybı olmadan yapılabilmesi ölçeğin avantajlı yönleri olarak kabul 

edilmektedir. İşitme kayıplı çocuklarda ölçeğin geçerlik ve güvenirliğinin kanıtlanmış 

olması ölçeğin kullanım alanını genişletmektedir.  

Anahtar Sözcükler: Zihin kuramı, İşitme kayıplı çocuklar, Ölçme-değerlendirme, 

Geçerlik-güvenirlik, Dijital ölçme aracı 



iv 
 

ABSTRACT 

 DEVELOPING THE ANATOLIAN DEVELOPMENTAL THEORY OF MIND 

SCALE: DETERMINING PYSCOMETRIC FEATURES IN TYPICALLY 

DEVELOPING CHILDREN AND CHILDREN WITH HEARING LOSS  

Emrah AKKAYA 

Department of Special Education 

Programme in Education of the Hearing Impaired 

Anadolu University, Graduate School, May 2025 

Supervisor: Prof. Dr. Murat DOĞAN 

Daily life, filled with interactions, has meaning through the use of ToM, the capacity of 

people to understand what is going on in other minds. Researchers have developed ToM 

measurement tools in various formats to understand and assess how these skills function. 

To contribute to this need, the present study was conducted to determine the reliability 

and validity of the Anatolian Developmental Theory of Mind Scale. Participants were 

children aged 4-8 years (48-107 months) (N = 1019). Typically developing children 

participated in the pilot (n = 48), in the first (n = 539) and second (n = 270) phases, and 

children with hearing loss participated in the third phase (n = 162). As a result of the 

exploratory factor analysis, a three-factor structure was determined as desire 

understanding, belief understanding and implicit constructs. Confirmatory factor analyses 

were conducted in the second and third stages and the factor structure was confirmed. As 

a result of the analyses and calculations, it was determined that the Anatolian 

Developmental Theory of Mind Scale can be used as a valid and reliable measurement 

tool for measuring and evaluating the theory of mind skills of children aged 4-8 years. In 

terms of the structure of the scale, it is appropriate to the theoretical basis, and its validity 

and reliability are stronger than other ToM scales. In terms of usefulness, the fact that it 

is a digital scale and that the scoring can be done in a completely reliable way without 

data loss are advantageous aspects of the scale. The fact that the validity and reliability 

of the scale has been proven in children with hearing loss extends the use of the scale. 

Keywords: Theory of mind, Children with hearing loss, Measurement and evaluation, 

Validity and reliability, Digital measurement tool 
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GİRİŞ 

Bireylerin dünyayı algıladıkları ve anlamlandırdıkları birçok farklı süreci içeren biliş 

kavramının sosyal boyutunda sosyal biliş yer alır. Algı, dikkat, bellek, planlama gibi 

bilişsel süreçlerin önemli olduğu sosyal ortamlarda bilginin işlenmesi sosyal biliş olarak 

adlandırılır (Frith, 2008). Örneğin, bir meyvenin rengi ve şeklinden hangi meyve 

olduğunu anlamak (uyaranı yorumlayıp algılamak), önceki bilgilerle beraber 

yorumlayarak meyvenin yenilebilir olup olmadığını anlayıp meyveyi almak için elini 

uzatmaya karar vermek bilgi işlemenin sürecini kısaca açıklayabilir. Sosyal bağlamda bu 

süreç, genel uyaran tepki çerçevesinde en basit biçimiyle ifade edilirse, sosyal uyaranlar 

(örneğin yüz ifadelerini tanımak), sosyal kararlar (Bana gülümsüyor, ben de ona 

gülümsemeliyim.) ve sosyal tepkiler (yüz ifadesi oluşturmak) ile ilgili süreçlerin işleyişi 

olarak açıklanabilir.  

Sosyal biliş, sosyal dünyanın algılanması, yorumlanması ve bu dünyaya yanıtlar 

üretilmesiyle ilgili zihinsel süreçleri ifade eder. Sosyal ipuçlarını tanıma, zihinsel 

durumları başkalarına atfetme, sosyal normları anlama ve kişiler arası ilişkileri 

düzenleme gibi bir dizi bilişsel işlevi kapsar (Frith ve Frith, 2007). Burada ifade edilen 

zihinsel durumları başkalarına atfetmek için bireyin zihin kuramıyla açıklanan becerileri 

kapsayan bir anlama kapasitesine sahip olması gerekir. 

Sosyal bilişin merkezinde yer alan zihin kuramı, başkalarının kendisinden farklı düşünce, 

inanç, istek ve bakış açılarına sahip olduğunu anlama kapasitesidir. Bu kapasite, 

bireylerin başkalarına zihinsel durumlar atfederek onların eylemlerini tahmin etmelerine, 

yorumlamalarına ve açıklamalarına olanak tanır (Apperly, 2012).  

Premack ve Woodruff (1978) ile Baron-Cohen ve diğerleri (1985) tarafından 

kavramsallaştırılan zihin kuramı çalışmalarının yaklaşık elli yıllık geçmişi vardır. Zihin 

kuramının günlük etkileşimlerdeki önemi ve bazı özel eğitim ihtiyacı olan bireyler ile 

klinik popülasyonlarda zihin kuramı becerilerinin eksikliklerinin yaygınlığı göz önüne 

alındığında, araştırmacıların hem zihin kuramı kavramını hem de bunu araştırmak için 

kullanılan ölçme araçlarını eleştirel bir şekilde ele almaları önemlidir. 

Yarım asırlık araştırmaların ışığında, zihin kuramı becerilerinin ölçülmesi ve 

değerlendirilmesine yeni bir bakış açısı getirme potansiyeli olan bu araştırma raporunun 

ilk bölümünde zihin kuramının kuramsal temeli, nasıl ölçüldüğü ve işitme kayıplı 

gruplarla yapılan araştırmaların bir özeti sunulacaktır. İkinci bölümde Anadolu 

https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC3737477/#B74
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC3737477/#B5
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Gelişimsel Zihin Kuramı Ölçeği’nin (Anatolian Theory of Mind Scale [AToMS]) nasıl 

hazırlandığı, katılımcı özellikleri ve veri toplama süreci aktarılacaktır. Üçüncü bölümde 

bulgular paylaşıldıktan sonra dördüncü bölümde ölçeğin alana katkıları ve işitme kayıplı 

çocukların kendi bağlamlarında zihin kuramı gelişimleri tartışılacaktır. Araştırmanın 

çıkarımları ve önerilerle rapor sonlandırılacaktır. 
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BİRİNCİ BÖLÜM 

1 ZİHİN KURAMININ KURAMSAL VE KAVRAMSAL YAPISI 

Sosyal etkileşim içinde insanlar, diğer insanların neler düşündüğüne önem verirler ve 

onların zihinlerinde neler olup bittiğini anlamak için çaba gösterirler. Günlük yaşam, 

insanların diğer zihinlerde neler olup bittiğini anlama kapasiteleri açısından bakıldığında 

anlam kazanan sosyal etkileşimlerle doludur. Örneğin, pencere önünde duran bir kişinin 

arkadaşı “Burası çok sıcak oldu.” dediğinde, onun kanıları ve istekleri hakkında 

düşünebilme yeteneği, arkadaşının yalnızca sıcaklık hakkında yorum yapmadığını, 

pencereyi açmasını istediğini fark etmesini sağlar. Bu farkındalığın oluşmasını sağlayan 

beceri zihin kuramı (theory of mind) olarak adlandırılır.  

İstekler, kanılar, niyetler ve diğer zihinsel durumlar insanların üzerinde tartışabilecekleri, 

düşünebilecekleri şeylerdir. İnsanlar bu zihinsel durumların kişiler arasında farklılık 

gösterebileceğini anlayabilirler. Her ne kadar insanların zihinsel durumları birbirlerinden 

farklılık gösterse de istek, kanı, bilgi erişimi gibi kavramlar birbirlerinden bağımsız 

değillerdir. İnsan davranışlarının yorumlanmasında, açıklanmasında, öngörülmesinde ve 

gerekçelendirilmesinde bu kavramlar birbirleriyle ilişkili bir bütünlük oluştururlar. Zihin 

kuramı kavramına kuram anlamını katan şey, istek, niyet, kanı gibi kavramlar arasındaki 

ilişkidir. Bu kavram ağının oluşumunun anlaşılmaya çalışılması çocukların zihin kuramı 

gelişimleri konusunda yapılan araştırmaların çıkış noktasını oluşturmaktadır (Apperly, 

2012). 

Genel bir ifadeyle, bireyin kendisinin ve diğer bireylerin zihinsel durumlarının farkında 

olarak bunları izleme, anlama, yorumlama ve tahmin etme becerisi zihin kuramı olarak 

ifade edilmektedir. Bu yönüyle sosyal etkileşimde merkezi rolü olan zihin kuramı, 

iletişim ve empatiden, karar almaya kadar birçok mekanizmayı etkilemektedir (Leslie vd., 

2004). Araştırmaların ilk dönemlerinde gelişimi ve yapısı konusunda tam bir uzlaşma 

bulunmayan zihin kuramıyla ilgili çeşitli kuramsal yaklaşımlar ileri sürülmüştür.    

1.1 Zihin Kuramı Teorileri 

Bilimsel çalışmalarda zihin kuramı kavramını ilk olarak kullanan ve bu alandaki 

çalışmaları başlatanlar, şempanzelerin zihin kuramına sahip olup olmadıklarını inceleyen 

Premack ve Woodruff’ tur (1978). Zihin kuramında ikinci başlangıç noktası ise Wimmer 

ve Perner’in (1983) çocuklarda hatalı kanı çalışmasıdır. Bu çalışmalardan sonra zihin 
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kuramı araştırmaları gerek normal gelişen bireylerde gerekse özel eğitim ihtiyacı olan ve 

klinik gruplarda devam etmektedir. Bu araştırmaların temel sorusu “Zihin kuramının 

doğası ve gelişimi nasıldır?” olmuştur. Bu soru çevresinde zihin kuramı gelişiminin temel 

kilometre taşları üzerinde genel bir anlaşma olsa da zihin kuramının doğası ve gelişimi 

konusunda farklı görüşler bulunmaktadır. Bazı araştırmacılar zihin kuramı gelişiminde 

çocuğun zihinsel durumlarla ilgili teoriler oluşturduğunu, etkileşimlerle deneyimler 

kazanarak bu teorileri yıkıp yeniden yapılandırdığını savunmaktadır. Bu görüşe karşı 

olarak zihin kuramına doğuştancı bakış açısıyla yaklaşan araştırmacılar, zihinsel 

durumları anlamanın, yaşamın erken dönemlerinde aktive olan evrimleşmiş bir zihin 

kuramı modülünden geldiğini, dil ve bilişsel kontrol gibi performans faktörlerinin 

çocukluk dönemindeki değişiklikleri açıkladığını öne sürmektedir (Wellman, 2011). 

Diğer yandan farklı bir bakış açısına göre başkalarının zihinsel durumlarını anlamak için 

bir teori veya kurallar dizisi oluşturmak yerine, insanlar kendi bilişsel ve duygusal 

deneyimlerini, kendilerini başkalarının yerine koymak ve onların davranışlarını tahmin 

etmek için kullanırlar (Gordon, 1986).  

1.1.1 Teori – teorisi (Theory-theory) 

Zihin kuramı gelişimiyle ilgili bu bakış açısında, “teori” terimi gerçek anlamıyla ele 

alınmaktadır. Teori-teorinin merkezinde, çocukların gözlemlenebilir davranışlara 

dayanarak zihinsel durumlar hakkında hipotez kurdukları varsayımı yer alır. Bu yaklaşım, 

çocukların dış dünyayı anlayışlarının bir teori gibi işlediğini savunur. Çünkü çocuklar, 

insan davranışlarını ve deneyimlerini açıklamak, tahmin etmek ve anlamlandırmak için 

kanılar ve istekler gibi gözlemlenemeyen zihinsel kavramları kullanırlar. Buna göre teori-

teori görüşü, çocukların zihinsel durumları teorik yapılar olarak ele aldığını ve sosyal 

etkileşimlerden elde edilen yeni kanıtlara dayanarak anlayışlarını sürekli olarak 

geliştirdiğini vurgulayarak bilişsel gelişimi ampirik öğrenme ile bütünleştirir (Gopnik ve 

Meltzoff, 1997; Wellman, 1990).  

Yapılandırmacı bir görüş olarak teori-teori, çocukların günlük teorik yapılar aracılığıyla 

insanlar hakkında tutarlı bir anlayış geliştirdiğini öne sürer. Zaman içinde, çocuklar daha 

fazla bilgi topladıkça, oluşturulan ilk teoriyi gözden geçirirler ve teorilerinde değişiklikler 

yaparlar. Bu görüşe göre gözlemlenebilir gelişimsel ilerleme sırasıyla duyguların farklı 

olabileceğini, isteklerin ve kanıların farklı olabileceğini, kişilerin hangi bilgiye sahip 

olduklarını anlama, günlük düşüncede sıkça kullanılan kanıları kavrama ve son olarak 
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zihinsel durumların insan davranışları ve deneyimlerindeki rollerinin daha eksiksiz bir 

şekilde anlaşılması (temsili bir zihin kuramı) şeklinde gerçekleşen bir teori değişim 

sürecini yansıtır. Örneğin çocuk, birinin hatalı kanılarına dayanarak hareket edebileceğini 

fark edebilir ve bu da zihinsel durumların her zaman gerçeği yansıtmadığına dair daha üst 

düzey bir anlayışın gelişmesini sağlar. Bilim insanlarının hipotezler oluşturmasına benzer 

şekilde, çocuklar da kendilerinin ve başkalarının zihinsel durumları ve davranışları 

hakkında teori oluştururlar. Böylece zaman içinde zihin kuramı anlayışlarını deneyim ve 

öğrenme yoluyla geliştirirler (Gopnik ve Wellman, 1994).  

1.1.2 Zihin modülleri teorisi (Modular theory) 

Zihin kuramı ifadesinin yanıltıcı olduğunu savunan ve doğuştancı yaklaşımla durumu 

değerlendiren araştırmacılar, çocukların dış dünyayı anlayışlarında zihinsel modüllerin 

rol aldığını savunmuşlardır. Fodor’un (1983) Kara Kutu adını verdiği bu modüller 

doğuştan belirlenmiştir, süreçleri otomatik ve değiştirilemezdir (Marr, 1982). Diğer 

taraftan Leslie’nin (1994) Zihin Kuramı Mekanizması olarak adlandırdığı bu bilişsel yapı, 

olaylarla ilgili kanılar, istekler ve duygular gibi zihinsel durumlara dayalı olarak insan 

davranışlarının temsillerini üretir. Bu mekanizma, çocukların zihinlerinde, yalnızca 

davranışları temsil etmelerini değil aynı zamanda temsili durumları anlamalarını sağlar 

(Baron-Cohen, 1995). Araştırmacılar tarafından farklı adlarla ifade edilen bu bilişsel 

yapılar gelişim ilerledikçe sonraki aşamalar için hazır bulunurlar. Başkalarının kanı ve 

isteklerini anlama, bu modüllerin otomatik, alana özgü işleviyle gerçekleşmektedir. 

Örneğin, hatalı kanı anlayışının edinimi, hatalı kanıya özgü modülün gelişimin erken 

dönemlerinde işlevsel hale gelmesine bağlıdır (Scholl ve Leslie, 1999). 

1.1.3 Simülasyon teorisi (Simulation theory) 

Zihin kuramı gelişimine farklı bir bakış açısıyla yaklaşan Gordon (1986) ve Goldman 

(1989), çocukların zihinsel durumları anlamada kendi deneyimlerini bir referans 

çerçevesi olarak kullandıklarını savunurlar. Çocuklar bu deneyimler çerçevesinde 

zihinsel durumları içsel olarak simüle ederek başkalarını anlamaktadırlar. Temel görüş, 

başkalarının zihinsel durumlarını anlama ve tahmin etme yöntemi olarak onların 

deneyimlerinin taklit edildiğidir. Buna göre benzer durumlarda başkalarının ne 

düşünecekleri veya hissedeceklerine dair bir tür sezgisel ve empati odaklı zihinsel 

simülasyon süreci oluşturulmaktadır. Bu süreç, insanların zihinlerin nasıl çalıştığına dair 
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teori oluşturmaya ihtiyaç duymadan başkalarının düşüncelerini, duygularını ve kanılarını 

anlamalarını sağlar.  

Gallese ve Goldman'a (1998) göre simülasyon teorisi otomatik ve bilinçsiz bir süreçtir. 

Kişi, başka bir kişiyi gözlemlerken, kendi beyninde o kişinin deneyimlediğini hayal ettiği 

şeye karşılık gelen ilgili alanı harekete geçirmektedir. Kişi başkalarının zihinsel 

durumları üzerine teoriler oluşturmak yerine simülasyon sürecinde kendi bilişsel 

kapasitesine güvenmektedir. 

Sonraki yıllarda Gallese (2005), simülasyonun bilişsel süreçlerle sınırlı olmadığını, 

bedensel ve duygusal deneyimleri de kapsadığını öne sürerek özgün kavramı 

genişletmiştir. Somutlaştırılmış simülasyon adı verdiği bu kavramda, bireylerin 

başkalarının deneyimlerini sadece düşünceler açısından değil, aynı zamanda duyular ve 

duygular açısından da simüle ettiğini öne sürer. Örneğin, acı çeken birini görünce, beden 

benzer bir fiziksel veya duygusal tepkiyi taklit edebilir ve bu da başkalarının acılarının 

sezgisel olarak anlaşılmasını sağlar. 

Zihin kuramı teorilerinin bağlamında ama onlardan biraz daha farklı bakış açısıyla ve 

özellikle son çeyrekte, beyin fizyolojisi alanındaki araştırmacılar, beynin zihin kuramı 

görevleri gerçekleştirilirken etkinleşen alanlarından yola çıkarak zihin kuramının çok 

bileşenli yapısını kavramsallaştırmaya çalışmışlardır. Buna göre zihin kuramını, bilişsel-

duyuşsal (cognitive-affective) ve içsel-kişilerarası (intrapersonal-interpersonal) şeklinde 

sınıflandırmışlardır (Dvash ve Shamay-Tsoory, 2014). Çok bileşenli bu yapıyı açıklamak 

için çoklu zihin kuramı görevleri kullanmışlardır. Bilişsel zihin kuramı, başkalarının ve 

kendisinin düşüncelerini, bilgi erişimini, kanılarını ve niyetlerini anlama ve bunlarla ilgili 

yorum yapabilme becerisi olarak tanımlanmaktadır (Altschuler vd., 2018). Diğer taraftan 

duyuşsal zihin kuramı, kişinin, başkalarının ve kendisinin duygularını anlaması ve 

bunlarla ilgili çıkarımlar yapabilme becerisini ifade etmektedir (Heleniak ve McLaughlin, 

2020). Bilişsel ve duyuşsal zihin kuramı becerileri kullanılırken beynin farklı bölümleri 

aktif olmaktadır (Abu-Akel ve Shamay-Tsoory, 2011; Dvash ve Shamay-Tsoory). Buna 

ek olarak, içsel zihin kuramı kişinin kendi duygu ve düşünceleriyle ilgili anlayışlarını ve 

çıkarımlarını, kişilerarası zihin kuramı ise kişinin başkalarının duygu ve düşünceleriyle 

ilgili anlayış ve çıkarımlarını açıklamaktadır (Lucariello vd., 2007). Bu kavramsal 

yapıların üzerine Westby ve Robinson (2014), bilişsel-içsel ve bilişsel-kişilerarası ile 
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duyuşsal-içsel ve duyuşsal-kişilerarası şeklinde dörtlü bir yapıyla zihin kuramını 

açıklamışlardır. 

1.2 Zihin Kuramının Gelişimi ve Bileşenleri 

Bebekler doğumdan itibaren sosyal etkileşimlere girmeye başlarlar ve yaşamın ilk 

aylarında ya bir kişiye ya da bir nesneye odaklanırlar, her ikisine aynı anda 

odaklanamazlar. İlk etkileşimleri ikili olup, sadece bebeği ve bir kişiyi ya da bebeği ve 

bir nesneyi içerir.  İlk yılın ikinci yarısında, bebekler yavaş yavaş yetişkinle bir nesneye 

(bu bir ses veya bir görsel de olabilir) odaklandıkları üçlü etkileşimlere girmeye başlarlar. 

Bu durum, bebeğin, başkalarının çevredeki nesnelerle ilgili düşünceler veya istekler gibi 

zihinsel durumlara sahip olduğunu anlamaya başlamasına işaret eder. Gelişimsel bir 

dönüm noktası olarak bu üçlü etkileşim zihin kuramı anlayışının ilk adımlarıdır (Miller, 

2012). Bu üçlü etkileşimin içinde zihin kuramı gelişimini destekleyen öncül beceriler ise 

niyeti anlama (Meltzoff, 1995), ortak dikkat (Baron-Cohen, 1991) ve sembolik oyundur 

(Taylor ve Carlson, 1997). 

Zihin kuramının öncül becerileri ve bileşenleri çerçevesinde kronolojik gelişimi Westby 

ve Robinson’dan (2014) esinlenerek oluşturulan Tablo 1.1’de sunulmuştur. Bu tabloda 

yaş aralıkları çocukların zihin kuramı gelişimlerindeki genel durumlarının anlaşılabilmesi 

için verilmiştir. Her bireyin gelişim hızı aynı olmadığından kronolojik yaşa bakarak 

gelişimde keskin bir değişim olacak anlamı çıkarılmamalıdır. 

Sosyal bilişsel bir beceri olan başkalarının niyetini anlama, zihin kuramı gelişimin 

öncülleri arasında yer alan becerilerinden biridir (Meltzoff, 1995). Çocuklar iki yaş 

dolaylarında kasıtlı (niyet içeren) ve kasıtsız (niyet içermeyen) davranışları ayırt edebilir 

(Carpenter vd., 1998), hangi davranışların amaçlı ve hedefe yönelik olduğunu fark 

edebilirler (Phillips vd., 2002). Bir kişinin isteğini gerçekleştirmek için hedefe yönelik 

hareketinin altında bir niyetinin olduğunun anlaşılması, başkalarının isteklerinin farklı 

olabileceğinin anlaşılmasına temel oluşturur. Daha büyük yaşta gelişiminin gözlendiği 

zihin kuramı bileşeni ironinin anlaşılması için de öncelikle ironi yapan kişinin niyetinin 

anlaşılması önemlidir. 
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Tablo 1.1 

Zihin Kuramının Kronolojik Gelişimi 

Gelişim Dönemi Gerçekleşmesi Beklenen Beceriler 

0 – 6 ay - Başkalarının duygusal yüz ifadelerine tepki verir ve bunları taklit eder. 

7 – 12 ay 

- Mutlu, üzgün, kızgın, sıkılma, korkma, şaşırma, duygularını yüz ifadesiyle belli 

eder. 

- Bakış açısını takip eder. Etkileşime girdiği kişinin neye baktığını takip eder. 

- Bir nesneyle ilgili ortak dikkat başlatır. 

- Etkileşime girdiği kişinin duygu ifadelerini yaklaşma-kaçınma için sosyal referans 

olarak kullanır. 

13 ay – 2 yaş 

- Bir kişinin bakış açısıyla davranışı arasındaki fiziksel ilişkinin fakına varır (kişinin 

baktığı nesneyi eline alması).  

- Doğrudan temas yoluyla başkasının duygusunu veya düşüncesini değiştirmeye 

çalışır (sarılmak). 

- Etkileşim sırasında ses tonu, vücut dili veya yüz ifadesiyle duyguların ve 

davranışların uyumunu sağlamaya çalışır. 

- Başkalarının isteklerinin ve hoşlandıkların şeylerin farklı olabileceğini anlar. 

- Kandırma oyunları oynamaya başlar (uyuma, ağlama, üzülme numaraları). 

- Zihinsel durumların fiziksel olayların sonuçlarından etkilendiğini fark edebilir 

(üzerine yemek ya da içecek döküldüğünde yetişkinin üzüldüğünü görmesi) 

- Başkalarının isteklerine uygun davranışlar yapar veya onları mutlu etmek için 

nesneleri kullanır (özgecilik gelişimi). 

- Üzgün, mutlu, kızgın, kokmuş ifadelerini kullanır. 

3 yaş 

- İnsan davranışlarını istekler, niyetler ve düşüncelerin belirleyebileceğini anlar. 

- Görünüş gerçeklik ayrımı yapar (Oyuncak muzun aslında telefon olmadığının 

farkındadır/sembolik oyun). 

- Mutlu, üzgün, kızgın, korkmuş duygu sözcüklerini resimlerdeki yüzlerle eşleştirir. 

- Konuşma sırasında hatırlamak, bilmek, düşünmek gibi sözcüklerin konuşma 

kullanımı görülür. 

- Algısal durumların bir şeyler bilmekle ilgili olduğunu anlar (Oyuncağını koltuğun 

üzerinde gördüm). 

- Duyguların nedenleri olan durumları anlar ve bunların sonuçları hakkında konuşur 

(Bebek düştü, ağladı). 

- Utanma, gurur, suçluluk gibi öz farkındalık duygularını sergilemeye başlar. 

4 – 5 yaş 

- Başkalarının ne düşündüğünü veya ne hissettiğini tahmin eder. 

- Birinci düzey hatalı kanıyı anlar. 

- İnsanların hatalı kanılarından yola çıkarak onların duygularını ve davranışlarını 

tahmin eder. 

- İnsanların sadece ne görüp anladıklarını değil aynı zamanda onlara nesnelerin 

veya olayların nasıl göründüğünü anlar (bakış açısı alma). 

6 – 8 yaş 

- Kişinin bir durum karşısında gerçek duygusunu gizlediğini anlayabilir (gerçek-

gizli duygu) 

- Somut durumlarda ironiyi ve mecazları anlar. 

- İkinci düzey hatalı kanıyı anlar: Bir kişinin diğer kişinin kanısı/duygusu hakkında 

ne düşündüğünü/ hissettiğini anlar. 

- Bildiği, hatırladığı, unuttuğu veya tahmin ettiği durumlarla hissettiklerine ilişkin 

uygun yargılarda bulunur (kanılarını ve duygularını düzenleme). 

9 yaş ve sonrası 

- Daha ileri düzey hatalı kanıyı anlar. 

- Beyaz yalan ve gafı anlar ve bunları kullanabilir. İroni yapabilir. 

- Hileyi gizleme ve belirleme stratejilerini anlar. 

- Kişinin bir durum karşısında zıt ve eşzamanlı iki duyguya sahip olabileceğini anlar 

(öğrencinin yeni okulu için hem heyecan duyup hem endişe etmesi). 

- Duygularını gizler ve başkalarını yanıltmak için yüz ifadelerini kullanır. 
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Tam anlamıyla bir zihin kuramı gelişimi için dikkat, en erken gelişen bilişsel becerilerden 

biridir. İnsanın dikkatini bir nesneye yöneltip bakması nesneyi görmüş olmasının yanı 

sıra onu belirgin özellikleriyle anlamasını da içermektedir. Burada anlamayı içeren kısım 

dikkat becerisidir. Belirli nesnelere veya insanlara, seçici olarak odaklanmakla ilgili olan 

ortak dikkat, bireylerin, bir başkasının dikkatini aynı nesne veya olaya yönlendirmesine 

olanak tanır. Bebekler ortak dikkat becerisini edindiklerinde, başkalarının zihinsel 

durumlarını da işlemeye başlarlar ve zihin kuramı gelişiminde önemli bir adım atmış 

olurlar (Baron-Cohen, 1991). 

Zihin kuramı tam olarak gelişmeden önce, çocukların sembolik oyunlara katılmaları, 

zihin kuramı için gereken esnek düşünme becerilerinin oluşturulmasına yardımcı olur. Bu 

nedenle sembolik oyun, zihin kuramı gelişimini desteklemede önemli bir basamak olarak 

kabul edilir (Schwebel vd., 1999; Taylor ve Carlson, 1997; Weisberg, 2015). Sembolik 

oyunda, çocuklar birden fazla bakış açısını dengelemeli ve aynı nesne hakkında en az iki 

farklı bilgiyi (nesnenin gerçek formu ve hayali formu) akıllarında tutmalıdır. Bu bilişsel 

süreç, görünüş ile gerçekliğin her zaman mükemmel bir şekilde örtüşmediğini 

anlamalarına yardımcı olur. Bu anlayışı geliştirdikçe, çocuklar insanların kanılarının 

sahip oldukları bilgilerle şekillendiğini ve olayların bireysel bakış açılarına göre farklı 

görülebileceğini kavramaya başlarlar. Bu farkındalık, hatalı kanı kavramını anlamalarını 

kolaylaştırır, çünkü çocuklar bu tür kanıların altında yer alan faktörleri anlamaktadırlar. 

Araştırmacılar, zihin kuramı gelişiminin öncül becerilerinin yer aldığı yaklaşık iki yaşa 

kadar olan dönemi örtük zihin kuramı (Implicit Theory of Mind-IToM) kavramıyla 

açıklamaya çalışmışlardır. Bu kavramın çıkış noktası küçük çocukların gerçek anlamda 

bir zihin kuramına sahip olup olmadıkları sorusuna yanıt aranmasıdır. Başka birinin ne 

istediğini ya da ne bildiğini açıkça söyleyemeseler de küçük çocukların aniden 

gerçekleşebilen yardım etme ve işaret etme davranışları ve göz-göze gelme şekilleri, diğer 

insanların zihinleri hakkında bazı iç görülere sahip olduklarını ortaya koymaktadır 

(Liszkowski vd., 2006; Moll ve Tomasello, 2007; Sodian vd., 2020). Bu kavram, 

başkalarının zihinsel durumlarını (kanılar, istekler ve niyetler gibi) bilinçli bir yorumlama 

olmaksızın anlama becerisini ifade etmektedir. Genellikle yüz ifadeleri, bakış yönü ve 

beden dili gibi sözel olmayan ipuçlarından edinilen bilgiyle harekete geçen bu becerinin 

zihin kuramı gelişimi boyunca devam ettiği ve yaklaşık iki yaşından sonra açık zihin 
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kuramı (Explicit Theory of Mind-EToM) gelişimine eşlik ettiği savunulmaktadır 

(Apperly ve Butterfill, 2009; Schneider vd., 2015). 

Okul öncesi döneme gelindiğinde (2 yaş sonrası), araştırmaların yaklaşık ilk 10 yılında 

zihin kuramının tek bir bilişsel süreç olduğu konusunda tartışmalar sürmüştür. Bu durum 

zihin kuramıyla ilgili ölçümlerin hatalı kanı anlayışı üzerine yönelmesine neden olmuştur. 

Hatta bazı araştırmacılar, çocukların hatalı kanı anlayışlarıyla ilgili sonuçları zihin 

kuramının bir göstergesi olarak kabul etmişlerdir. Buna rağmen zihin kuramının gelişimi 

için istek, duygu, bilgi, kanı gibi birden fazla anlayışın kavranması gerektiğini savunan 

araştırmacılar da olmuştur. Bu zihinsel durumları anlama becerilerinin gelişimsel bir 

sırası olduğu düşüncesinin oluşmasıyla ilgili ilk çalışmalar (Bartsch ve Wellman, 1995; 

Gopnik ve Slaughter, 1991), Wellman ve Liu’nun (2004) zihin kuramı bileşenleri üzerine 

daha kapsamlı bir araştırma yapmaları konusunda yol gösterici olmuştur. Wellman ve Liu 

zihin kuramının değerlendirilmesinin doğru biçimde yapılabilmesi için bir görev 

bataryası oluşturmuşlardır. Böylece zihin kuramı bileşenlerinin gelişimsel sıralaması 

belirlenmiş, zihin kuramı anlayışları üzerine kapsamlı bir değerlendirme yapılması 

sağlanmış, toplam puanlar üzerinden değerlendirme yerine hangi bileşenlerde çocukların 

başarılı olup olmadığı değerlendirilmeye başlanmıştır. Bunlardan daha önemlisi zihin 

kuramı üzerine ortaya atılan teorilerin sınırları çizilmiştir. Wellman ve Liu (2004)’nun 

kavramsallaştırılmasına öncülük ettiği zihin kuramı bileşenleri Tablo 1.2’de 

açıklamalarıyla aktarılmıştır. 

Wellman ve Liu (2004) görev bataryası oluşturmadan önce o zamana kadar zihin kuramı 

bileşenlerini değerlendirmek için oluşturulmuş görevlerin bir meta analizini yapmışlardır. 

Buna göre, çocukların yaşı ilerledikçe daha zor bileşenleri yapabilecekleri sonucuna 

ulaşmışlardır. Araştırmanın ikinci kısmında ise bileşenlerin nasıl bir gelişimsel sıra 

izlediğini belirlemişlerdir. Bu sıralama farklı istek, farklı kanı, bilgi erişimi, hatalı kanı, 

gerçek-gizli duygu anlayışları şeklinde oluşmuştur. Bu sıralamaya daha sonra Peterson 

ve diğerleri (2012), okul dönemi çocuklarda ileri düzey zihin kuramı bileşeni olan ironi 

becerisini inceleyen araştırmalarıyla yeni bir görev eklemişlerdir. 

Zihin kuramı Wellman ve Liu (2004) ile Peterson ve diğerlerinin (2012) geliştirmiş 

oldukları görev bataryasındaki bileşenlerle sınırlı değildir. İleri düzey zihin kuramının 

bileşenlerinde okul öncesi dönemde olduğu gibi bir sıralı gelişimden söz etmek güçtür. 

Ancak ironi, beyaz yalan, gaf, ikinci düzey ve ileri düzey hatalı kanı becerilerinin okul  
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Tablo 1.2 

Zihin Kuramının Bileşenleri 

Zihin Kuramı Bileşeni Açıklama 

Farklı istek 
Bireyin kendisinin ve diğer insanların isteklerinin farklı olabileceğini 

anlaması 

Farklı kanı 
Bireyin kendisinin ve diğer insanların kanılarının farklı olabileceğini 

anlaması 

Bilgi erişimi 
Bireyin kendisinin ve diğer insanların olaylar ve durumlar hakkındaki 

bilgilerinin gördükleriyle sınırlı olabileceğini anlaması 

Hatalı kanı 
Bireyin kendisinin ve diğer insanların olaylar ve durumlar hakkında 

gördükleri bilgiyle sınırlı olarak kanılarının hatalı olabileceğini anlaması 

Gerçek-gizli duygu 
Bireyin kendisinin ve diğer insanların olaylar ve durumlar karşısında 

gerçek duygularını gizleyebileceğini anlaması 

İroni Bireyin gerçeğin tam tersine yorum yapılabileceğini anlaması 

İkinci düzey hatalı kanı 
Bireyin, üçüncü bir kişinin kanısı hakkında bir başkasının ne düşündüğünü 

anlaması 

Gaf 
Bireyin, diğer insanın uygunsuz davranışını veya konuşmasının istemeden 

olduğunu anlaması 

Beyaz yalan 
Bireyin, söylenen yalanın korumaya yönelik mi yoksa kandırmak için mi 

söylendiğini anlaması 

 

çağında gelişimlerinin izlenebildiği araştırmalarla kanıtlanmıştır. Okul çağı ve sonrasında 

gelişimi gözlenebilen ileri düzey zihin kuramı çalışmalarında (Osterhaus ve Bosacki, 

2022) ikinci düzey ve daha ileri düzey hatalı kanı bileşeni üzerinde durulmuştur (Happé, 

1994; Lagattuta vd., 2015; Liddle ve Nettle, 2006; Miller, 2009; Osterhaus ve Koerber, 

2021). Yine ileri düzey zihin kuramı bileşeni beyaz yalan (Broomfield vd., 2002) ve gaf 

anlama becerileri (Baron-Cohen vd., 1999) özellikle altı yaş dolaylarından sonra gelişimi 

gözlenen becerilerdir. 

Zihin kuramını açık ve örtük olarak sınıflandıran araştırmacılar, zihinsel durumların fark 

edilmesi ve yorumlanmasında iki sistem olduğunu savunurlar: otomatik, hızlı ve yoğun 

bilişsel yük gerektirmeyen etkili bir sistem (örtük zihin kuramı) ve görece yavaş olan dil 

ve yürütücü işlev becerileri gerektiren esnek bir sistem (açık zihin kuramı). Örtük zihin 

kuramının bebeklik döneminde geliştiği (Kovács vd., 2010; Onishi ve Baillargeon, 2005) 

ve yaşam boyu işlevinin sürdüğü varsayılmaktadır (Apperly ve Butterfill, 2009). Buna 

karşılık, açık zihin kuramının örtük olana kıyasla daha geç, yaklaşık iki yaşından sonra 

geliştiği ve yaşam boyu işlevinin sürdüğü varsayılmaktadır (Baillargeon vd., 2010). 
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Yaklaşık olarak iki yaşından sonra gelişimi izlenebilen ve örtük zihin kuramının eşlik 

ettiği açık zihin kuramı, bireyin kendisinin ve başkalarının kanı, istek, niyet ve duyguları 

gibi zihinsel durumlarını bilinçli olarak anlama ve bunlar hakkında akıl yürütme 

becerisini ifade eder (Apperly, 2010). Welman ve Liu (2004)’nun ortaya koydukları zihin 

kuramı bileşenleri bu dönemde gelişim göstermektedir. Zihin kuramı araştırmalarının 

çoğunluğu da bu bileşenler üzerine yoğunlaşmıştır.  

1.3 Zihin Kuramını Ölçme ve Değerlendirme  

Çocuklarda zihin kuramının ölçülmesi ve değerlendirilmesi, Wimmer ve Perner (1983)’in 

araştırmalarında kullandıkları ve hatalı kanı bileşenini değerlendirmeyi içeren görev 

temelli ölçme araçlarıyla başladığı söylenebilir. Daha sonra Baron-Cohen ve diğerleri 

(1985) hatalı kanıyı anlamayı içeren kendilerinin hazırladıkları Sally-Anne görevini 

araştırmalarında kullanmışlardır. Bu araştırmayı, Leslie ve Frith (1988)’in bakış açısı, 

bilgi erişimi ve hatalı kanı anlayışlarını incelemek üzere hazırladıkları görevlerin yer 

aldığı çalışmaları izlemiştir. Bir yıl sonra Baron-Cohen (1989) ikinci düzey hatalı kanı 

anlayışını ölçmek ve değerlendirmek için bir görev geliştirmiştir. Yine aynı yıl Perner ve 

diğerleri (1989), Bonibon Görevi (Smarties Task) adında hatalı kanı anlayışını, iletişim 

görevleri adında kanı anlayışlarını ve bilgi erişimi görevlerini kullandıkları 

araştırmalarını gerçekleştirmişlerdir. Wimmer ve Perner (1983) dışındaki araştırmacılar 

otizm spektrum bozukluğu olan çocukların zihin kuramı becerilerini incelemek için 

hazırladıkları görevleri kullanmışlardır. Happé (1994) ise otizm spektrum bozukluğu olan 

bireylerin zihin kuramı becerilerini değerlendirmek için önceki araştırmalarda kullanılan 

görevlerden esinlenerek Tuhaf Hikayeler (Strange Stories) adını verdiği bir zihin kuramı 

görev bataryası oluşturmuştur. Happé (1994), bu görevlerin değerlendirdiği zihin kuramı 

bileşenlerine ek olarak ikinci düzey kandırma ve ikili blöf görevlerini bataryaya 

eklemiştir. Happé (1994)’nin Tuhaf Hikayeleri 12 farklı hikâye türünden oluşmaktadır. 

Bu hikayeler yalan, beyaz yalan, şaka, -mış gibi yapma, yanlış anlama, ikna etme, 

görünüş/gerçeklik, konuşma şekli, ironi, unutma, ikili blöf ve zıt duygulardan 

oluşmaktadır. 

Zihin kuramının önemli bileşenlerinden biri olan hatalı kanı anlayışının ölçülmesi ve 

değerlendirilmesi için geliştirilen görevlerin yapısının anlaşılması için içeriklerle ilgili 

örneklerin açıklanmasının yararlı olacağı düşünülmektedir. Bu konuda ilk hazırlanan ve 

diğer görevlerin yapılarına ilham kaynağı olan Wimmer ve Perner (1983)’in kanılar 
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hakkındaki görevleri iki hikâyeden oluşmaktadır. Bu iki hikâyenin iki farklı versiyonu 

vardır. Oyuncaklarla ve maketlerle oluşturdukları test ortamında kukla ve materyaller 

eşliğinde kasete yükledikleri ses kaydıyla uygulamayı gerçekleştirmişlerdir. İlk hikâye, 

Maxi adındaki çocuk ve annesinin marketten aldıkları ürünleri mutfağa yerleştirmeleriyle 

başlar. Bu sırada Maxi çikolatayı yüksekte bulunan kırmızı kutuya koyabilmek için 

annesinden yardım ister ve çikolatayı kırmızı kutunun içine koyar. İşleri bitince annesi 

mutfakta kalıp pasta yapmaya koyulur, Maxi oyun oynamak için dışarı çıkar. Annesi 

pasta yaparken çikolata paketini alıp bir miktar çikolata kullandıktan sonra paketi yeşil 

kutuya koyar. Daha sonra annesi yumurta almayı unuttuğunu fark edip komşusundan 

yumurta almak için evden çıkar. Bu sırada Maxi çikolata yemek ister ve mutfağa gider. 

Bu kısımda hikâyenin birinci formundan devam edilir. Maxi büyükannesinden çikolatayı 

ona vermesi için yardım ister. Burada testin uygulandığı çocuğa “Maxi, çikolatanın 

nerede olduğunu söyleyecektir?” sorusu yöneltilir ve çocuğun gösterdiği kutu açılır. Eğer 

açılan kutunun boş olduğu görülürse çocuğa “Çikolata gerçekte nerede?” sorusu ve 

ardından bellek sorusu yöneltilir “Maxi’nin başlangıçta çikolatayı nereye bıraktığını 

hatırlıyor musun?”. Bu sorularla hikâyenin bu formu sonlandırılır. Hikâyenin diğer 

formunda Maxi mutfağa geldiğinde Maxi’nin büyük kardeşi de mutfaktadır. Maxi’ye 

çikolatanın hangi kutuda olduğunu sorar. Maxi büyük kardeşi çikolatayı yemesin diye 

onu yanlış kutuya yönlendirmeyi düşünür. Hikâyenin bu kısmından sonra aynı sorularla 

devam edilir. Değerlendirme ise çocukların verdikleri doğru ve yanlış yanıtların 

sayılarının karşılaştırılmasına dayalıdır. Wimmer ve Perner (1983) katılımcıları 4-5; 6-7; 

8-9 yaş şeklinde gruplara ayırmış ve karşılaştırmaları bu gruplar arasında yapmışlardır. 

Diğer hikâyenin akışı ve değerlendirmesi bu hikayelere benzerdir ancak karakterler ve 

ortam farklıdır.  

Baron-Cohen ve diğerlerinin (1985) hazırladıkları Sally-Anne görevi Maxi görevinde 

olduğu gibi içerik değişikliğiyle ilgili hatalı kanı anlayışını değerlendirmeye yöneliktir. 

Bu görevin hikayesinde Sally ve Anne adında iki çocuk bulunmaktadır. Sally’nin bir 

piknik sepeti Anne’nin bir kutusu vardır. Sally sepetine bir bilye koyup sepetin kapağını 

kapatır ve odadan çıkar. Sally çıktıktan sonra Anne bilyeyi sepetten alıp sepetin kapağını 

kapatır, bilyeyi kendi kutusuna koyar ve kutunun kapağını kapatır. Sally bir süre sonra 

odaya döner. Bu bölümde çocuğa “Sally bilyeyi almak için nereye bakacak?” sorusu 

yöneltilir. Çocuğun hatalı kanıyı anladığının bilinmesi için bu soruya doğru yanıt vermesi 

beklenir. Ardından çocuğa gerçeklik sorusu “Aslında bilye nerede?” ve bellek sorusu 
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“Başlangıçta bilye neredeydi?” sorusu yöneltilir. Bu sorular ise çocuğun hatalı kanı 

sorusunu şans eseri mi yoksa bilerek mi yanıtladığının anlaşılması için sorulmaktadır. Bu 

görevin uygulaması senaryoya uygun olarak kutu, sepet, bilye ve oyuncak bebekler 

kullanılarak uygulamacının hikâyeyi anlatımıyla gerçekleştirilmektedir. 

Yukarıdaki örneklerde görüldüğü üzere hatalı kanı anlayışının değerlendirilmesine 

yönelik hazırlanan görevlerin yapıları, içerikleri ve değerlendirmeleri benzerlik 

göstermektedir. Bu görevler birinci düzey hatalı kanı anlayışının değerlendirilmesi için 

hazırlanmıştır. Ancak ileri düzey zihin kuramı ikinci düzey hatalı kanı anlayışını 

içermektedir. Baron-Cohen (1989) ikinci düzey hatalı kanı anlayışını değerlendirmek 

amacıyla bir görev hazırlamıştır. Bu görevin hikayesinde John ve Mary’nin dondurma 

arabasıyla ilgili başlarından geçen olaylar yer almaktadır. Bunun için karakterleri temsil 

eden oyuncak bebekler ve senaryonun geçtiği bir kasaba maketi kullanmışlardır. 

Uygulamacı John ve Mary’yi temsil eden oyuncak bebekleri tanıttıktan sonra çocuğun 

anlayıp anlamadığını kontrol etmek için hangisinin John, hangisinin Mary olduğunu 

sorar. Uygulamacı bu kontrolün ardından hikâyenin anlatımına geçer. John ve Mary parka 

dondurma arabasını görürler ve John dondurma almak ister ancak yanında parasının 

olmadığını fark eder. Dondurmacıya durumu söyler. Dondurmacı eve gidip para 

alabileceğini, bütün öğleden sonra parkta olacağını söyler. John eve gidip para almak için 

yola koyulur.  Burada uygulamacı çocuğa “Dondurmacı John’a öğleden sonra nerede 

olacağını söyledi?” sorusunu yöneltir. John evinde giderken dondurmacı yer değiştirmeye 

karar verir ve bunu Mary’ye söyler. Uygulamacı çocuğa izleyen soruları yöneltir 

“Dondurmacı nereye gitmeye karar verdi?”, “John bunu duydu mu?”. Dondurmacı yolda 

John’un evinin önünden geçer. John bunu görür ve dondurmacıya nereye gittiğini sorar. 

Dondurmacı da kilisenin oraya gittiğini söyler. Uygulamacı çocuğa “Dondurmacı John’a 

nereye gittiğini söyledi?” ve “Mary, John’un dondurmacıyla konuştuğunu biliyor mu?” 

sorularını sorar. Mary parktan ayrılıp önce kendi evine ardından John’un evine gider. 

Kapıyı çalar ve John’un evde olup olmadığını sorar. John’un annesi onun dondurma 

almaya gittiğini söyler. Uygulamacı burada ikinci düzey hatalı kanı sorusunu çocuğa 

yöneltir “Mary, John’un dondurma almak için nereye gittiğini düşünüyor?”. Çocuğun 

yanıtı doğruysa “Neden?” sorusu sorulur. Bunun sonrasında gerçeklik sorusu “John 

aslında dondurma almak için nereye gitti?” ve bellek sorusu “Başlangıçta dondurmacı 

neredeydi?” çocuğa yöneltilir. Örnekten anlaşılacağı üzere ikinci düzey hatalı kanı görevi 

birinci düzey hatalı kanı görevine kıyasla oldukça karmaşık ve anlaşılması zor bir 
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görevdir. Çocuklar bu görevi gerçekleştirmek için çok fazla bilgiyi belleklerinde tutmak 

ve olaylar arasındaki bağlantıları anlamak zorundadır. Bütün bunlar daha fazla bilişsel 

yük anlamına gelmektedir. Bu nedenle, Tablo 1.1’de aktarıldığı gibi yaklaşık sekiz 

yaşlarında tipik gelişen çocukların ikinci düzey hatalı kanı görevini gerçekleştirmeleri 

beklenmektedir. 

Leslie ve Frith (1988) otizm spektrum bozukluğu olan bireylerin zihin kuramı becerilerini 

inceledikleri araştırmalarında zihin kuramının diğer bileşenlerinden biri olan kendilerinin 

geliştirdiği bilgi erişimi görevini uygulamışlardır. Bu görevde odada iki uygulamacı ve 

bir çocuk bulunmaktadır. Saklamak için bir saat, kahverengi renkte bir kutu, sarı kare bir 

kutu ve kırmızı bir çanta üç farklı saklama alanı olarak kullanılmıştır. Birinci uygulamacı 

saati sarı kare kutunun altına saklayıp ikinci uygulamacıya saati nereye sakladığını sorar. 

Aralarında konuştuktan sonra çocuğun da saatin nereye saklandığı hakkında konuşması 

sağlanır. Birinci uygulamacı ikinci uygulamacının odadan çıkmasını ister. Ardından 

çocuğa benzer başka bir saat verir ve çocuktan bunu farklı bir yere saklamasını ister. 

Çocuğa “Diğer uygulamacı beni saati saklarken gördü mü?” sorusu yöneltilir. Bu sorunun 

yanıtı kesinlikle hayır olmalıdır. Eğer çocuk evet yanıtı verirse uygulama baştan 

tekrarlanır. Daha sonra çocuğun saati gizlediği yer gösterilerek “Diğer uygulamacı burada 

bir saat olduğunu biliyor mu?” sorusu sorulur. Ardından final sorusu sorulur “Diğer 

uygulamacı odaya geldiğinde saati bulmak için nereye bakacak?”. Burada çocuğun 

yanıtının sarı kutu olması beklenmektedir. Çocuğun doğru yanıt vermesi ikinci 

uygulayıcının bilgisinin ne kadar olduğuyla ilgili farkındalığına işaret etmektedir.  

Bilgi erişimi görevinin aslında hatalı kanı görevinin bir önceki aşaması olduğu yukarıda 

verilen uygulama örneğinden anlaşılabilir. İkinci uygulamacının odadan çıkmadan önce 

saatin saklandığı yerle ilgili bilgisi aslında onun kanısını ifade etmektedir. Odadan 

çıktıktan sonraki geçen olaylardan haberi olmadığı için diğer saatin varlığıyla ilgili bilgi 

sahibi değildir. Dolayısıyla bu konuda bir kanıya da sahip değildir. Buradan hatalı kanı 

anlayışıyla ilgili bir görevin bilgi erişimiyle ilgili görevi de içerdiği sonucuna ulaşılabilir. 

Leslie ve Frith (1988)’in araştırmalarında kullandıkları hatalı kanı görevi Sally-Anne 

görevine benzemektedir. Yine bir misketin saklanması, ardından saklayan kişinin odadan 

çıkması ve misketin yerinin değiştirilmesiyle hatalı kanı sorusunun çocuğa 

yöneltilmesiyle uygulama son bulmaktadır. 
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Perner ve diğerlerinin (1989) hatalı kanı anlayışını değerlendirdikleri Bonibon görevi 

önceki hatalı kanı görevlerinden biraz farklıdır. Önceki hatalı kanı görevlerinde ortamdan 

uzaklaşıp ortama dönen birinin kanısıyla ilgili soru sorulurken Bonibon görevinde 

beklenmedik içerikle ilgili ortamda daha önce bulunmayan birinin kanısı hakkında soru 

sorulmaktadır. Bu görevde uygulamacı çocuğa bir bonibon kutusu gösterip içinde ne 

olduğunu sorduğunda bonibon yanıtını almaktadır. Ancak kutuyu açtığında içinden 

kalem çıkar. Ortamda bulunmayan ikinci uygulamacı ortama geldiğinde birinci 

uygulamacı bonibon kutusunu gösterir ve çocuğa ikinci uygulamacının ne yanıt 

vereceğini sorar. Böylece beklenmedik içeriğe bağlı hatalı kanı anlayışı değerlendirilmiş 

olur. 

Happé (1994)’nin tuhaf hikayelerinde yer alan zihin kuramı bileşeni ironi görevinde kısa 

bir senaryo içermektedir. Ann'in annesi uzun zamandır Ann'in en sevdiği yemek olan 

balık ve patates kızartması pişirmektedir. Ama annesi yemeği hazırlayıp Ann'e 

getirdiğinde Ann televizyon seyretmeye devam etmiş ve başını kaldırıp bakmamış ya da 

teşekkür bile etmemiştir. Ann'in annesi bunun üzerine sinirlenir ve şöyle der: “Bu çok 

hoş, değil mi! İşte ben buna nezaket derim!”. Bu hikâyeden sonra çocuğa iki soru 

yöneltilir “Ann'in annesinin söyledikleri doğru mu? Ann'in annesi neden böyle 

söylüyor?”. Çocuk hayır yanıtını verirse ironi anlayışının farkında olduğu sonucuna 

ulaşılır. İroni anlayışı Tablo 1.1’de ifade edildiği gibi altı yaşından sonra gelişmeye 

başlamaktadır. 

Peterson ve diğerlerinin (2012) geliştirmiş oldukları ironi görevinin biraz daha farklı 

biçimde bir hikayesi vardır. Biri kız diğeri erkek iki çocuk, erkek çocuğun önerisiyle 

birlikte pikniğe giderler. Erkek çocuk güneşli ve güzel bir gün olacağını söyler. Ancak 

yiyecekleri hazırladıkları sırada yağmur yağar ve ıslanırlar. Kız çocuk “Piknik için çok 

güzel bir gün.” der. Bu hikâye anlatılır ve çocuğa ön soru olarak “Kızın söylediği doğru 

mu?”, ironi anlayışını değerlendirme sorusu olarak “Neden kız öyle söyledi?” ve kontrol 

sorusu olarak “Yağmur yağınca kız mutlu oldu mu?” soruları yöneltilir. 

Anlatılan örnek zihin kuramı görevlerinde benzerliklerin çok fazla olduğu görülmektedir. 

Araştırmacılar genellikle önceden hazırlanan görevlerden esinlenerek kendi araştırmaları 

için görevler hazırlamışlardır. Bu durumun zihin kuramının değerlendirilmesinde belirli 

bir ölçme ve değerlendirme paradigmasının oluşmasını sağladığı söylenebilir. Ancak 

araştırmacıların puanlamaları ve buna bağlı olarak değerlendirmeleri zaman içinde 
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gelişerek ilerlemiştir. Murris ve diğerlerinin (1999) geliştirdikleri zihin kuramı testlerine 

kadar hazırlanmış olan görevlerin geçerlik ve güvenirlik çalışmaları yapılmamıştır. Buna 

rağmen ilk zamanlarda hazırlanan zihin kuramı görevleri, geçerlik ve güvenirlik 

çalışmaları yapılan zihin kuramı ölçme araçlarına öncülük etmişlerdir. Araştırmalarda en 

sık kullanılan ve geçerlik güvenirlik çalışmaları yapılan uluslararası zihin kuramı 

ölçeklerinin genel özellikleri Tablo 1.3’te verilmiştir. 

Uluslararası bağlamda zihin kuramı becerilerinin ölçülmesi ve değerlendirilmesi için 

bilinen 220 farklı ölçme aracıyla zihin kuramının duygu, kanı, bilgi, istek gibi bileşenleri 

ve bunlara bağlı alt becerileri değerlendirilmiştir. Genellikle görev temelli ölçme 

araçlarının kullanıldığı buna karşın çok az sayıda yetişkin veya akran/kardeş bildirimine 

dayalı ölçme araçlarının kullanıldığı belirlenmiştir (Beaudoin vd., 2020). Doğrudan 

uygulama yapılan görev temelli ölçme araçlarında çeşitli sunum biçimlerinden 

yararlanılmıştır. Bunların çoğu resimli kartlardaki senaryoların anlatımıyla (Galende vd., 

2011) ya da kuklalarla veya oyuncaklarla canlandırılan sesli senaryolarla (Allen ve 

Kinsey, 2013) sunulmuştur. Bazı araştırmalarda ise video (Mayes vd., 1996), ses kayıtları 

veya hikâye okuma (Whitehouse ve Hird, 2004) gibi sunum yöntemlerinden 

yararlanılmıştır.  

Yetişkin veya akran/kardeş bildirimine dayalı ölçme araçlarında Likert tipi ölçekler basılı 

formlar ya da çevrim içi uygulamalar aracılığıyla sunulmaktadır (Hutchins vd., 2012; 

Tahiroğlu vd., 2014). Zihin kuramının tek bileşeninin değerlendirildiği ölçeklerde madde 

sayısı 1-54 arasında değişirken çok boyutlu değerlendirmelerde kullanılan ölçeklerin 

madde sayıları 1-95 arasında değişmektedir (Beaudoin vd., 2020). 

Ölçeklerin farklı araştırmalarda tüm maddeleri yerine bazı becerilerin maddelerinin 

kullanıldığı da görülmektedir (Akkaya ve Doğan, 2024; Strasser ve del Rio, 2014; Dore 

ve Lillard, 2015). Genellikle, görev temelli değerlendirmelerde 0-yanlış, 1-doğru 

puanlama biçimi kullanılırken bazı göz izleme çalışmalarında çocukların doğru ve yanlış 

yanıt içeren alanlara bakma sürelerinin farkının bu alanlara bakma sürelerinin toplamına 

bölünmesiyle elde edilen puanlara göre hatalı kanı anlayışı değerlendirilmiştir (Gliga vd., 

2014). Ölçeklerin uygulama süreleriyle ilgili çok az bilgi bulunmaktadır. Örneğin Muris 

ve diğerleri (1999) ortalama 35 dakika, Blijd-Hoogewys ve diğerleri (2008) 40-50 dakika 

aralığında uygulama süreleri olduğunu belirtmişlerdir. 
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Tablo 1.3 

Uluslararası Zihin Kuramı Ölçeklerinden Örnekler 

Ölçme aracı  Bileşenler 

Görev- 

Madde 

sayısı 

Puanlama 

biçimi 

Yaş 

aralığı 

Uygulama 

süresi 
Geçerlik Güvenirlik 

Görev temelli araçlar   

ToM Test 

(Muris vd., 

1999) 

Duygu tanıma 

Hatalı kanı 

2. düzey hatalı 

kanı 

3-78 0-1 5;0-12;0 35” 

Yapı 

Eş 

zaman 

Ayırt 

edici 

İç tutarlık 

Test-tekrar 

test 

Theory of 

Mind Tasks 

(Peterson vd., 

2012; Wellman 

ve Liu, 2004) 

Farklı istekler 

Farklı kanılar 

Bilgi erişimi 

Hatalı kanı 

Gerçek duygu 

İroni 

6-6 0-1 2;11-6;6 - Yapı - 

ToM 

Storybooks 

(Blijd-

Hoogewys vd., 

2008) 

Duygu 

İstek 

Zihinsel 

fiziksel ayrım 

Kanı 

34-95 0-1-2 3;0-11;0 40”-50” 
Kapsam 

Yapı 

İç tutarlık 

Test-tekrar 

test 

ToM Task 

Battery 

(Hutchins vd., 

2008) 

Duygu tanıma 

Bakış açısı 

Hatalı kanı 

2. düzey hatalı 

kanı 

9-15 0-1 4;6-12;0 - - 

Test-tekrar 

test 

 

Bildirime dayalı araçlar   

Theory of 

Mind Inventory 

(Hutchins vd., 

2012) 

Zihin kuramı 

3 boyut 

48 

madde 

Likert 

1-5 
2;0-17;0 - 

Yapı 

Ölçüt 

 

İç tutarlılık 

Test-tekrar 

test 

 

Children’s 

Social 

Understanding 

Scale (CSUS) 

(Tahiroglu vd., 

2014) 

Zihin Kuramı 

7 boyut 

42 

madde  

 

Likert 

1-4 
2;0-7;0 - 

Yapı 

Ölçüt 

Çapraz 

geçerlik 

İç tutarlık 

Test-tekrar 

test 
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Ölçeklerin uygulandığı katılımcılar, 6 aydan 92 yaşa kadar, tipik gelişen, otizm spektrum 

bozukluğu olan, düşük sosyo ekonomik çevrede yaşayan, işitme kayıplı veya sağır, 

zihinsel yetersizliği olan, gelişimsel geriliği olan ve dil konuşma bozukluğu olan 

bireylerden oluşmaktadır. İlk dönemlerde, özellikle 80li yıllarda, hazırlanan ölçeklerin 

psikometrik özellikleri genellikle göz ardı edilmesine rağmen zihin kuramını kapsamlı 

değerlendiren ölçeklerin geçerlik güvenirlik çalışmaları yapılmıştır (Beaudoin vd., 2020). 

Örneğin Muris ve diğerleri, Wellman ve Lui (2004), Blijd-Hoogewys ve diğerleri, 

Hutchins ve diğerleri (2012), Tahiroğlu ve diğerleri (2014) geliştirdikleri ölçeklerin 

geçerlik (faktör analizi, Rasch ve Guttman analizleri) ve güvenirlik (iç tutarlık, test tekrar 

test) kanıtlarını sunmuşlardır. 

Ulusal bağlamda zihin kuramı becerilerinin ölçülmesine yönelik ölçeklerin neredeyse 

tamamı uyarlama çalışmasıdır (Tablo 1.4). Gözün-Kahraman (2012)’nın yaptığı 

uyarlama çalışmasını daha sonra Selçuk ve diğerleri (2018) Guttman ölçeğiyle 

tekrarlamışlardır. Yalnızca Kılıç-Tülü (2020) çalışmasında özgün bir zihin kuramı ölçeği 

geliştirmiştir. Ekerim-Akbulut ve diğerlerinin (2021) uyarlama çalışmasını yaptıkları 

Çocukların Sosyal Anlama Ölçeği Kısa Formu dörtlü Likert tipi puanlamayla yetişkin 

bildirimine dayalı değerlendirme özelliğine sahiptir. Diğer ölçeklerin sunumları resimli 

kartlar üzerinden senaryoların anlatımıyla gerçekleştirilmektedir ve 1-0 puanlama biçimi 

kullanılmıştır.  

Taymaz-Sarı’nın (2008) uyarlamasını yaptığı Zihin Kuramı Hikayeleri ölçeği ise 0-1-2 

şeklinde puanlama özelliğine sahiptir. Ölçeklerin uyarlanmasında ve geliştirilmesinde 

katılımcı grupları 3-6 yaş aralığında değişen tipik gelişen, otizm spektrum bozukluğu olan 

ve zihinsel yetersizliği olan çocuklardan oluşmaktadır. 
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Tablo 1.4 

Ulusal Zihin Kuramı Ölçekleri 

Ölçme aracı Bileşenler 

Görev- 

Madde 

sayısı 

Puanlama 

biçimi 

Yaş 

aralığı 

Uygulama 

süresi 
Geçerlik Güvenirlik 

Zihin Kuramı 

Hikayeleri 

Testleri 

(Uyarlama) 

(Taymaz-Sarı, 

2008) 

Duygu tanıma 

İstek tanıma 

Zihinsel fiziksel 

ayrım 

Hatalı kanı 

34-95 0-1-2 4;0-6;0 40”-50” Ölçüt  

İç tutarlık 

Test-tekrar 

test 

 

Zihin Kuramı 

Görev Bataryası 

(Gözün-

Kahraman, 

2012) 

Farklı istekler 

Farklı kanılar 

Bilgi erişimi 

Hatalı kanı 

5-5 0-1 4;0-6;0 20”-30” Yapı 

İç tutarlık 

Test-tekrar 

test 

Çocuklar için 

Zihin Kuramı 

Testi Bataryası 

(Uyarlama) 

(Altıntaş, 2014) 

Duygu tanıma 

Bakış açısı 

Hatalı kanı 

2. Düzey hatalı 

kanı 

9-15 0-1 4;0-5;0 - Yapı 

İç tutarlık 

Test-tekrar 

test 

Çocukların 

Sosyal Anlama 

Ölçeği Kısa 

Formu 

(Uyarlama) 

(Ekerim-

Akbulut vd., 

2021) 

Zihin Kuramı 1-18 
Likert 

1-4 
3;0-6;0 - 

Yapı 

Yakınsak 

Yordama 

Paralel test 

İç tutarlık 

3-5 Yaş 

Çocuklara 

Yönelik Zihin 

Kuramı Ölçeği  

(Kılıç-Tülü, 

2020 

Duygu tanıma 

Bilgi erişimi 

Farklı istek 

Hatalı kanı 

Gizli duygu 

6 görev 

26-27 

madde 

0-1 3;0-5;0 15” 

Kapsam 

Yapı 

Ölçüt  

İç tutarlık 

Test-tekrar 

test 

 

1.4 İşitme Kayıplı Çocukların Zihin Kuramı Becerileri 

İşitme kayıplı çocukların zihin kuramı becerilerinin daha anlaşılır olabilmesi için zihin 

kuramı ile dil becerileri ilişkisinin açıklanması önemlidir. Bu nedenle, işitme kayıplı 

çocukların zihin kuramı gelişimlerinden önce zihin kuramı gelişiminde ebeveyn çocuk 

etkileşiminin açıklanmasının faydalı olacağı düşünülmüştür. 

Zihin kuramı gelişimi ile çocuğun zihinsel durumları sözlü olarak tanımlama kapasitesi 

arasındaki bağlantıda Bretherton ve diğerleri (1981) dil gelişiminin önemine vurgu 

yapmışlardır. Daha sonra yapılan araştırmalar bu bağlantıyı doğrulamış, zihin kuramı ve 
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özellikle hatalı kanı becerisi ile dil becerileri arasındaki ilişkiye odaklanılmasını 

sağlamışlardır (Farrar vd., 2017; Milligan vd., 2007). Öte yandan dilin ve bilginin 

ediniminin, kültürel özelliklerle birlikte sosyal etkileşimlere dayalı olarak oluştuğunu 

vurgulayan sosyo-kültürel kuram (Vygotsky, 1978) bağlamında dil ve zihin kuramı 

ilişkisi ele alındığında; ebeveynin çocukla konuşurken zihinsel durum sözcüklerini 

kullanmasının çocuğun zihin kuramı gelişimine katkıda bulunduğu bilinmektedir (Devine 

ve Hughes, 2018). Bu bakımdan dil ve zihin kuramı ilişkisinde annece/çocuğa yöneltilmiş 

dil kavramının önemli olduğu söylenebilir. Ebeveynin çocukla konuşmasında dilin ses 

bilgisel, söz dizimsel ve semantik (anlam bilimsel) niteliklerinde çeşitli değişiklikler 

yapması, abartılı vurgu ve tonlamalar ile konuşmaya dikkat çekmesi ve sözcüklerin 

söylenme biçimini belirgin hale getirmesi bir bütün olarak annece veya çocuğa 

yöneltilmiş dil olarak ifade edilmektedir (Topbaş, 2000; Uzuner, 2003). Taumoepeau ve 

Ruffman (2008), annece içinde zihinsel durum sözcüklerinin kullanımının çocuğun zihin 

kuramı gelişimi için bir yapı iskelesi oluşturabileceğini ifade etmişlerdir. Peterson ve 

Slaughter (2008) ise anne ve çocuğun günlük gerçek yaşam konuşmalarını analiz etmişler 

ve zihinsel durumlara atıfta bulunup bu durumları açıklayan annelerin çocuklarının 

yaşıtlarına göre daha yüksek hatalı kanı performansı sergilediklerini belirlemişlerdir. 

Tompkins (2015) annelerin paylaşımlı kitap okuma sırasında zihinsel durum sözcüklerini 

kullanımıyla çocuğun sonraki dönemde hatalı kanı anlayışı arasında pozitif bir ilişki 

olduğunu belirtmiştir. Bütün bu araştırma bulgularını destekleyen bir meta analiz 

çalışmasında Devine ve Hughes (2018), 3-7 yaş aralığındaki çocuklarla yapılan 93 

araştırmada hatalı kanı anlayışı ile ailenin sosyoekonomik durumu, kardeş sayısı ve 

ebeveynlerin zihinsel durum sözcüklerini kullanmaları arasındaki ilişkiyi incelemişlerdir. 

Ebeveynlerin çocuklarıyla konuşmalarında zihinsel durum ifadelerini kullanımlarının 

çocukların hatalı kanı gelişimlerinde etkili olduğu sonucuna ulaşmışlardır. 

Vygotsky (1978)’nin sosyo-kültürel kuramı bağlamında zihin kuramı gelişiminde 

kültürel özelliklerin etkili olduğu söylenebilir. Her toplumun kendine özgü kültürel 

normları o toplumun içinde yetişen çocuklara etkileşimler yoluyla aktarılmaktadır. 

Dolayısıyla toplumun sosyokültürel faktörleri, çocukların zihin kuramı gelişimlerinde 

istek, kanı niyet gibi bileşenlerin gelişim sıralarını ve zamanlarını etkileyebilir. 

Araştırmalarda toplulukçu ve bireyselci kültürlerde yetişen çocuklarda zihin kuramı 

bileşenlerinin gelişimsel sıraları incelenmiştir. Bireyselci olan batılı toplumlarda yapılan 

araştırmalarda kanı anlayışının bilgi erişiminden önce geliştiği, Çin (Wellman vd., 2011) 
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ve İran (Shahaeian vd., 2011) gibi toplulukçu olan kültürlerde ise bilgi erişiminin kanı 

anlayışından önce geliştiği görülmüştür. Ancak bunların ötesinde Türk çocuklarında 

yapılan zihin kuramının kültürel yönüyle ilgili araştırmada Selçuk ve diğerleri (2018) 

farklı bulgulara ulaşmışlardır. Çocukların çoğunluğu İran ve Çin’deki çocuklara benzer 

bir zihin kuramı gelişimsel sıralaması gösterirlerken bir kısmı bireyselci kültürlerdeki 

çocuklara benzer bir gelişim örüntüsü göstermişlerdir. Bu nedenle zihin kuramının 

kültürle olan etkileşiminde toplumların genel özellikleri yerine çocukların içinde 

yetiştikleri daha küçük kültürel örüntülerin dikkate alınması gerektiği ifade edilmektedir 

(Selçuk vd., 2023).  

İşitme kayıplı çocuklarda erken dönemde işitme cihazı veya koklear implant kullanımı 

her ne kadar sözlü dil ve iletişim becerilerine, buna bağlı olarak sosyal ilişkilere olumlu 

katkı yapsa da (Obrycka vd., 2012) işitme cihazı/koklear implanta uyum sağlama 

sürecinin dil gelişiminin sözcük dağarcığı ve dilbilgisi gelişiminde yavaşlamaya neden 

olabileceği unutulmamalıdır (Duchesne ve Marschark, 2019). İşitme kayıplı çocuklarla 

tipik gelişen çocukların ebeveynlerinin çocuklarıyla etkileşimlerinde özellikle soyut 

kavramların kullanımında farklılıklar ve sınırlılıklar söz konusudur (Uzuner, 1993; 

Tüfekçioğlu, 2010). Bununla birlikte işitme kayıplı çocukların annelerinin çocuklarıyla 

daha az etkili iletişimde bulundukları ve tipik gelişen çocukların annelerine göre daha az 

zihinsel durum sözcükleri kullandıkları görülmüştür. Örneğin, Morgan ve diğerleri 

(2014), 17-35 aylık işitme kayıplı ve tipik gelişen çocukların işiten anneleriyle 

etkileşimlerinde sıra alma ve zihinsel durum sözcüklerinin kullanımına yönelik 

gerçekleştirdikleri araştırmada, tipik gelişen çocukların annelerinin daha fazla zihinsel 

durum sözcükleri kullandıklarını ve daha etkili sıra alma davranışı sergilediklerini 

belirlemişlerdir. Bunun yanı sıra koklear implant kullanan çocukların annelerinin 

çocuklarına yönelttikleri dillerini çocuğun dil düzeyine göre aşırı basitleştirdikleri ve 

bunun zihinsel durum sözcüklerinin kullanımı açısından basit ve sınırlı kullanıma yol 

açtığını bildirmişlerdir. Basitleştirilmiş bir dil kullanırken konuşmalarında duygu ve istek 

sözcüklerine (korkmak, üzülmek, şaşırmak vb.) daha çok, kanı sözcüklerine (düşünmek, 

bilmek, sanmak vb.) daha az yer vermişlerdir. 

Zihin kuramı ile dil becerileri arasındaki ilişki bağlamında ebeveyn çocuk etkileşiminin 

hem tipik gelişen çocuklar hem de işitme kayıplı çocuklar açısından zihin kuramı 

gelişiminde etkili bir faktör olduğu açıktır. İşiten çocuklarda olduğu gibi işitme kayıplı 
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çocukların zihin kuramı becerileriyle dil becerileri arasında ilişki olduğu bilinmektedir 

(Courtin, 2000; Peterson, 2020; Schick vd., 2007). Zihin kuramı dil becerileri ilişkisi 

bağlamında işitme kayıplı çocukların zihin kuramında gecikme yaşadıkları belirtilse de 

bazı araştırmalar işitme kayıplı çocukların akranlarıyla benzer performans gösterdiklerini 

bildirmişlerdir (Akkaya ve Doğan, 2024; Remmel ve Peters, 2009; Ziv vd., 2013). 

İşitme kayıplı çocukların zihin kuramı becerileriyle ilgili gerçekleştirilen ilk araştırmada 

normal işiten ebeveynlere sahip işitme kayıplı çocukların tipik gelişen akranlarına göre 

hatalı kanı performanslarının daha düşük olduğu görülmüştür (Peterson ve Siegal, 1995). 

Peterson ve Siegal (1997, 1998, 1999) bu araştırmaya benzer çalışmalar yürütmüşler ve 

işiten ebeveynlere sahip işaret dili kullanan işitme kayıplı çocukların, Sağır ebeveynleri 

olan doğuştan işaret dili kullanan Sağır çocuklarla sözlü dil kullanan işitme kayıplı ve 

tipik gelişen akranlarından daha düşük hatalı kanı performansı gösterdikleri sonucuna 

ulaşmışlardır. Sonraki yıllarda iletişim modu açısından işitme kayıplı ve Sağır çocukların 

zihin kuramı becerilerini değerlendiren araştırmacılar benzer sonuçlara ulaşmışlardır 

(Courtin, 2000; Meristo vd., 2007; Schick vd., 2007). Araştırmalar işitme kayıplıların 

kullandıkları iletişim modunun, onlarla doğumdan itibaren etkileşim kuran aile üyeleriyle 

aynı olmasının zihin kuramı gelişimi üzerindeki etkilerini gözler önüne sermektedir. 

Bunun nedeni, ebeveynleri Sağır olan Sağır çocukların, tipik gelişen akranları gibi dilin 

çeşitli örneklerinin paylaşıldığı ortamda gelişmeleri; ebeveynleri, kardeşleri ve 

akranlarıyla ortak bir işaret dilini paylaşmalarıdır (Stanzione ve Schick, 2014). Ancak 

işitme kayıplı çocukların yaklaşık %5’inin ebeveynleri Sağır’dır. Buna karşın yaklaşık 

%95’inin ebeveyni normal işiten bireylerdir (Lederberg vd., 2013). İşitme kayıplı 

çocukların büyük kısmını temsil eden bu gruptaki çocukların zihin kuramı performansları 

üzerine araştırmalar koklear implant kullanımının yaygınlaşmasını takiben artan oranda 

popülerlik kazanmıştır. Ancak bu araştırmaların sonuçları farklılık göstermektedir. Bazı 

araştırmalarda işitme kayıplı çocukların zihin kuramı becerilerinde tipik gelişen 

akranlarına kıyasla düşük performans gösterdikleri belirtilirken bazı araştırmalarda ise 

benzer düzeyde performans gösterdikleri bildirilmiştir. İşitme kayıplı çocuklar tipik 

gelişen akranlarına kıyasla hatalı kanı becerilerinde düşük performans gösterirlerken 

(Ketelaar vd., 2012; Liu vd., 2018; Peterson, 2004; Sundqvist vd., 2014), niyet ve istek 

anlama (Ketelaar vd., 2012) ile hatalı kanılara bağlı duyguları anlama (Sundqvist vd., 

2014) becerilerinde tipik gelişen akranlarıyla benzer performanslar göstermişlerdir.  
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Wellman ve Liu’ nun (2004) geliştirdikleri beş bileşenli (farklı istek, farklı kanı, bilgi 

erişimi, hatalı kanı, gerçek-gizli duygu) Zihin Kuramı Görevleri ölçeğiyle işitme kayıplı 

çocukların zihin kuramı becerilerini değerlendiren Remmel ve Peters (2009), işitme 

kayıplı ve tipik gelişen çocukların performansları arasında anlamlı bir fark olmadığını, 

hatta uzun süre koklear implant kullanan işitme kayıplı çocukların ortalamalarının tipik 

gelişen akranlarından biraz yüksek olduğunu bildirmişlerdir. Bu araştırmada ayrıca 

koklear implant kullanma süresinin zihin kuramı gelişimi açısından önemi 

vurgulanmıştır. Duygu tanıma ve anlama ile hatalı kanı becerilerini değerlendiren Ziv ve 

diğerleri (2013), yine işitme kayıplı ve tipik gelişen çocukların performanslarının benzer 

olduğu sonucuna ulaşmışlardır. Akkaya ve Doğan (2024) ise işitme kayıplı çocukların 

dört yaştan beş yaş altı aya kadar hatalı kanı becerilerinde tipik gelişen akranlarıyla benzer 

performans gösterdiklerini, beş buçuk yaştan sonra işitme kayıplı çocukların 

performanslarında bir gecikme meydana geldiğini bildirmişlerdir. Buradaki farklılığın 

oluşmasında hatalı kanı görevlerinin gittikçe zorlaşmasının etkili olduğu söylenebilir. 

Buna karşın Pluta ve diğerleri (2021), hatalı kanı görevlerinde işitme kayıplı çocukların 

dört ila beş yaşlarında tipik gelişen akranlarından düşük, altı ila sekiz yaşlarında ise tipik 

gelişen akranlarıyla benzer performans gösterdiklerini bildirmişlerdir.  

Koklear implant kullanma süresi ile zihin kuramı performansı arasında pozitif yönlü bir 

ilişki olmasına rağmen (Remmel ve Peters, 2009), ironi, ikinci düzey hatalı kanı, gaf gibi 

ileri düzey zihin kuramı becerilerinde işitme kayıplı ergen ve genç yetişkinlerin tipik 

gelişen akranlarından daha düşük performans sergiledikleri görülmüştür (Figueroa vd., 

2020; Marschark vd., 2019). Küçük yaşlarda koklear implantın uzun süreli kullanımının 

zihin kuramı becerilerini desteklediği belirlenmiş olsa da bu etkinin, implantın daha uzun 

süre kullanılmasına rağmen ileriki yaşlarda görülmeyişi, zihin kuramının üst düzey 

becerilerinde daha yoğun bilişsel işlevlere veya dilin farklı boyutlarında yeterliliğe ihtiyaç 

duyulmasıyla ilgili olabilir. Ayrıca sosyal bilişsel bir beceri olarak zihin kuramının 

gelişiminin sosyal etkileşimlerin niteliğiyle yakından ilişkili olduğu bilinmektedir. Buna 

bağlı olarak koklear implant kullanan işitme kayıplı bireyin ilerleyen yaşlarda sosyal 

çevreyle olan ilişkilerinin niteliğinin dikkate alınması gerekebilir. 

İşitme kayıplı çocukların zihin kuramı ve dil becerileri arasındaki ilişki çoğunlukla genel 

dil becerileri üzerinden değerlendirilmiştir (Akkaya, 2018; Peterson, 2004; Yu vd., 2021). 

Dilin çeşitli boyutlarıyla zihin kuramı arasındaki ilişkiyi inceleyen az sayıda araştırma 
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bulunmaktadır. Örneğin, işitme kayıplı çocuklarda, sözcük dağarcığı, tümleçlerin 

sözdizimi (Schick vd., 2007), genel sözdizimi (Remmel ve Peters, 2009) gibi dilin farklı 

boyutlarının zihin kuramı becerilerinin önemli yordayıcıları olduğu belirlenmiştir.  

Genel dil becerileri ile zihin kuramı ilişkisini inceleyen araştırmalarda farklı bulgulara 

ulaşılmıştır. Ketelaar ve diğerleri (2012) işitme kayıplı çocuklarla tipik gelişen akranları 

arasında dil becerileri açısından farklılık olmamasına rağmen hatalı kanı becerilerini 

gerçekleştirmekte geri kaldıklarını belirtmişlerdir. Öte yandan, boylamsal bir araştırmada 

Yu ve diğerleri (2021) dil becerileri olan işitme kayıplı çocukların daha iyi zihin kuramı 

gelişimi gösterdiklerini bildirmişlerdir. Hatalı kanı görevinde çocuğun bir 

senaryonun/hikâyenin akışını takip etmesi ve buradan anladığını yorumlayıp yanıt 

vermesi beklenmektedir. Sonuçların tutarsız olmasında, hatalı kanı görevlerinin belirli 

düzeyde alıcı dil becerilerine sahip olunmasını gerektirdiğinden, karıştırıcı bir etkisinden 

söz edilebilir. Çünkü bebeklerde sözlü dil gerektirmeyen zihin kuramı becerileri üzerine 

çalışan araştırmacılar (Scott ve Baillargeon, 2017), bu görevlerdeki başarısızlığın bilişsel 

işleme güçlüklerinden kaynaklanabileceğini öne sürmüşlerdir. Daha büyük yaştaki (3-8 

yaş) işitme kayıplı çocuklarla yapılan hatalı kanı değerlendirmelerinde, görevlerdeki dil 

basitleştirilmiş olsa da işitme kayıplı çocukların hatalı kanı mantığını anlamakta güçlük 

yaşadıkları görülmüştür (de Villiers and de Villiers, 2012; Pluta vd., 2021). Dil ve zihin 

kuramı arasında belirlenmiş bir ilişki söz konusu olsa da zihin kuramı becerileri için 

bilişsel işlemenin öncelikli olduğu söylenebilir.   

Sağır ebeveynleri olan Sağır çocuklar, doğumdan itibaren ebeveynleri ile görsel algıya 

dayalı işaret diliyle iletişim kurmaktadırlar. Diğer yandan normal işiten ebeveynleri olan 

işitme kayıplı çocuklar cihazlandırmadan sonra ebeveynlerinin konuşmalarını takip 

edebilecek düzeyde konuşma dilinde ustalaşana kadar istek, niyet, kanı, duygu gibi 

zihinsel durum ifadelerinin olduğu bir dile yeterince maruz kalamamaktadırlar (Peterson, 

2020). Sonuç olarak bir şekilde en erken dönemde iletişime başlamak zihin kuramı 

gelişiminde önemli bir yere sahiptir. Bunun yanı sıra işitme kayıplı çocukların 

oluşturduğu katılımcı gruplarının tipik gelişen akranlarına göre heterojen bir yapıya sahip 

olduklarının unutulmaması önemlidir. Bu durum işitme kayıplı bireylerin zihin kuramı 

gelişimleri üzerine yapılan araştırmaların sonuçlarının farklılık göstermesinin en temel 

nedeni olarak kabul edilebilir. 
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1.5 Problem Durumu 

Zihin kuramı olmadan birtakım insan davranışları hakkında mantıklı ve zihinsel olmayan 

açıklamalar geliştirmek oldukça zordur. Baron-Cohen (1997), bu zorluğu göstermek için, 

bir odaya giren, etrafa bakan ve sonra odadan çıkan bir kişinin davranışını açıklama 

görevini kullanmıştır. Bu senaryo için mantıklı zihinsel açıklamalar kolayca üretilebilir 

(örneğin, kişi odaya neden girdiğini unutmuştur, kişi odada bir şey arıyordur ve orada 

olmadığını fark etmiştir) ancak, kişinin davranışıyla ilgili mantıklı ve zihinsel olmayan 

açıklamalar geliştirmek oldukça zordur. Bu nedenle, zihin kuramının günlük 

etkileşimlerdeki önemi ve bazı yetersizliği olan bireylerdeki (otizm, işitme kaybı, dil 

konuşma bozuklukları vb.) sosyal duygusal gelişim bağlamında zihin kuramı 

eksikliklerinin yaygınlığı göz önüne alındığında, araştırmacıların hem zihin kuramı 

kavramını hem de bunu araştırmak için kullanılan ölçme araçlarını ele almaları önemlidir. 

Bu bakımdan, zihin kuramının yapısının ve gelişiminin belirlenmesi için çeşitli ölçme 

araçları geliştirilmiş ve kullanılmıştır. Bu ölçme araçlarının temel hedefi bu yapıyı en 

doğu biçimde ölçmektir. Bunun için geçerli ve güvenilir ölçme araçlarına ihtiyaç vardır. 

Zihin kuramının yapısını doğru, geçerli ve güvenilir ölçebilen araçlar, zihin kuramı 

gelişiminde yetersizliği olan bireylerin zihin kuramının hangi bileşenlerinde sorun 

yaşadıklarının ya da yeterli gelişim gösterdiklerinin belirlenmesi açısından önemlidir. 

Bunların belirlenebilmesi için kapsamlı ve gelişimsel seyri değerlendirme özelliğine 

sahip ölçme araçlarına ihtiyaç olduğu düşünülmektedir. Böylece belirlenen sorunlu alanla 

ilgili doğru uygulama modelleri geliştirilebilir ve zihin kuramı gelişimini desteklemeye 

nereden başlanacağı belirlenebilir. 

Zihin kuramı becerilerinin ölçülmesi ve değerlendirilmesi amacıyla geliştirilen çok 

sayıda ölçme aracı olmasına rağmen az sayıda aracın özellikleri psikometrik olarak ortaya 

konmuştur (Fu vd., 2023). Araştırmacılar çoğunlukla kendi araştırmalarıyla ilgili olarak 

tek kullanımlık bir ölçme aracı geliştirmişler ve doğal olarak aracın kullanımı ilgili 

araştırma bağlamıyla sınırlı kalmıştır (Baron-Cohen vd., 1985; Leslie ve Frith, 1988; 

Perner vd., 1989; Wimmer ve Perner, 1983). Bu nedenle çoğu ölçme aracının tam 

anlamıyla geçerlik ve güvenirliği kanıtlanmamıştır. 

Geliştirilen kapsamlı ölçme araçlarının ise geçerlik ve güvenirlikleri kanıtlanmıştır. 

Bunların bazıları (Hutchins vd., 2008; Muris vd., 1999; Peterson vd., 2012; Wellman ve 

Liu, 2004) doğrudan çocuklara uygulanırken, bazıları (Hutchins vd., 2012; Tahiroğlu vd., 
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2014) yetişkin bildirimine dayalı olarak zihin kuramının ölçülmesi ve değerlendirilmesini 

sağlamaktadır. Doğrudan çocuğa uygulanan görev temelli ölçme araçlarının geçerlik ve 

güvenirliğinin aşağıda belirtilen faktörlerden dolayı tehlikeye düşmesi olasıdır: 

- Katılımcıların çoğunlukla çocuklar olduğu düşünüldüğünde, uygulama 

sürelerinin uzun olması, çocukların test sırasında sıkılmalarına neden olabilir. 

- Uygulayıcının puanlama yaparken çocuğun bunu görmesi çocukta tepkiselliğe 

neden olabilir. Çocuklar test edildiklerini fark ettiklerinde doğal 

davranmayabilirler. 

- Uygulama için kâğıt, kalem, kukla, hikâye kitabı, resimli kartlar gibi ek 

materyallere ihtiyaç duyulması ölçeğin kullanışlılığını zayıflatan bir özellik 

olabilir. 

- Uygulayıcının her oturumda tüm çocuklara aynı biçimde testi sunmasının güçlüğü 

uygulama güvenirliğini tehdit edebilir. 

Yetişkin bildirimine yani üçüncü kişilerin değerlendirmesine dayalı verilerin 

doğruluğundan endişe edilebilir. Çünkü bir ebeveynin kendi çocuğunu değerlendirmede 

yanlılık gösterebileceği unutulmamalıdır (Hoyt, 2000; Van der Valk vd., 2001). Bunun 

önüne geçilebilmesi için ölçek maddeleri yetişkine okunarak değerlendirme yapılabilir. 

Ebeveynlerin farklı zamanlarda birbirlerinden etkilenmeyecek şekilde ölçeği 

doldurmaları sağlanabilir. Ebeveynlerin dışında varsa bakıcıdan ve öğretmenden 

değerlendirme yapması istenebilir. Ancak bu çözümler zaman açısından sorun 

oluşturmalarının yanı sıra puanlayıcılar arası güvenirlik kriterinin sağlanmasını 

zorlaştırabilir. Bu durumun yanı sıra zihin kuramı gibi sosyal bilişsel bir becerinin dış 

gözlemle ne kadar değerlendirilebilir olduğu yanıtlanması gereken bir sorudur. Bu 

faktörler birlikte değerlendirildiğinde bir çocuğun zihinsel durumları anlayıp 

anlamadığının belirlenebilmesi için doğrudan bir değerlendirme yapılması daha uygun 

görünmektedir. Ancak üçüncü kişilerin değerlendirmeleri destekleyici veri olarak 

kullanılabilir. 

Zihin kuramı yapısı gereği yaşa bağlı gelişim gösterdiğinden alt bileşenlerinin gelişiminin 

izlenebilmesi için geniş yaş aralığında kullanılabilen ölçme araçlarına ihtiyaç olduğu 

açıktır. Kullanımdaki ölçeklerin bu konudaki sorunu ise kapsamlı olanların yaş aralığının 

sınırlı olması (Kılıç-Tülü, 2020; Peterson vd., 2012; Wellman ve Liu, 2004), yaş aralığı 
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geniş olanların kapsamlı olmamasıdır (Blijd-Hoogewys vd., 2008; Muris vd., 1999). Bu 

iki durumu sağlayan Hutchins ve diğerlerinin (2008) geliştirdiği ToM Task Battery’de ise 

yapı geçerliğini faktör analitik yöntemler yerine ölçüt bağıntılı geçerlikle sağlamaya 

çalışmışlardır. Bu ölçeğin Türkçe versiyonu (Çocuklar için Zihin Kuramı Testi Bataryası, 

Altıntaş, 2014), Akkaya’nın (2018) yüksek lisans tezinde kullanılmış ve bakış açısını 

anlama becerisiyle ilgili senaryodaki resimlerin ve soruların çocuklar tarafından 

anlaşılmadığı görülmüştür. Bunun üzerine ilgili maddeler analizlere dahil edilmemiştir. 

Zihin kuramının sosyal ve bilişsel yönden temel bir gelişimsel yapı olması, yapının 

geçerli, güvenilir ve kullanışlı araçlarla ölçülme gereksiniminin arkasındaki temel 

etkendir. Yukarıda ayrıntıları verildiği üzere, şu ana kadar nitelikli araçlar geliştirilmiş 

olmakla birlikte her aracın kendi içinde ciddi sınırlılıkları da bulunmaktadır. Ek olarak 

ülkemizde özgün nitelikte sadece bir ölçme aracı geliştirildiği görülmüştür. Bu ölçme 

aracı da 3-5 yaş aralığıyla sınırlıdır. Dolayısıyla geçerli, güvenilir, kullanışlı, kültüre ve 

dile uyumlu yeni zihin kuramı ölçme araçlarının geliştirilmesinin, çocukların zihin 

kuramı becerilerinin değerlendirilmesi için önemli bir ihtiyaç olduğu düşünülmektedir. 

1.6 Araştırmanın Önemi 

Kullanımda olan zihin kuramı ölçeklerinin bazılarının kapsamlı olması, geniş yaş 

aralığına uygulanabilmesi, geçerli ve güvenilir olmalarının yanı sıra bazılarının 

psikometrik özelliklerinin zayıf, kapsamı dar ve uygulanabilir yaş aralığının kısıtlı olduğu 

görülmektedir. Bu araştırma kapsamında geliştirilen Anadolu Gelişimsel Zihin Kuramı 

Ölçeği’ nin (Anatolian Developmental Theory of Mind Scale-AToMS) var olan ölçme 

araçlarını olumlu yönlerine katkı yaparken olumsuz yönlerinden kaynaklanan eksiği 

kapatacağı düşünülmektedir. Kullanımdaki ölçeklerin uygulamasında puanlayıcı anlık 

olarak çocukla aynı ortamda bu işlemi gerçekleştirdiği için çocuğun bu durumdan 

etkilenme ihtimali söz konusudur. AToMS’un, çocukların test edildiklerini hissetmeden 

zihin kuramı gelişimlerinin değerlendirilmesini sağlayacağı, uygulayıcının rolünü en aza 

indirerek çocuğun senaryolara odaklanmasını kolaylaştıracağı düşünülmektedir. 

Güvenirliğe hizmet eden bu iki faktörün yanı sıra ölçeğin andorid işletim sistemine sahip 

tablet bilgisayar ve telefonlarda kullanılıyor olması, taşınabilir ve pratik olması açısından 

kullanışlılığını da artıracaktır. Kullanışlılığı artıracağı düşünülen bir diğer faktör ise 

çocuk uygulamayı bitirdiğinde verilerin telefona/tablete ya da internet bağlantısı açık 

olduğunda anlık olarak yalnızca araştırmacının ulaşabildiği bir internet sayfasına 
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kaydedilebilmesidir. Böylece eğitimcilerin ve araştırmacıların kolaylıkla 

kullanabilecekleri bir ölçek olacağı düşünülmektedir. Diğer taraftan ölçeğin, zihin 

kuramının altı bileşenini 4-8 yaş dahilinde değerlendirmeye imkân tanıması geçerliği 

bakımından önemli bir faktördür.  

AToMS dijital bir ölçme aracı olduğundan zihin kuramının farklı bileşenleriyle ilgili 

senaryoların ve soruların eklenmesine fırsat vermektedir. Buna ek olarak özel eğitim 

gerektiren bir grup olan işitme kayıplı çocukların zihin kuramı gelişimlerinin 

değerlendirilmesinde kullanılabileceği düşünülmektedir. 

Yukarıda açıklanan faktörlerin yanı sıra ölçeğin dijital olması özellikle güvenirliğe 

hizmet edeceği düşünülen bir faktör olarak kabul edilebilir. Çünkü telefon/tablet gibi 

dokunmatik ekranlı cihazların çocuklar arasında popülerliğinin gittikçe arttığı 

bilinmektedir (Chen ve Adler, 2019). Okul öncesi eğitimde dijital araçların 

kullanılmasının ise çocukların bilişsel gelişimlerini ve yaratıcı düşüncelerinin belirli 

yönlerini desteklemeye yardımcı olabileceği ifade edilmiştir (Chen ve Ding, 2024). Diğer 

taraftan gelişimsel değerlendirmelerde dijital araçlardan ve video oyunlarından 

faydalanılarak çocuklar ve ergenler için ilgi çekici gelişimsel destek programları 

geliştirilmektedir (Day vd., 2019; Pennant vd., 2015). Ancak bu dijital araçların çocukluk 

dönemi öğrenme ortamlarına dengeli biçimde entegre edilmesinin önemli olduğu 

vurgulanmaktadır (Clemente-Suárez vd., 2024). Son olarak, çocukların kâğıt kalem 

testlerine göre tablet gibi dijital araçlarla değerlendirilmeyi tercih ettikleri (Piatt vd., 

2016) göz önünde bulundurulduğunda, dijital bir ölçme aracının, çocukların keyif alarak, 

sıkılmadan ve özellikle test edildiklerini hissetmeden zihin kuramı gelişimlerinin 

değerlendirilmesini kolaylaştıracağı düşünülmektedir. 

1.7 Araştırmanın Amacı 

Araştırmada, çocukların zihin kuramı gelişimlerinin ölçülmesi ve değerlendirilmesi için 

geliştirilen Anadolu Gelişimsel Zihin Kuramı Ölçeği’nin tipik gelişen ve işitme kayıplı 

çocuklarda psikometrik özelliklerinin belirlenmesi amaçlanmaktadır. Amaca uygun 

olarak aşağıdaki sorulara yanıt aranmıştır: 

1. Anadolu Gelişimsel Zihin Kuramı Ölçeği geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı 

mıdır? 
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2. Anadolu Gelişimsel Zihin Kuramı Ölçeği’nin tipik gelişen çocuklarda belirlenen 

yapısı işitme kayıplı çocuklarda doğrulanmakta mıdır? 
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İKİNCİ BÖLÜM 

2 YÖNTEM 

Çocukların zihin kuramı gelişimlerinin değerlendirilmesi için ölçme aracı geliştirme ve 

bu ölçme aracının geçerlik ve güvenliğinin ortaya konulması amacıyla yapılan çalışma, 

nicel araştırma paradigması çerçevesinde gerçekleştirilmiştir. Araştırmanın yürütülmesi 

için Anadolu Üniversitesi Sosyal ve Beşerî Bilimler Bilimsel Araştırma ve Yayın Etiği 

Kurulu’ndan etik kurul izni (EK-1), resmi eğitim kurumlarından veri toplanabilmesi için 

Millî Eğitim Bakanlığı’ndan araştırma izni (EK-2) alınmıştır. Bu bölümde araştırmanın 

katılımcılarının özellikleri açıklandıktan sonra ölçeğin geliştirilme aşamaları 

aktarılacaktır. Verilerin toplanması, uygulama süreci ve yapılan analizler bu aşamalar 

içinde anlatılacaktır. 

2.1 Katılımcılar 

Araştırmaya tipik gelişen 857 (Tablo 2.1) ve işitme kayıplı 162 (Tablo 2.2) olmak üzere 

4-8 yaş (48-107 ay) aralığında toplam 1019 çocuk katılmıştır. Tipik gelişen çocuklar 

Eskişehir’in Tepebaşı ve Odunpazarı ilçeleriyle İzmir’in Ödemiş ilçesinde bulunan resmi 

eğitim kurumlarında (okul öncesi ve ilkokul) eğitimini sürdüren çocuklardan 

oluşmaktadır. İşitme kayıplı çocuklar Eskişehir, İzmir, Isparta, Konya, Kütahya, Bursa 

illerinde özel özel eğitim ve rehabilitasyon merkezlerinde (ÖERM) destek eğitim hizmeti 

alan çocuklardan oluşmaktadır. Katılımcı grupların araştırmaya dahil edilme kriterleri 

aşağıda sıralanmıştır: 

Tipik gelişen çocuklar için; 

- Resmi olarak herhangi bir yetersizlik türünde tanı almamış olması, 

- Öğretmeni, okul rehber öğretmeni ve/veya ebeveyni tarafından yetersizliği olduğu 

konusunda şüphe olmaması 

İşitme kayıplı çocuklar için; 

- İşitme kaybına ek bir yetersizlik türünde tanı almamış olması, 

- Öğretmeni, okul rehber öğretmeni ve/veya ebeveyni tarafından ek yetersizliği 

olduğu konusunda şüphe olmaması 

- İşitme cihazı ya da koklear implant kullanıyor olması 
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Tablo 2.1 

Tipik Gelişen Çocukların Demografik Bilgilerinin Betimsel İstatistikleri (n = 857) 

Değişkenler n (%) Ort. (SS) Minimum Maksimum 

Pilot uygulama 48(100)    

   Yaş (ay)  77 (16.1) 48 97 

   4 yaş  9 (18.8) 52 (2.40) 48 54 

   5 yaş 10 (20.8) 66 (2.88) 62 70 

   6 yaş 10 (20.8) 80 (2.88) 74 82 

   7 yaş 10 (20.8) 90 (1.43) 88 92 

   8 yaş 9 (18.8) 97 (0.50) 96 97 

   Kız 24 (50)    

   Erkek 24 (50)    

Anne eğitim düzeyi     

   İlköğretim 9 (18.8)    

   Ortaöğretim 16 (33.3)    

   Yükseköğretim 23 (47.9)    

Baba eğitim düzeyi     

   İlköğretim 5 (10.4)    

   Ortaöğretim 17 (35.4)    

   Yükseköğretim 26 (54.2)    

Birinci veri toplama aşaması 539 (100)    

   Yaş (ay)  81 (15.3) 48 107 

   4 yaş  98 (18.2) 53 (3.94) 48 59 

   5 yaş 95 (17.6) 66 (3.45) 60 71 

   6 yaş 114 (21.2) 78 (3.39) 72 83 

   7 yaş 120 (22.3) 88 (3.35) 84 95 

   8 yaş 112 (20.8) 102 (4.18) 96 107 

   Kız 277 (51.4)    

   Erkek 262 (48.6)    

Anne eğitim düzeyi     

   İlköğretim 75 (13.9)    

   Ortaöğretim 190 (35.3)    

   Yükseköğretim 274 (50.8)    
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Tablo 2.1 

(Devam) Tipik Gelişen Çocukların Demografik Bilgilerinin Betimsel İstatistikleri 

(n = 857) 

Değişkenler n (%) Ort. (SS) Minimum Maksimum 

Baba eğitim düzeyi     

   İlköğretim 51 (9.40)    

   Ortaöğretim 230 (42.7)    

   Yükseköğretim 258 (47.9)    

İkinci veri toplama aşaması 270 (100)    

   Yaş (ay)  80 48 107 

   4 yaş  36 (13.3) 52 (3.73) 48 59 

   5 yaş 49 (18.1) 66 (3.6) 60 71 

   6 yaş 72 (26.7) 78 (3.34) 72 83 

   7 yaş 54 (20.0) 89 (3.16) 84 95 

   8 yaş 59 (21.9) 101 (4.20) 96 107 

   Kız 138 (51.1)    

   Erkek 132 (48.9)    

Anne eğitim düzeyi     

   İlköğretim 34 (12.5)    

   Ortaöğretim 103 (38.2)    

   Yükseköğretim 133 (49.3)    

Baba eğitim düzeyi     

   İlköğretim 24 (8.90)    

   Ortaöğretim 118 (43.7)    

   Yükseköğretim 128 (47.4)    

 

Tablo 2.1’de aktarıldığı gibi pilot uygulama ve veri toplama aşamalarının her ikisinde kız 

ve erkek çocuklarının sayılarının birbirlerine yakın oldukları görülmektedir. Ebeveyn 

eğitim düzeylerine bakıldığında ortaöğretim ve yükseköğretim düzeylerinde yoğunluk 

dikkat çekmektedir. Bu sayılar birbirlerine yakın olsa da yükseköğretim mezunu 

ebeveynlerin araştırmaya daha fazla katılım izni verdikleri görülmektedir.  
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Tablo 2.2 

İşitme Kayıplı Çocukların Demografik ve Odyolojik Bilgilerinin Betimsel İstatistikleri 

(Üçüncü veri toplama aşaması) 

Değişkenler n (%) Ort. (SS) Minimum Maksimum 

Yaş (ay) 162 (100) 78 (17.4) 48 107 

Tanı yaşı (ay) 162 (100) 13 (15.4) 0 65 

İşitme cihazı kullanmaya başlama yaşı (ay) 162 (100) 18 (17.9) 1 84 

İşitme cihazı kullanma süresi (ay) 53 (32.7) 44 (23.9) 2 101 

Koklear implant kullanmaya başlama yaşı (ay) 109 (67.3) 27 (16.7) 6 90 

Koklear implant kullanma süresi (ay) 109 (67.3) 55 (19.8) 2 95 

4 yaş  31 (1913) 53 (3.51) 48 59 

5 yaş 32 (19.8) 66 (3.53) 60 71 

6 yaş 34 (21.0) 77 (3.38) 72 83 

7 yaş 33 (19.8) 89 (3.86) 84 95 

8 yaş 32 (20.4) 103 (3.30) 98 107 

Kız 86 (53.1)    

Erkek 76 (46.9)    

İşitme kaybı derecesi     

   Orta 43 (26.5)    

   İleri 17 (10.5)    

   Çok ileri 102 (63.0)    

Anne eğitim düzeyi     

   İlköğretim 58 (35.8)    

   Ortaöğretim 62 (38.3)    

   Yükseköğretim 42 (25.9)    

Baba eğitim düzeyi     

   İlköğretim 41 (25.3)    

   Ortaöğretim 74 (45.7)    

   Yükseköğretim 47 (29.0)    
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Tablo 2.2’ye bakıldığında, çocukların tanı yaşı, işitme cihazı kullanmaya başlama yaşı, 

işitme cihazı kullanma süresi, koklear implant kullanmaya başlama yaşı ve koklear 

implant kullanma süresine ait en düşük ve en yüksek değerler arasında farkın fazla olduğu 

görülmektedir. Grup içinde çok ileri derecede işitme kayıplı çocukların sayısının fazla 

olması implant kullanan çocukların sayısının fazla olmasıyla açıklanabilir. İşitme kayıplı 

çocukların ebeveynlerinin eğitim düzeylerinin genel olarak ortaöğretim seviyesinde 

olduğu görülmektedir. Tipik gelişen çocuklarla işitme kayıplı çocukların yaş 

ortalamalarının birbirine yakın olduğu söylenebilir. 

Katılımcıların belirlenmesi için araştırmaya katılım kriterleri okul/kurum yöneticileri ve 

öğretmenleriyle okul/kurum rehber öğretmenlerine açıklanmıştır. Bu kriterlere uygun 

öğrencilerin velilerine araştırmayla ilgili duyuru yapılması sağlanmıştır. Çocuğunun 

araştırmaya katılımına onay vermek isteyen velilere Bilgilendirilmiş Onam Formu ve 

Katılımcı Bilgi Formu (tipik gelişen çocuklar için EK-3a ve EK-3b, işitme kayıplı 

çocuklar için EK-4a ve EK-4b) ulaştırılarak imzalamaları istenmiştir. Veli onayı 

alındıktan sonra uygulama için okullara ziyaretler gerçekleştirilmiştir. 

2.2 Ölçeğin Geliştirilme Aşamaları  

AToMS’un geliştirilmesi süreci bu başlık altında açıklanmıştır. Ölçeğin kapsamına karar 

verildikten sonra yapılandırılma aşaması, pilot çalışmanın yapılması, ölçeğin geçerlik ve 

güvenirlik analizleri için verilerin toplanması, analizlerin yapılması ve ölçeğe son 

biçiminin verilmesi aşamaları ilgili başlıklar altında aktarılmıştır (Cohen vd., 2022). 

2.2.1   Ölçeğin Kavramsallaştırılması 

İstekler, kanılar ve niyetler gibi zihinsel durumlar birbiriyle bağlantılıdır ve insan 

davranışını yorumlamak, açıklamak, tahmin etmek ve gerekçelendirmek için gereklidir. 

Bu zihinsel durumlar bireyler arasında farklılık gösterse de aralarındaki ilişkiler zihin 

kuramı adı verilen sosyal bilişsel yapıya anlam veren birleşik bir çerçeve oluşturmaktadır. 

Çocukların zihin kuramı gelişimi üzerine yapılan araştırmalar, bu kavramsal ağın nasıl 

oluştuğunu anlamaya odaklanmıştır. Mevcut araştırmada da önceki araştırmalarda 

geliştirilmiş zihin kuramı ölçme araçlarındaki kavramsal yapıya bağlı kalınarak zihin 

kuramı bileşenleri adlandırılmıştır. 

Ölçeğin, Wellman ve Liu (2004) ile Peterson ve diğerlerinin (2012) kavramsal olarak 

açıkladıkları zihin kuramı yapısının istek, kanı, bilgi erişimi, hatalı kanı, gerçek-gizli 
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duygu, ironi bileşenleri ve Baron-Cohen (1989) tarafından kavramsallaştırılan ikinci 

düzey hatalı kanı bileşenlerini kapsamasına karar verilmiştir. Ölçeğin uygulanacağı hedef 

kitle, bu bileşenlerin gelişimlerinin izlenebildiği dört ila sekiz yaşlarındaki çocuklardan 

oluşmaktadır. Zihin kuramı bileşenlerinin yaşa bağlı gelişiminden dolayı görevler 

basitten zora doğru sıralandığı için ölçeğin adının Anadolu Gelişimsel Zihin Kuramı 

Ölçeği (Anatolian Developmental Theory of Mind Scale [AToMS]) olmasına karar 

verilmiştir. Her çocuğa bireysel olarak uygulanan ölçek, telefon/tablet kullanılarak dijital 

ortamda kolayca sunulabilmektedir.   

2.2.2   Ölçeğin Yapılandırılması 

Wimmer ve Perner (1983)’in öncülüğünde çocuklarda hatalı kanı becerisinin 

değerlendirilmesiyle başlayan, Baron- Cohen ve diğerleri (1985), Leslie ve Frith (1988), 

Baron-Cohen (1989), Perner ve diğerleri (1989) ve Happé (1994) tarafından diğer 

bileşenlerin eklenerek çocuklarda zihin kuramı becerisinin değerlendirilmesiyle devam 

eden süreçte görev temelli ölçme ve değerlendirme yöntemi kabul görmüştür. Zihin 

kuramının sosyal bilişsel bir beceri olması, görevlerin oluşturulmasında sosyal etkileşim 

içeren senaryoların kullanılmasını zorunlu hale getirmiştir. Bu nedenlerle mevcut 

araştırmada ölçeğin yapısı belirlenirken, senaryolar aracılığıyla görevlerin 

oluşturulmasının uygun olacağı düşünülmüştür. 

Ölçeğin maddelerinin ve senaryolarının yazılması için önceden geliştirilmiş olan zihin 

kuramı ölçekleri incelenmiştir. Senaryoların, Türkiye’de yaşayan çocukların günlük 

hayatta karşılaştıkları eşyaları, yedikleri yiyecekleri, giydikleri kıyafetleri, bulundukları 

ortamları içermesine, anlatım dilinin hedef kitlenin yaş düzeyine uygunluğuna ve özgün 

olmasına önemle dikkat edilmiştir. Öncelikle yazılı metin olarak hazırlanan senaryolarda, 

çocuk gelişimi ve işitme engellilerin eğitimi alanında uzman bir akademisyenle 

maddelerin ve hikâyenin anlatımının çocukların dil düzeylerine uygunluğu incelenmiştir. 

Ölçek bu aşamada, zihin kuramının her bir bileşeni için bir senaryo olmak üzere toplamda 

yedi senaryodan, senaryolarla ilgili 11 kontrol maddesi ve zihin kuramının ilgili 

bileşenlerine ait 10 maddeden oluşmaktadır. Zihin kuramı bileşenleriyle ilgili maddeler 

doğru yanıta 1 yanlış yanıta 0 puan şeklinde değerlendirilmektedir. Zihin kuramı 

görevleriyle ilgili maddelerden önce, şans faktörünün etkisini düşürmek için kontrol 

maddeleri bulunmaktadır ve bu maddelerden puan alınmamaktadır. Kontrol maddeleri 

senaryonun yapısına göre zihin kuramı görevi maddesinden hemen önce veya senaryonun 
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içinde yer almaktadır. İkinci düzey hatalı kanı ve ironi görevleriyle ilgili senaryolar uzun 

olduğundan, bilgi erişimi görevinde sıkça sahne değişimi olduğundan kontrol maddeleri 

senaryo içine yerleştirilmiştir. Buradaki amaç anlaşılırlığı kısa aralıklarda kontrol ederek 

çocuğun bilişsel yükünü artırmamaktır. Yine şans etkisini düşürmek amacıyla çoktan 

seçmeli yanıtlama formunda hazırlanan 8 kontrol maddesinde ve 8 zihin kuramı görevi 

maddesinde dört seçenek sunulmuştur. Kalan 3 kontrol maddesi ve 2 zihin kuramı görevi 

maddesinde içerikleri nedeniyle iki seçenek konulmuştur.  

Senaryolar araştırmacı tarafından çevrim içi animasyon programı aracılığıyla videoya 

dönüştürülmüştür. Videoda hikayelerin anlatımı işitme engellilerin eğitimi alanında kadın 

bir araştırma görevlisi tarafından yapılmıştır. Videoda senaryolardaki karakterler, uygun 

yaşlarda kız ve erkek çocukları tarafından, yetişkin karakterler yine uygun yaşlardaki 

yetişkinler tarafından seslendirilmiştir. Ses kayıtlarının temiz ve anlaşılır olması için 

odyolojik ölçümler için düzenlenmiş ortamlarda sesler kaydedilmiştir.  

Hikayelerin, soruların ve maddelerin çocukların dil düzeylerine uygun olduğu üzerinde 

uzlaşıldıktan sonra uzman görüşlerine başvurulmuştur. Başvurulan uzman grubu, okul 

öncesi, ilkokul, işitme engellilerin eğitimi ve Türkçe branşlarında dört öğretmenle, 

bilişsel psikoloji, çocuk gelişimi ve işitme engellilerin eğitiminde uzman altı 

akademisyen olmak üzere 10 kişiden oluşmaktadır. Akademisyenlerin çalışma alanları 

zihin kuramı, ölçme değerlendirme, bilişsel gelişim, erken okuryazarlık, kaynaştırma ve 

dil gelişimidir.  

Uzman görüşünden dönüşler aşağıda sıralanmıştır: 

- Her bir senaryoya başlık eklenmesi 

- İroni görevinde maddelerin yerlerinin değiştirilmesi 

- Bilgi erişimi görevinin maddesinde çocuğun seslendirilmesi 

- Bilgi erişimi görevinin senaryosunda yanlış seslendirilen çocuk adının 

düzeltilmesi 

- Gerçek-gizli duygu görevinin maddesinin biçiminin değiştirilmesi 

- Soruların ve maddelerin yanıtlanması için bekleme sürelerinin eşitlenmesi 

- Gerçek-gizli duygu görevinde çocuk sayısının ikiye düşürülüp çocukların yüz 

ifadelerinin endişeli yapılması 

- Farklı kanı görevinin ikinci maddesinin biçiminin değiştirilmesi 
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- Hatalı kanı görevinin senaryosunda anne ve çocuğun yüz ifadelerinin mutlu 

yapılması 

- Hatalı kanı görevinin senaryosunda herkesin yediği yemeğin aynı olmasına dikkat 

edilmesi 

Uzmanların değerlendirmeleri ve önerileri doğrultusunda videolarda ve seslendirmelerde 

düzenlemeler yapılmıştır. Düzenlemelerin ardından pilot uygulama aşamasına 

geçilmiştir. 

2.3 Pilot Uygulama 

Bu aşamada video halindeki ölçek 4-8 yaş aralığında 24 kız 24 erkek çocuğa kendi eğitim 

ortamlarında uyaranlardan arındırılmış bir odada uygulanmıştır. Uygulamada kontrol 

maddeleri çalıştırılmamış, çocuklar yanlış yanıt verdiğinde uygulama 

sonlandırılmamıştır. Çocukların tüm ölçeği görmeleri sağlanarak sorulara, maddelere ve 

senaryolara nasıl tepki verdikleri, onları anlayıp anlamadıkları kontrol edilmiştir.  

Pilot uygulama sonuçlarına göre aşağıdaki değişiklikler yapılmıştır: 

- Farklı istek görevinde çocukların bir kısmı soruları sağlık açısından 

değerlendirip farklı isteği göz ardı ederek yanıt vermişlerdir. “Osman’a hangi 

yiyeceği verirsin?” ve “Lale’ye hangi yiyeceği verirsin?” sorularına çocuklar, 

karakterlerin istekleri yerine karakterler için sağlıklı olduğunu düşündükleri 

seçeneğe yönelmişlerdir. Bu nedenle farklı istek görevindeki birinci ve ikinci 

sorular “Osman/Lale ne yemek ister?” şeklinde düzenlenmiştir. 

- Farklı kanı görevinde senaryo akışında, annesi Emel’e kitabını “Kitaplığa 

koymuş olabilirsin.” diyordu. Görevin sorusu sorulduğunda yatak, çanta, 

çekmece ve kitaplık seçenekleri ekrana yansıyordu. Ancak, annenin 

kitaplıktan bahsetmesi çocukların yanıt verirken her iki farklı kanı sorusunda 

kitaplık seçeneğine yönelmelerine neden oluyordu. Bu yüzden annenin kanı 

ifadesi “Çantana koymuş olabilirsin.” şeklinde değiştirilmiştir. 

- Gerçek-gizli duygu görevindeki kontrol sorusunu çocukların bir kısmının 

anlamada zorlandıkları belirlenmiştir. “Can’a göre diğer çocuklar onun 

ağladığını görürlerse ne yaparlar?” soru ifadesi “Can, arkadaşlarının ne 

yapacaklarını düşünüyor?” şeklinde düzenlenmiştir. 

- İkinci düzey yanlış inanç görevindeki birinci kontrol sorusu iki sahne öne 

çekilmiştir. Çünkü bu kontrol sorusu ilgili olduğu sahneden birkaç sahne sonra 
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sorulunca çocukların hatırlamak için kendilerini zorlamalarına ve bilişsel 

yükün artmasına neden olmaktadır. Bu durum çocukların zihin kuramının 

bileşeniyle ilgili senaryoya odaklanmalarının önüne geçebilir.  

- Çocukların yanıt vermeleri için onlara ne kadar süre verilmesi gerektiğinin en 

doğru biçimde belirlenmesi amacıyla pilot uygulama sırasında çocukların 

sorulara yanıt verme süreleri kaydedilmiş ve bu sürelerin ortalamaları 

alınmıştır. Her yanıt için bekleme süresi sekiz saniye olarak belirlenmiştir. 

Bu düzenlemelerin yanı sıra,  

- Uygulayıcının çocuğa yapacağı tanıtım ve bilgilendirme kısmı videonun 

hemen girişine eklenmiştir. Bunun için bir animasyon hazırlanmış, bu 

animasyon hikayeleri anlatan ve soruları soran kişi tarafından 

seslendirilmiştir.  

- Giriş kısmının içine çocukların tablet/telefon ekranına dokunarak yanıtlamaya 

alışmaları için örnek bir senaryo ve soru eklenmiştir.  

- Video formatındaki ölçek, bilgisayar ve öğretim teknolojileri alanından bir 

akademisyen tarafından andorid işletim sistemine sahip tablette/telefonda 

kullanılabilecek biçimde Android Package Kit (Android Paket Kiti) formatına 

dönüştürülmüştür.  

- Demografik özelliklerle ilgili bilgilerin kaydedilebilmesi için ölçeğin 

girişinden önce işitme kayıplı çocuklar ve tipik gelişen çocuklar için ayrı 

butonlar eklenmiştir. İlgili buton tıklandığında Demografik Bilgi Formu 

ekrana yansımaktadır. Burada seçilen herhangi bir formun doldurulma süresi 

ortalama bir dakikadır. Form doldurulurken herhangi bir bilgi eksik 

girildiğinde başlat butonu aktif olmamaktadır. Böylece demografik bilgilerin 

tamamının alınması kolaylaşmaktadır.  

Ölçeğin veri toplama aşamasında kullanılan biçiminde zihin kuramı görevleri, farklı istek, 

farklı kanı, bilgi erişimi, hatalı kanı, gerçek-gizli duygu, ikinci düzey hatalı kanı ve ironi 

şeklinde sıralanmaktadır. Ölçeğin örnek senaryo ve resimleri EK-5a’da, soruları ise EK-

5b’de sunulmuştur. 

Veri toplama aşamasına hazırlanan ölçeğin son halindeki görevlerin içerikleri ölçekteki 

sırayla aşağıda açıklanmıştır: 
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- Farklı istek anlayışı: Senaryonun başlığı “Osman ve Lale Yemekte” olarak 

belirlenmiştir. Bu görevin iki kontrol, iki farklı istek anlayışı sorusu 

bulunmaktadır. Bir kız ve bir erkek çocuk mutfak masasında karşılıklı oturmuş 

yemek yerlerken sohbet etmektedirler. Çocuklar sevdikleri ve sevmedikleri 

yiyecekler hakkında sohbet ediyorlardır. Bu sohbet bitince kontrol soruları ekrana 

gelir. Eğer çocuk kontrol sorularını geçerse Osman ve Lale’nin hangi yemekleri 

yemek isteyecekleriyle ilgili sorular sorulur. 

- Farklı kanı anlayışı: Senaryonun başlığı “Emel’in Kitabı” olarak belirlenmiştir. 

Bu görevin bir kontrol sorusu, iki farklı istek anlayışı sorusu vardır. Emel kitabını 

nereye koyduğunu unuttuğu için annesine kitabını görüp görmediğinin sorar. 

Annesi de kitabın nerede olabileceğiyle ilgili bir tahminde bulunur. Ardından 

kontrol sorusu gelir. Bu soru doğru yanıtlanırsa Emel’in ve annesinin kitabın 

nerede olduğuyla ilgili kanıları sorulur.  

- Bilgi erişimi: Senaryonun başlığı “Selin’in Hediyesi” olarak belirlenmiştir. Bu 

görevde bir kontrol sorusu ve bir bilgi erişimi sorusu vardır. Selin kardeşine 

hediye almıştır ancak kardeşinin bundan haberi yoktur. Kontrol sorusu doğru 

yanıtlandığında Selin’in kardeşinin hediyenin ne olduğu hakkında bilgisinin olup 

olmadığı sorulur. 

- Hatalı kanı anlayışı: Senaryonun başlığı “Umut’un Yemeği” olarak 

belirlenmiştir. Bu görevde bir kontrol sorusu ve bir hatalı kanı anlayışı sorusu 

vardır. Umut yemeğini yemek istemediği için annesi ve babası görmeden 

yemeğini kedisine yedirir. Yemeği kimin yediğiyle ilgili kontrol sorusunun 

ardından Umut’un annesinin bu konudaki kanısıyla ilgi hatalı kanı anlayışı sorusu 

sorulur. 

- Gerçek-gizli duygu anlayışı: Senaryonun başlığı “Can ve Arkadaşları” olarak 

belirlenmiştir. Bu görevde bir kontrol sorusu, bir gizli duygu ve bir gerçek duygu 

sorusu vardır. Can okuldayken başından kötü bir olay geçer ve arkadaşlarının 

onunla alay edeceklerini düşünür ve hissettiği duygusunu gizler. Can’ın 

arkadaşlarının yaşana olayla ilgili ne yaptıkları hakkındaki kontrol sorusundan 

sonra Can’ın gerçek ve gizli duygularıyla ilgili sorular sorulur. 

- İkinci düzey hatalı kanı anlayışı: Senaryo “Ela ile Ali” olarak başlıklandırılmıştır. 

Bu görevde üç kontrol sorusu ve bir ikinci düzey hatalı kanı anlayışı sorusu 
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bulunmaktadır. Kardeş olan Ela ve Ali birlikte oyun oynarlarken Ela dondurma 

yemek ister ve olaylar başlar. Ali dondurma almaya gider. Bu sahneden sonra ilk 

kontrol sorusu sorulur. Babası eve gelir. Ali’nin babasının eve geldiğinden haberi 

yoktur. Ela ve babası Ali hakkında konuşurlar. Bu sahneden sonra ikinci kontrol 

sorusu sorulur. Ali pastaneye gittiğinde dondurma kalmadığını görünce yaş pasta 

alır. Ela’nın bundan haberi yoktur. Ali eve dönerken arkadaşıyla karşılaşır ve 

sohbet ederler. Burada üçüncü kontrol sorusu gelir. Ardından Ela’nın Ali’yle ilgili 

kanısını içeren ikinci düzey hatalı kanı sorusu sorulur. 

- İroni anlayışı: Bu senaryonun başlığı “Seda ile Cemil Parkta” olarak 

belirlenmiştir. Bu görevde iki kontrol sorusu ve bir ironi anlayışı sorusu 

bulunmaktadır. Seda arkadaşı Cemil ile parkta oynamak ister. Seda parkın boş 

olduğunu görmüştür. Bu sahneden sonra birinci kontrol sorusu sorulur. Seda, 

Cemil’in evine gidip onu dışarı çağırır. Birlikte parka gittiklerinde durum 

başlangıçta Seda’nın gördüğünden farklıdır. Bunun üzerine Cemil Seda’ya ironi 

içeren bir ifade kullanır. Burada ikinci kontrol sorusu sorulur ve ardından ironi 

anlayışıyla ilgili soru sorulur. 

2.4 Veri Toplama Aşaması 

Veri toplama süreci üç aşamadan oluşmaktadır. Birinci veri toplama aşamasında tipik 

gelişen 4-8 yaş aralığında 539 çocuğa, ikinci veri toplama aşamasında tipik gelişen aynı 

yaş aralığında 270 çocuğa, üçüncü veri toplama aşamasında aynı yaş aralığında işitme 

kayıplı 162 çocuğa ölçek uygulanmıştır. Uygulamalar çocukların eğitim gördükleri 

kurumlarda bulunan uyarandan arındırılmış ortamlarda gerçekleştirilmiştir. Uygulamanın 

tamamı araştırmacı tarafından, tablet bilgisayar kullanılarak yapılmıştır. Tablet 

bilgisayarın ses ve görüntü özellikleri ölçeğin anlaşılırlığını etkilemeyecek biçimde 

belirlenmiştir. Bir çocuğun sınıfından uygulama ortamına gelmesi, uygulamanın 

gerçekleştirilmesi ve çocuğun sınıfa dönmesi yaklaşık 10 dakika sürmüştür. Araştırmacı 

her çocuğa uygulama ortamına geliş gidişlerde eşlik etmiştir. Uygulama öncesinde 

Demografik Bilgi Formu doldurulurken, çocukları uygulama ortamına alıştırmak ve 

heyecanlarını yenmeleri için onlarla sohbet edilmiştir. Uygulama bitiminde çocuğa 

teşekkür edilerek sınıfına gidene kadar eşlik edilmiştir. İşitme kayıplı çocukların 

uygulamaları kendi bireysel eğitim aldıkları sınıflarda gerçekleştirilmiştir. İşitme kayıplı 

çocuklarda uygulamadan önce cihaz/implant kontrolleri yapılarak cihazın/implantın 
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çalışır durumda olduğundan emin olunmuştur. Uygulamaların yapıldığı ortamların örnek 

fotoğrafları etik ilkeler doğrultusunda siyah beyaz olarak EK-6’da verilmiştir. 

Uygulama sırasında internet bağlantısı sağlandığında, çocukların demografik bilgileri ve 

yanıtları araştırma için özel olarak belirlenen bir internet sitesine uygulama bittiğinde 

otomatik olarak aktarılmaktadır. İnternet bağlantısının sağlanamadığı veya bağlantının 

kesildiği durumlarda veriler, uygulamanın hemen bitiminde otomatik olarak 

kopyalanarak kullanılan tablet bilgisayardaki MS Word, not defteri veya Excel 

uygulamasına kaydedilmiştir. Böylece veri kaybının yaşanması önlenmiştir. 

2.5 Geçerlik ve Güvenirlik Analizleri 

Ölçeğin yapı geçerliği için birinci veri toplama aşamasında tipik gelişen çocuklardan (n 

= 539) alınan verilerle açımlayıcı faktör analizi (AFA) yapılmıştır. Bu analiz sonucunda 

ortaya çıkan faktör yapısının aynı olup olmadığının kontrolü için ikinci veri toplama 

aşamasında 270 tipik gelişen çocuktan elde edilen verilerle doğrulayıcı faktör analizi 

(DFA) yapılmıştır. Son aşamada yapının işitme kayıplı çocuklarda doğrulanıp 

doğrulanmadığını sınamak üzere   işitme kayıplı 162 çocuktan alınan verilerle DFA 

yapılmıştır. Zihin kuramının yaşla birlikte ilerleyen gelişiminden dolayı yapı geçerliğine 

ek kanıt olarak her aşamada yaş ile ölçekten alınan toplam puanlar arasındaki korelasyon 

hesaplanmıştır. DFA sonuçlarıyla yapı geçerliğine katkıda bulunmak için yakınsak 

geçerliğin belirlenmesi amacıyla çıkarılan ortalama varyans (AVE) hesaplamaları 

yapılmıştır. 

Güvenirlik analizleri için her aşamada ölçeğin ve faktörlerin iç tutarlıklarının belirlenmesi 

için Cronbach's α, McDonald's ω ve Stratified α katsayıları hesaplanmıştır. Geçerlik ve 

güvenirlik analizlerinde R istatistik programı 4.4.3. sürümü kullanılmıştır. 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

3 BULGULAR 

Çocukların zihin kuramı gelişimlerinin değerlendirilmesi için geçerli ve güvenilir bir 

ölçme aracı geliştirmek amacıyla yapılan bu araştırmanın bulguları, araştırma soruları 

doğrultusunda raporlanmıştır. Buna göre Anadolu Gelişimsel Zihin Kuramı Ölçeği’nin 

yapı geçerliğinin olup olmadığını belirlenmesi için faktör analitik yöntemlerden AFA 

yapılmıştır. Yine faktör analitik yöntemlerden DFA yapılarak, belirlenen yapının 

doğrulanıp doğrulanmadığı analiz edilmiştir.  

Ölçeğin toplam puanlarının kullanılabilirliğinin belirlenmesi için ikinci düzey DFA 

işletilmiştir. Tipik gelişen çocuklardan alınan verilerle yapılan bu analizler sonrasında 

işitme kayıplı çocuklardan alınan verilerle aynı faktör yapısının farklı bir grupta 

doğrulanıp doğrulanmadığı test edilmiştir. Tüm aşamalarda ölçeğin tamamının ve 

faktörlerin güvenirlik katsayıları hesaplanmıştır. Bulgular geçerlik ve güvenirlik 

analizleri başlıklarında sunulmuştur. 

Geçerlik analizlerinden önce birinci aşamada toplanan verilerle (n = 539) madde güçlük 

ve madde ayırt edicilik analizleri yapılmıştır. Bu analizler alt grup %27 ve üst grup %27 

basit hesaplama yöntemiyle yapılmıştır (Cureton, 1957). Maddelerin genellikle basitten 

zora doğru sıralandığı belirlenmiştir. Yalnızca bazı görevlerin kendi içindeki madde 

güçlüklerinin küçük farklılıkları olduğu belirlenmiştir. İkinci düzey hatalı kanı görevinin 

maddesinin (M9) çok zor ve ayırt ediciliğinin düşük olduğu görülmüştür. Bu nedenle 

ölçekten çıkarılmasına karar verilmiştir. Tablo 3.1’de madde güçlük ve madde ayırt 

edicilik analizlerinin çıktıları sunulmuştur. 

Maddelerin güçlük ve ayırt edicilik indekslerinin değerlendirilmesinde Ebel’in (1965) 

sınıflandırması temel alınmıştır. Madde analizleri sonucunda madde güçlük endekslerine 

bakıldığında ikinci düzey hatalı kanı maddesinin (M9) çok zor madde olduğu 

belirlenmiştir (Tablo 3.1). Diğer maddelerin güçlük indeksleri orta ve zor şeklinde 

dağılım göstermiştir. Madde ayırt edicilik indeksi açısından bakıldığında yine M9’un çok 

zayıf ayırt edicilik kategorisinde olduğu görülmektedir. Diğer maddeler ise iyi ve 

mükemmel madde ayırt edicilik indeksi kategorilerinde dağılım göstermektedir. Buna 

göre M9’un ölçekten çıkarılmasına ve açımlayıcı faktör analizine dahil edilmemesine 

karar verilmiştir. 
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Tablo 3.1 

Madde Güçlük ve Madde Ayırt Edicilik Analizleri 

Maddeler 
Madde güçlük 

indeksi 

Madde ayırt edicilik 

indeksi 

Değerlendirme 

(güçlük/ayırt edicilik) 
Sonuç 

M1 0.43 0.38 Orta/iyi Madde kalmalı 

M2 0.44 0.36 Orta/iyi Madde kalmalı 

M3 0.38 0.67 Zor/mükemmel Madde kalmalı 

M4 0.39 0.51 Zor/mükemmel Madde kalmalı 

M5 0.35 0.67 Zor/mükemmel Madde kalmalı 

M6 0.35 0.68 Zor/mükemmel Madde kalmalı 

M7 0.33 0.79 Zor/mükemmel Madde kalmalı 

M8 0.31 0.82 Zor/mükemmel Madde kalmalı 

M9 0.08 0.11 Çok zor/çok zayıf Madde çıkarılmalı 

M10 0.22 0.57 Zor/mükemmel Madde kalmalı 

 

3.1  Geçerlik Analizleri 

Geçerlik analizleri, madde güçlük ve ayırt edicilik analizlerinden sonra kalan dokuz 

madde ile gerçekleştirilmiştir. Kuramsal kavramsal temele göre Madde 1 ve 2 farklı istek 

anlayışı, Madde 3 ve 4 farklı kanı anlayışı, Madde 5 bilgi erişimi anlayışı, Madde 6 hatalı 

kanı anlayışı, Madde 7 ve 9 gerçek-gizli duygu anlayışı ve Madde 10 ironi anlayışını 

değerlendirmek amacıyla hazırlanmıştır.  

3.1.1  Yapı geçerliği 

Yapı geçerliği için tipik gelişen ilk gruptan (n = 539) alınan verilerle AFA, tipik gelişen 

ikinci gruptan (n = 270) alınan verilerle DFA ve işitme kayıplı gruptan (n = 162) alınan 

verilerle yine DFA yapılmıştır. DFA analizlerinin sonuçlarından yapı geçerliğini 

destekleyen kanıtlar için yakınsak geçerlik analizleri ve yaşa bağlı değişimi belirlemek 

için korelasyon analizleri yapılmıştır. 
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3.1.1.1 Açımlayıcı faktör analizi 

AToMS’un yapı geçerliğinin belirlenmesi AFA ile gerçekleştirilmiştir. Verilerin betimsel 

istatistikleri Tablo 3.1’de sunulmuştur. Ölçeğin puanlama özelliği gereği herhangi bir 

kontrol maddesi yanlış yanıtlandığında uygulama sonlandırıldığı için kalan görevlerden 

sıfır puan alınmaktadır. Bu nedenle Tablo 3.1’de görüldüğü üzere veri kaybı söz konusu 

değildir. Maddelerin ortalama puanları 0.39 ile 0.83 aralığından değişmektedir. 

Maddelerin standart sapmaları ise 0.38 ile 0.49 aralığındadır.  

Öncelikle verilerin AFA için uygun olup olmadığını ortaya koymak üzere varsayımlar 

test edilmiştir. Bu varsayımlardan biri faktör analizi için maddeler arası korelasyon 

değerlerinin r = .10-.90 aralığında olması ve maddelerin çoğunun arasındaki korelasyon 

katsayılarının r = .30’un üzerinde olmasıdır (Pektaş, 2024). Bu kapsamda maddeler 

arasındaki ilişkinin belirlendiği bir tetrakorik korelasyon matrisi oluşturulmuştur (Tablo 

3.3). 

 

Tablo 3.2 

Maddelerin Betimsel İstatistikleri (n = 539) 

Maddeler  Ortalama  SS 

M1 0.81 0.39 

M2 0.83 0.38 

M3 0.74 0.44 

M4 0.81 0.40 

M5 0.70 0.46 

M6 0.74 0.44 

M7 0.70 0.46 

M8 0.66 0.48 

M10 0.39 0.49 

Genel 0.62 0.44 
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Tablo 3.3 

Maddeler Arası Korelasyon Katsayıları 

Maddeler  M2 M3 M4 M5 M6 M7 M8 M10 

M1 .86 .32 .51 .19 .28 .33 .21 .15 

M2  .31 .54 .20 .28 .29 .19 .15 

M3   .54 .64 .70 .65 .62 .21 

M4    .59 .59 .57 .55 .36 

M5     .68 .55 .54 .32 

M6      .63 .67 .31 

M7       .81 .46 

M8        .45 

 

Ölçek maddelerinin korelasyon değerlerinin r = .19-.81 arasında değiştiği görülmektedir. 

Toplam 9 madde arasında 36 korelasyon katsayısından 9 tanesi .30’un altındadır. 

Maddeler arasındaki korelasyon katsayılarının %75’i .30’un üzerindedir. Bu sonuçlara 

göre maddeler arası korelasyon değerleriyle ilgili varsayımın sağlandığı söylenebilir. 

Faktör analizinin gerçekleştirilebilmesi için varsayımlardan bir diğeri değişkenler 

arasında çoklu bağlantı ve tekillik sorunu olmamasıdır. Maddeler arasında çoklu bağlantı 

ve tekillik iki şekilde kontrol edilmektedir. Bunlardan biri değişkenlerin herhangi ikisi 

arasında .90 ve üzeri korelasyon olmamasıdır (Tabachnick ve Fidel, 2012). Tablo 3.3 

incelendiğinde maddeler arası en yüksek korelasyon katsayısının .86 olduğu 

görülmektedir. Buna göre varsayımlardan biri sağlanmaktadır.  

Çoklu bağlantı ve tekillik sorununun diğer varsayımı maddeler arası çoklu 

korelasyonların karelerinin hesaplanmasıyla kontrol edilmektedir. Buna göre .90 ve üzeri 

katsayılar çoklu bağlantı, 1 değeri ise tekillik göstergesi olarak kabul edilmektedir 

(Tabachnick ve Fidel, 2012). Tablo 3.4 incelendiğinde maddelerin çoklu korelasyon 

katsayılarının karesinin .14 ile .48 aralığında değiştiği görülmektedir. Bu sonuçlara göre 

maddeler arasında çoklu bağlantı ve tekillik sorunu olmadığı söylenebilir. 
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Tablo 3.4 

AFA Verileri Çoklu Bağlantı ve Tekillik Analizi Sonuçları 

Maddeler Çoklu Korelasyon Katsayılarının Karesi 

M1 .48 

M2 .48 

M3 .32 

M4 .26 

M5 .30 

M6 .40 

M7 .47 

M8 .46 

M10 .14 

 

Verilere ait korelasyon matrisinin faktörleşebilirliğinin belirlenebilmesi için Kaiser-

Meyer-Olkin (KMO) olarak bilinen Örneklem Yeterliği Ölçümü (Measure of Sampling 

Adequacy [MSA]) yapılmıştır. Bunun yanı sıra değişkenler arasında bir ilişki olduğu 

varsayımının test edilmesi için Bartlett Küresellik Testi (test of sphericity) yapılmıştır.  

KMO değeri .81, Bartlett Küresellik Testi değeri X² = 68.9, sd = 8, p = .000 olarak 

hesaplanmıştır. Maddelerin ayrıca KMO değerleri Tablo 3.4’te sunulmuştur. Verilerin 

faktörleşebilmesi için kabul edilen KMO değerleri “.90’larda mükemmel; .80’lerde çok 

iyi; .70’lerde iyi; .60’larda makul; .50’lerde yetersiz; .50’nin altında kabul edilemez” 

olarak yorumlanmaktadır (Kaiser, 1974).  

Maddeler özelinde KMO değerlerine bakıldığında (Tablo 3.5) M1 ve M2’nin makul 

düzeyde; M5, M7, M8 ve M10’nun çok iyi düzeyde; M3, M4 ve M6’nın mükemmel 

düzeyde değerlere sahip oldukları görülebilir. Maddelerin tümünün analiz sonucuna göre 

.81 çok iyi değer olarak kabul edildiğinden ve Bartlett Küresellik Testi’nin anlamlı 

çıkması gerektiğinden (Tabachnick ve Fidell, 2012), elde edilen verilerin faktör yapısı 

oluşturabileceği sonucuna varılmıştır. 
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Tablo 3.5 

Maddelerin KMO Değerleri 

Maddeler Örneklem Yeterliği Ölçümü Katsayısı 

M1 .62 

M2 .61 

M3 .90 

M4 .90 

M5 .88 

M6 .90 

M7 .83 

M8 .84 

M10 .87 

 

Faktör sayısının belirlenmesinde, rastgele oluşturulan değişkenlerle gözlenen 

değişkenleri karşılaştırmaya dayalı bir yöntem olan paralel analiz yöntemi kullanılmıştır 

(Hayton vd., 2004; Horn, 1965). AFA için faktör belirleme yöntemlerinden 

Genelleştirilmiş En Küçük Kareler (Generalized Least Squares-GLS) metodu seçilmiştir. 

Bu metodun seçilmesinin nedeni ölçekte kategorik puanlama kullanılmasıdır (Şencan, 

2005). 

Belirlenen faktörlerin birbirleriyle olan ilişkilerinin ve maddelerin bulundukları faktöre 

ne düzeyde katkı yaptıklarının anlaşılabilmesi için eğik döndürme metodunun oblimin 

tekniği kullanılmıştır. Bu tekniğin tercih edilmesinin nedeni, eğik döndürmenin hem yapı 

hem örüntü matrisleri oluşturmasıdır. 

Yapı matrisi faktör ve gözlenen değişkenler arasındaki ilişkinin yorumlanmasını 

sağlarken, örüntü matrisi diğer faktörlerin etkisinin kontrol altına alındığı ve bu durumda 

faktör ile gözlenen değişkenler arasındaki ilişkiyi ortaya çıkarmaktadır (Watkins, 2018). 

Bununla birlikte, sosyal bilimlerdeki çoğu değişkenin bir dereceye kadar ilişkili olduğunu 

kabul eden (Meehl, 1990) ölçüm uzmanları, faktörler arası ilişkilerin ortaya çıkmasını 

sağlamak için genellikle eğik rotasyon uygulanmasını önermektedir (Brown, 2015; Price, 
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2016). Bu düzenlemeler ışığında paralel analiz yapılarak verilerin nasıl bir faktör yapısı 

olabileceği belirlenmiştir. Buna göre analiz üç faktörlü iki bileşenli bir yapının uygun 

olacağı sonucunu vermiştir (Şekil 3.1). Paralel analiz sonuçları dikkate alınarak yine 

oblimin tekniği ve Genelleştirilmiş En Küçük Kareler faktör belirleme yöntemi 

kullanılarak analiz yapılmış ve üç faktörlü bir yapı olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Faktör 

analizi sonucu oluşan faktör dağılım diyagramı Şekil 3.2’de, model veri uyumu çıktıları 

Tablo 3.6’da maddelerin faktör yük değerleri ve faktörlere dağılımları Tablo 3.7’de, 

faktörler arası korelasyon katsayıları Tablo 3.8’de, faktör varyans değerleri ise Tablo 

3.9’da paylaşılmıştır. 

 

Şekil 3.1 

Paralel Analiz Yamaç Grafiği 

 

—x— Temel Bileşenler —Δ— Faktör Analizi  … Simulasyon veri  

--- Yeniden örneklendirilmiş veri 

 

 

 

 

Faktör/Bileşen sayısı 

Ö
zd

eğ
er
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Şekil 3.2 

AFA Diyagramı 

 

Şekil 3.1’de aktarılan sonuçlara göre maddelerin faktörlere dağılımları incelendiğinde, 

farklı istek anlayışının maddeleri (M1 ve M2) ikinci faktörde; farklı kanı anlayışı (M3 ve 

M4), bilgi erişimi anlayışı (M5) ve hatalı kanı anlayışı (M6) maddeleri birinci faktörde; 

gerçek-gizli duygu anlayışı (M7 ve M8) ile ironi anlayışı (M10) maddeleri üçüncü 

faktörde toplanmıştır. İki maddeli farklı istek faktörü açısından değerlendirme yapılırsa, 

bir boyutun faktör olarak adlandırılabilmesi için en az üç değişkene sahip olması gerektiği 

ancak ölçeğin tasarımına bağlı olarak bu durumun değişiklik gösterebileceği 

unutulmamalıdır (Tabachnick ve Fidell, 2012). Bunun yanı sıra iki maddeli faktördeki 

maddeleri birbirleriyle yüksek korelasyona (r > .70) ve diğer maddelerle düşük 

korelasyona sahiplerse iki maddeli faktörlerin kabul edilebilir oldukları belirtilmektedir 

(Yong ve Pearce, 2013). 

Maddelerin faktör yük değerlerinin kabul edilebilirliği için Hair ve diğerlerinin (2014) 

görüşleri referans alınmıştır. Hair ve diğerleri 0.30 ila 0.40 arasındaki madde faktör yük 

değerlerinin yorumlama için kabul edilebilir minimum düzeyi temsil ettiğini, 0.50 veya 

daha yüksek yük değerlerinin anlamlı kabul edildiğini, 0.70'in üzerindeki yük 

değerlerinin güçlü ve iyi tanımlanmış bir faktör yapısına işaret ettiğini belirtmişlerdir. 
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Bunun yanı sıra, madde faktör yük değerlerinin anlamlılığını değerlendirirken katılımcı 

sayısını dikkate almanın önemini vurgulamışlardır. Buna göre, 0.50'lik bir faktör yük 

değerinin 120, 0.40'lık bir yük değerinin 200 ve 0.30'luk bir yük değerinin ise 350 kişilik 

katılımcı sayısında yeterli olduğunu bildirmişlerdir. Bu referans değerlere göre, yük 

değerlerin 0.47 ile 1.00 arasında değiştiği, 539 katılımcı sayısının 0.30’luk yük değerleri 

fazlasıyla karşıladığı görülmektedir.  

Paralel analiz sonuçlarına göre önerilen modelin veriye uyumluluğu test edilmiştir. Tablo 

3.6’dan AFA model veri uyum indekslerine bakıldığında χ2 istatistiğinin anlamlı çıktığı 

görülmektedir. Bu değerin örneklem büyüklüğünden etkilendiği, her ne kadar kullanışlı 

bir yöntem olmasa da (Kline, 2023) bu etkinin azaltılması için χ2 değerinin serbestlik 

derecesine bölünmesiyle ele edilen değerin 0 ≤ χ2/df ≤ 3 aralığında olmasının iyi uyum 

olarak kabul edilebileceği ifade edilmektedir (Hair vd., 2014). Buna göre χ2/df=2.24 

olarak hesaplanmıştır ve model veri uyumunun χ2 uyum indeksine göre iyi olduğu 

söylenebilir. 

Diğer uyum indeksi olan SRMR (Standartlaştırılmış Artıkların Ortalama Karekökü) hem 

örneklem kovaryans matrisinin hem de tahmin edilen kovaryans matrisinin korelasyon 

matrislerine dönüştürülmesine dayanır ve uyumsuzluğu ifade ettiği için sıfıra yakın 

değerler model veri uyumunun iyiliğine işaret etmektedir (Hu ve Bentler, 1998).  

Karşılaştırmalı uyum indekslerinden biri olan TLI (Tuker-Lewis Index), χ2 değerleri 

üzerinden yapılan hesaplamalarla elde edilen bir uyum indeksidir (Kline, 2023). Bu 

değerin 1’e yakın olması model veri uyumunun iyi olduğu anlamına gelmektedir (Marsh 

 

Tablo 3.6 

AFA Sonuçları Uyum İndeksleri 

  Analiz sonuçları İyi uyum Kabul edilen değerler 

χ2 26.9-p = .000 p > .05  

df 12 0 ≤ χ2/df ≤ 3  

SRMR 0.05 0 ≤ SRMR ≤ 0.05 0 ≤ SRMR ≤ 0.10 

TLI 0.95 0.95 ≤ TLI ≤ 1.00 0.90 ≤ TLI ≤ 1.00 

RMSEA 0.11 0 ≤ RMSEA ≤ 0.05 0 ≤ RMSEA ≤ 0.08 
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vd., 2006). AFA sonuçlarına göre SRMR 0.05 ve TLI 0.95 olduğundan model veri 

uyumunun sağlandığı görülmektedir. 

SRMR gibi uyumsuzluğu ifade eden bir değer olan RMSEA (Karekök Ortalamalarının 

Yaklaşık Hatası) değerinin sıfıra yakın olması uyumun iyi olduğunun göstergesi olarak 

yorumlanmaktadır. AFA sonuçlarına göre bu değer 0.11’dir. Kabul edilen RMSEA 

değerlerine göre model veri uyumu kötü olarak yorumlanabilir. Ancak RMSEA uyum 

indeksi üzerine Kenny ve diğerlerinin (2015) çalışmasında, RMSEA değerinin düşük 

serbestlik derecesinden olumsuz etkilendiği ve bu nedenle kabul edilen değerlerin 

üzerinde çıkabileceği ifade edilmektedir. Bu nedenle model veri uyumu yorumlaması 

yaparken diğer uyum indekslerinin dikkate alınmasının önemli olduğunu 

vurgulamışlardır. 

Tablo 3.7’de h² sütununa bakıldığında maddelerin üç faktörde açıklanan ortak faktör 

varyansları görülmektedir. u² sütunundaki h² değerinin 1’den çıkarılmasıyla elde edilen 

değer hata varyansını ifade etmektedir (Şahin, 2022). h² değerinin, genellikle 

karşılanmasının zor olduğu ancak 0.66 ve üzerinde veya mümkün olduğunca 1.00’a yakın 

olması beklenmektedir (Büyüköztürk, 2015). Tablo 3.7’deki değerler incelendiğinde M3, 

M4 ve M10’un ortak faktör varyanslarının 0.66’dan düşük olduğu diğer maddelerde ortak 

varyansın 0.66 ile 1.00 arasında değiştiği görülmektedir.  

 

Tablo 3.7 

Maddelerin Faktör Yük Değerleri ve Faktörlere Dağılımları  

Maddeler Faktör 1 Faktör 2 Faktör 3 h² u² com 

M1 -0.04 0.96 0.05 0.94 0.07 1.0 

M2 0.04 1.00 -0.05 1.00 0.00 1.0 

M3 0.71 0.06 0.09 0.64 0.36 1.0 

M4 0.47 0.34 0.15 0.61 0.39 2.1 

M5 0.87 -0.05 -0.06 0.66 0.34 1.0 

M6 0.79 0.01 0.07 0.73 0.27 1.0 

M7 -0.03 0.04 0.96 0.89 0.11 1.0 

M8 0.14 -0.08 0.79 0.77 0.23 1.1 

M10 -0.09 0.02 0.56 0.25 0.75 1.0 
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Tablo 3.8 

AFA Faktörler Arası Korelasyon Katsayıları 

Faktörler Faktör 2 Faktör 3 

Faktör 1 .32** .78*** 

Faktör2  .30* 

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

 

Tablo 3.8’de faktörler arası korelasyon değerleri sunulmuştur. Bu sonuçlara göre 

korelasyon katsayıları değerlendirildiğinde faktör 2 ile faktör 3 arasında p < .05 anlamlılık 

düzeyinde zayıf; faktör 1 ve faktör 2 arasında p < .05 anlamlılık düzeyinde zayıf, faktör 

1 ve faktör 3 arasında p < .01 anlamlılık düzeyinde güçlü bir ilişki olduğu görülmektedir. 

Korelasyon katsayılarının yorumlanması Salkind ve Frey’in (2019) sınıflamasına göre 

yapılmıştır. 

Tablo 3.9’da faktörlerin öz değerleri, açıkladıkları varyans ve toplam açıkladıkları 

varyans oranları görülmektedir. Tek faktörlü ölçeklerde belirlenen faktörün en az %30 

açıklanan varyans oranına sahip olması beklenirken (Büyüköztürk, 2015) çok faktörlü 

yapılarda bunun %50 ve üzeri olması önerilmektedir (Shrestha, 2021). Tablo 3.8’deki 

analiz sonuçlarına göre açıklanan toplam varyans oranı %72’dir ve faktörlerin öz 

değerleri 1’den büyüktür. 

 

Tablo 3.9 

AFA Faktör Varyans Değerleri 

Varyanslar Faktör 1 Faktör 2 Faktör 3 

Öz değer 2.32 2.12 2.03 

Açıklanan varyans 0.26 0.24 0.23 

Kümülatif varyans 0.26 0.49 0.72 

Açıklanan varyans oranı 0.36 0.33 0.31 

Kümülatif varyans oranı 0.36 0.69 1.00 
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Faktör belirleme aşamasında paralel analiz metodunun kullanılmasındaki amaç öz değeri 

1’den küçük faktörlerin de dikkate alınmasını sağlamaktır. Çünkü yalnızca öz değeri 

1’den büyük faktörlerin kabul edilmesi, faktör sayısının olduğundan az ya da çok 

kestirilmesine neden olabilmektedir (Cattell ve Jaspers, 1967, Mote, 1970). Şekil 3.1’de 

görüldüğü üzere öz değeri 1’in altında kalan faktör bulunmaktadır. Ancak paralel analiz 

üç faktörlü bir yapının uygun olduğuna işaret etmiştir. Tablo 3.8’deki sonuçlara 

bakıldığında faktörlerin tamamının öz değerinin 1’in üzerinde olduğu açıktır. Bu durum 

açıklanan varyans oranının yüksek olmasını da sağlamaktadır. 

3.1.1.2 Doğrulayıcı faktör analizi: Tipik gelişen grup 

AToMS’un faktör yapısı AFA ile belirlendikten sonra bu yapının farklı bir katılımcı 

grubunda (n = 270) doğrulanıp doğrulanmadığını ortaya koymak için DFA 

gerçekleştirilmiştir. Değişkenlerin betimsel istatistikleri Tablo 3.10’ da verilmiştir.  

Tablo 3.10 

DFA Betimsel İstatistikleri (Tipik Gelişen Çocuklar) 

Maddeler Ortalama SS 

M1 0.79 0.41 

M2 0.83 0.38 

M3 0.68 0.47 

M4 0.78 0.41 

M5 0.65 0.48 

M6 0.65 0.48 

M7 0.53 0.50 

M8 0.50 0.50 

M10 0.17 0.38 

Genel  0.62 0.45 

Toplam puan 5.59 2.59 
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Tablo 3.10’daki DFA maddelerin betimsel istatistikleri incelendiğinde ortalama madde 

puanlarının 0.17 ile 0.83 aralığında değiştiği görülmektedir. Maddelerden alınan 

puanların ortalamalarının standart sapmaları ise 0.38 ile 0.50 aralığında değişmektedir.  

AFA sonuçlarından farklı olarak faktör adları madde sıralamasına göre değiştirilmiş, M1 

ve M2 faktör 1; M3, M4, M5 ve M6 faktör 2; M7, M8 ve M10 faktör 3 olarak DFA modeli 

oluşturulmuştur. Bu modele göre maksimum olasılık (ML) faktör belirleme yöntemi ve 

oblimin döndürme tekniğiyle DFA yapılmıştır. DFA sonucu oluşturulan diyagram Şekil 

3.3’te verilmiştir. DFA uyum indeksleri değerleri Tablo 3.11’de, DFA faktör yük 

değerleri Tablo 3.12’de ve DFA faktörler arası korelasyon katsayıları Tablo 3.13’te 

paylaşılmıştır. 

 

 

Şekil 3.3 

DFA Diyagramı (Tipik Gelişen Çocuklar) 

 

 

Not. F1: İstek anlayışı; F2: Kanı anlayışı; F3: Örtük yapılar 
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Tablo 3.11 

DFA Uyum İndeksleri (Tipik Gelişen Çocuklar) 

Uyum indeksi Analiz sonuçları İyi uyum Kabul edilebilir değerler 

χ2 41.0-p = .02 p >  .05  

df 24 0 ≤ χ2/df ≤ 3  

SRMR 0.04 0 ≤ SRMR ≤ 0.05 0 ≤ SRMR ≤ 0.10 

TLI 0.97 0.95 ≤ TLI ≤ 1.00 0.90 ≤ TLI ≤ 1.00 

RMSEA 0.05 0 ≤ RMSEA ≤ 0.05 0 ≤ RMSEA ≤ 0.08 

CFI 0.98 0.95 ≤ CFI ≤ 1.00 0.90 ≤ CFI ≤ 1.00 

 

Tablo 3.11’de görüldüğü üzere χ2 istatistiği p değeri .05’ten büyüktür ve χ2/df = 1.71 

olarak hesaplanmıştır. Bu değer model uyumu için kabul edilen değerler aralığındadır. 

Diğer uyum indekslerinden SRMR, TLI ve RMSEA değerlerinin kabul edilen değerler 

aralığında olduğu görülmektedir. CFI (Karşılaştırmalı Uyum İndeksi) 0-1 aralığında 

değer alır. Ancak 1 değerini alması mükemmel uyumu ifade etmemektedir (Hu ve 

Bentler, 1998). CFI’nın 0.90 (Hair vd., 2014) veya 0.95 (Kline, 2023) üzerinde değer 

alması model uyumunun sağlandığı anlamına gelmektedir. Ölçeğin CFI değeri kabul 

edilen sınırlar içindedir. Tüm uyum indeksi değerleri kabul edilen değerler aralığında 

olduğu için AToMS’un DFA sonucu model veri uyumunun sağlandığı söylenebilir. 

Tablo 3.12’de, faktörlerin her bir maddeyi yani gözlenen değişkeni p <. 001 anlamlılık 

düzeyinde açıkladığı görülmektedir. Diğer bir ifadeyle gözlenen değişkenlerin her biri, 

içinde ölçüm gösterdiği gizil değişken tarafından anlamlı düzeyde yordanabilmektedir. 

Tahmin sütununda her faktörün ilk maddesi referans değer olarak alındığı için 

standartlaştırılmamış faktör yükleri 1.00 olarak verilmiştir. Son sütunda bulunan 

standartlaştırılmış yük değerler maddelerin faktörde gösterdikleri ölçüm düzeylerini 

belirtmektedir ve tüm değerlerin 0.40’ın üzerinde olduğu görülmektedir.  
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Tablo 3.12 

DFA Sonuçları (Tipik Gelişen Çocuklar) 

Faktörler ve Maddeler Tahmin 
Standart 

Hata 
z-değeri p(>|z|) 

Standart yük 

değer 

İstek anlayışı (Faktör 1)      

   M1 1.00    0.87 

   M2 0.82 0.15 5.49 .000 0.77 

Kanı anlayışı (Faktör 2)      

   M3 1.00    0.75 

   M4 0.72 0.08 8.90 .000 0.60 

   M5 0.90 0.09 9.66 .000 0.66 

   M6 0.99 0.09 10.5 .000 0.72 

Örtük yapılar (Faktör 3)      

   M7 1.00    0.87 

   M8 0.98 0.07 14.2 .000 0.86 

   M10 0.40 0.05 7.37 .000 0.46 

 

Tablo 3.13 

DFA Faktörler Arası Korelasyon Katsayıları (Tipik Gelişen Çocuklar) 

Faktörler  Kanı anlayışı Örtük yapılar 

İstek anlayışı .38** .23* 

Kanı anlayışı  .75*** 

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

 

Tablo 3.14 

AVE ve CR Analizleri 

Değer İstek Anlayışı Kanı anlayışı Örtük yapılar Ölçeğin tümü 

AVE .68 .47 .57 .55 

CR .81 .79 .79 .91 

Not. AVE = Average Variance Extracted- Çıkarılan Ortalama Varyans; CR = Composite Reliability-

Kompozit Güvenirlik 
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DFA çıktılarına göre faktörler arası korelasyon katsayıları Tablo 3.13’te sunulmuştur. 

Buna göre istek anlayışı ile kanı anlayışı arasında p < .01 anlamlılık düzeyinde orta 

derecede, örtük yapılar ile p < .05 anlamlılık düzeyinde düşük derecede; kanı anlayışı ile 

örtük yapılar arasında p <. 001anlamlılık düzeyinde güçlü bir ilişki olduğu söylenebilir. 

3.1.1.2.1 Yakınsak geçerlik kanıtı 

Yapı geçerliği kanıtı olan DFA’dan elde edilen faktör yüklerinden yapılan hesaplamalarla 

yakınsak geçerlik kanıtı oluşturulmuştur. AVE (Avaraya Variance Extracted- Çıkarılan 

Ortalama Varyans) standartlaştırılmış faktör yüklerinin karelerinin toplamının faktör 

sayısına bölünmesiyle elde edilen bir değerdir ve AVE değerinin .50 ve üzerinde olması 

yakınsak geçerliğin kanıtı olarak kabul edilmektedir (Hair vd., 2014). Buna ek olarak yapı 

güvenirliği için hesaplanan CR (Composite Reliability-Kompozit Güvenirlik) 

katsayısının AVE’den yüksek olması yakınsak geçerliğe kanıt olarak kabul edilmektedir 

(Kline, 2023). CR ise standart faktör yüklerinin toplamının karesinin, hata varyanslarının 

toplamıyla standart faktör yüklerinin toplamının karesinin toplamına bölünmesiyle 

hesaplanmaktadır. AToMS’un, DFA sonuçlarına göre hesaplanan AVE ve CR değerleri 

Tablo 3.14’te sunulmuştur. Buna göre kanı anlayışı faktörünün AVE değeri .50’nin 

altındadır. Ancak diğer faktörlerin ve ölçeğin tamamının AVE değerinin kabul edilen 

değer üzerinde olduğu görülmektedir. Aynı zamanda tüm faktörlerin ve ölçeğinin 

tamamının CR değeri de AVE değerinden yüksektir. Bu değerlerin ölçeğin yakınsak 

geçerliği için yeterli kanıt oluşturduğu sonucuna ulaşılabilir. 

3.1.1.2.2 Ölçüt bağıntılı geçerlik 

Zihin kuramı yaş ilerledikçe ileri düzey bileşenlerin gelişiminin görüldüğü ve dolayısıyla 

yaşa bağlı gelişim gösteren sosyal bilişsel bir beceridir. Bu kuramsal temelden yola 

çıkarak zihin kuramı ölçeklerinden alınan puanların yaş arttıkça artması beklenebilir. 

Ancak ölçek çalışmalarında yaşın ölçüt alınarak geçerlik kanıtı olarak sunulduğu 

görülmemiştir. Durum böyle olsa da kuramsal bilgiden yola çıkılarak her analiz 

aşamasında yaş ile ölçek toplam puanları arasındaki ilişkiye bakılmıştır ve bunun ölçüt 

bağıntılı geçerliğe hizmet ettiği varsayılmıştır. Buna göre tipik gelişen birinci grubun (n 

= 539) yaş ve toplam puanları arasında p < .01 anlamlılık düzeyinde .37; tipik gelişen 

ikinci grubun (n = 270) yaş ve toplam puanları arasında p < .001 anlamlılık düzeyinde 

.46; işitme kayıplı grubun (n = 162) yaş ve toplam puanları arasında p < .001 anlamlılık 
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düzeyinde .43 pozitif yönlü ilişki olduğu görülmüştür. Bu korelasyon sonuçları ölçeğin 

gelişime duyarlı bir yapısının olduğu çıkarımının yapılmasını sağlayabilir. 

3.1.1.2.3 İkinci düzey DFA  

AToMS, zihin kuramının bileşenlerinden istek, kanı, bilgi erişimi, gizli gerçek duygu ve 

ironi anlayışlarının üç faktör altında toplandığı bir yapıdadır. Buna göre faktörler istek 

anlayışı, kanı anlayışı ve örtük yapılar olarak adlandırılmıştır. Ölçeğin toplam puanlarının 

kullanılması için bu üç faktörün zihin kuramı faktörüyle açıklanıp açıklanmadığının 

belirlenmesi gerekmektedir. Bu nedenle ikinci düzey DFA yapılarak her bir faktörün 

zihin kuramını ne kadar açıkladığı analiz edilmiştir. İkinci düzey DFA sonuçlarından 

oluşturulan diyagram Şekil 3.4’te sunulmuştur. Uyum indeksi değerleri ve maddelerin 

faktör yük değerleri birinci düzey DFA sonuçlarıyla aynı olduğundan burada tekrar 

verilmemiştir. 

 

Şekil 3.4 

İkinci Düzey DFA Diyagramı 

 

Not. F1: İstek anlayışı; F2: Kanı anlayışı; F3: Örtük yapılar; ZK: Zihin  kuramı 
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Şekil 3.4’te görüldüğü üzere birinci faktör olan istek anlayışı zihin kuramı faktöründeki 

yükü 0.34, ikinci faktör olan kanı anlayışının faktör yükü 0.98, üçüncü faktör olan örtük 

yapıların faktör yükü 0.66’dır. Faktör yükleri üzerinden yapılan AVE hesaplaması 

sonucunda, zihin kuramı faktörü istek anlayışı, kanı anlayışı ve örtük yapılar 

faktörlerindeki varyansın %50’sini açıklamaktadır. Bu sonuçlara göre ölçeğin toplam 

puanları üzerinden değerlendirme yapılmasının uygun olduğu görülmektedir. 

3.1.1.2.4 Ölçme değişmezliği 

AToMS’tan alınan toplam puanlar ve faktörler düzeyinde alınan puanlarla gruplar arası 

karşılaştırma yapılabilmesi için ölçme değişmezliğinin sağlanması gerekmektedir. Ölçme 

değişmezliği, bir yapının gruplar arasındaki psikometrik eşdeğerliğinin sağlanması olarak 

ifade etmektedir (Putnick ve Bornstein, 2016). Bunun için cinsiyet, eğitim durumu gibi 

değişkenlerle gruplar oluşturularak çoklu grup DFA yapılır. Ölçme değişmezliğinin dört 

aşaması bulunmaktadır. Bunlar biçimsel, metrik, skalar ve katı değişmezliktir (Kline, 

2023).  

DFA için tipik gelişen 270 çocuktan alınan verilerle ölçme değişmezliği analizleri 

gerçekleştirilmiştir. Analizden önce kız ve erkek olarak grup değişkenleri tanımlanmıştır. 

Analizin çıktıları Tablo 3.15’te sunulmuştur. 

 

Tablo 3.15 

Ölçme Değişmezliği Analizi 

Model  

 Uyum indeksleri   ANOVA  

χ2 (sd) CFI RMSEA SRMR 
Karşılaştırılan 

model 
χ2 (sd) p 

Biçimsel 64.0 (48) 0.99 0.05 0.04    

Metrik 66.0 (54) 1.00 0.04 0.04 Biçimsel 1.61 (6) .95 

Skalar 75.4 (60) 0.99 0.04 0.05 Metrik 9.90 (6) .13 

Katı 126 (69) 0.95 0.08 0.05 Skalar 51.0 (9) .000 
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Tablo 3.15’te görüldüğü üzere, biçimsel, metrik ve skalar değişmezlik türelerinde 

modeller arasında anlamlı fark yoktur. Ölçme değişmezliği analizi sonuçlarına göre 

AToMS’un faktör yapısı biçimsel, metrik ve skalar değişmezlik türlerinde cinsiyet 

değişkenine göre ölçme değişmezliğini sağlamaktadır. Katı değişmezlik türünde ise 

ölçme değişmezliği sağlanamamıştır. Ancak araştırmacılar katı değişmezliğin 

sağlanmasının zor olduğunu ifade etmişlerdir (Bollen, 2002; Byrne, 2010; Reise ve 

Widaman, 2012). 

3.1.1.3 Doğrulayıcı faktör analizi: İşitme kayıplı grup 

AToMS’un faktör yapısı belirlenmiş ve bu yapının geçerli olduğu doğrulanmıştır. Bu 

başlık altına, zihin kuramı gelişiminde gecikme yaşayan dezavantajlı bir grup olan işitme 

kayıplı çocuklarda (n = 162) ölçeğin aynı faktör yapısının oluşup oluşmadığıyla ilgili 

bulgular sunulmuştur. Önceki DFA analizinde olduğu gibi üç faktörlü DFA modeli 

oluşturulmuştur. GLS faktör belirleme yöntemiyle oblimin döndürme tekniği kullanılarak 

DFA yapılmıştır. Tablo 3.16’da DFA betimsel istatistikleri, Şekil 3.5’te DFA soncunda 

oluşturulan diyagram, Tablo 3.17’de DFA model veri uyumu indeksleri, Tablo 3.18’de 

maddelerin faktör yükleri, Tablo 3.19’ da faktörler arası korelasyon katsayıları ve Tablo 

3.20’de yakınsak geçerlik kanıtları sunulmuştur. 

Tablo 3.16’daki sonuçlara bakıldığında maddelerin ortalama puanlarının 0.06 ile 0.81 

aralığında değiştiği görülmektedir. Madde ortalama puanlarının standart sapmaları ise 

0.25 ile 0.50 aralığında değişim göstermektedir.  

Şekil 3.5’teki DFA diyagramı incelendiğinde madde faktör yüklerinin 0.47 ile 0.99 

aralığında değiştiği görülmektedir. Bu madde faktör yüklerinin Hair ve diğerlerinin 

(2014) önerdikleri yük değerlere göre yeterli oldukları söylenebilir. 

 

 

 

 

 

 



62 
 

Tablo 3.16 

DFA Betimsel İstatistikleri (İşitme Kayıplı Çocuklar) 

Maddeler Ortalama SS 

M1 0.80 0.40 

M2 0.74 0.44 

M3 0.51 0.50 

M4 0.60 0.49 

M5 0.50 0.50 

M6 0.45 0.50 

M7 0.30 0.46 

M8 0.30 0.46 

M10 0.06 0.23 

Genel  0.47 0.44 

Toplam puan 4.25 2.69 

 

Şekil 3.5 

DFA Diyagramı (İşitme Kayıplı Çocuklar) 

 

Not. F1: İstek anlayışı; F2: Kanı anlayışı; F3: Örtük yapılar 
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Tablo 3.17 

DFA Uyum İndeksleri (İşitme Kayıplı Çocuklar) 

Uyum indeksi Analiz sonuçları İyi uyum Kabul edilebilir değerler 

χ2 45.3-p =.005 p > .05  

df 24 0 ≤ χ2/df ≤ 3  

SRMR 0.05 0 ≤ SRMR ≤ 0.05 0 ≤ SRMR ≤ 0.10 

TLI 0.94 0.95 ≤ TLI ≤ 1.00 0.90 ≤ TLI ≤ 1.00 

RMSEA 0.07 0 ≤ RMSEA ≤ 0.05 0 ≤ RMSEA ≤ 0.08 

CFI 0.96 0.95 ≤ CFI ≤ 1.00 0.90 ≤ CFI ≤ 1.00 

 

DFA sonucunda elde edilen uyum indeksleriyle ilgili değerler Tablo 3.17’de verilmiştir. 

χ2 istatistiği p değerinin .05’ten küçük olduğu görülmektedir.  χ2/df = 1.89 olarak 

hesaplanmıştır. Bu değer model uyumu için kabul edilen değerler aralığındadır. Diğer 

uyum indekslerinden SRMR ve CFI, model veri uyumunun iyi olduğunu göstermektedir. 

TLI ve RMSEA ise kabul edilebilir uyum değerleri aralığındadır. Bu sonuçlara göre, 

işitme kayıplı çocuklar örnekleminde, model veri uyumunun sağlandığı söylenebilir. 

 

Tablo 3.18 

DFA Sonuçları (İşitme Kayıplı Çocuklar) 

Faktörler ve Maddeler Tahmin 
Standart 

Hata 
z-değeri p(>|z|) 

Standart 

yük değer 

İstek anlayışı (Faktör 1) 
 

    

   M1 1.00    0.75 

   M2 1.32 0.19 6.78 .000 0.96 

Kanı anlayışı (Faktör 2)      

   M3 1.00    0.65 

   M4 1.00 0.15 6.86 .000 0.66 

   M5 1.08 0.15 7.19 .000 0.70 

   M6 1.19 0.16 7.67 .000 0.77 

Örtük yapılar (Faktör 3)      

   M7 1.00    0.74 

   M8 1.15 0.14 8.00 .000 0.87 

   M10 0.34 0.06 5.47 .000 0.47 
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Tablo 3.19 

DFA Faktörler Arası Korelasyon Katsayıları (İşitme Kayıplı Çocuklar) 

Faktörler  Kanı anlayışı Örtük yapılar 

İstek anlayışı .55*** .27** 

Kanı anlayışı  .66*** 

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

 

Tablo 3.18’de faktörlerin her bir maddeyi p < .001 anlamlılık düzeyinde açıkladığı 

görülmektedir. Yani, gözlenen değişkenlerin her biri, içinde ölçüm gösterdiği gizil 

değişken tarafından anlamlı düzeyde yordanabilmektedir. Tahmin sütununda her faktörün 

ilk maddesi referans değer olduğu için standartlaştırılmamış faktör yükleri 1.00 olarak 

alınmıştır. Son sütunda bulunan standartlaştırılmış yük değerler maddelerin faktörde 

gösterdikleri ölçüm düzeylerini belirtmektedir. En düşük yük değeri M10’a ait 0.47, en 

büyük yük değeri M2’ye ait 0.96’dır. 

DFA çıktılarına göre faktörler arası korelasyon katsayıları Tablo 3.19’dan izlenebilir. 

Buna göre istek anlayışı ile kanı anlayışı arasında p < .001anlamlılık düzeyinde yüksek 

derecede, örtük yapılar ile p < .01 anlamlılık düzeyinde orta derecede; kanı anlayışı ile 

örtük yapılar arasında p < .001anlamlılık düzeyinde yüksek derecede bir ilişki olduğu 

söylenebilir. 

İşitme kayıplı gruptan alınan verilerle yapılan DFA sonuçlarından elde edilen değerlerle 

yakınsak geçerlik analizleri yapılmıştır. Tablo 3.20’daen izlenebilen analiz sonuçlarına 

göre üç faktörden ikisinin ve ölçeğin tamamının AVE değerlerinin .50’den yüksek 

olduğu, yalnızca kanı anlayışı faktörünün AVE değerinin .49 olduğu, CR değerlerinin de 

AVE değerlerinden yüksek olduğu görülmektedir. Buna göre ölçeğin işitme kayıplı 

grupta da yakınsak geçerliğinin sağlandığı söylenebilir. 

Tablo 3.20 

AVE ve CR Analizleri 

Değer İstek Anlayışı Kanı anlayışı Örtük yapılar Ölçeğin tümü 

AVE .75 .49 .60 .55 

CR .85 .79 .74 .91 
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3.2 Güvenirlik Analizleri 

Güvenirlik katsayılarının hesaplanması ve raporlanmasında Cronbach alfa katsayının 

yanı sıra McDonald's omega ve tabakalı alfa katsayılarının raporlanması önerilmektedir. 

Bunun nedeni alfa katsayısının güvenirliği düşük gösterdiğinin ve omega katsayısının 

alfaya göre daha duyarlı güvenirlik hesaplaması yaptığının kanıtlanmış olmasıdır (Dunn 

vd., 2014; Hayes ve Coutts, 2020; McNeish, 2018). Bu çerçevede güvenirlik 

analizlerinde, AFA sonucunda belirlenen faktör yapısına göre her bir faktörün iç tutarlık 

katsayıları (Cronbach alfa ve McDonald's omega) ve kompozit güvenirlik (yapı 

güvenirliği) katsayıları ile ölçeğin tamamının iç tutarlık ve kompozit güvenirlik 

katsayıları hesaplanmıştır. Aynı hesaplamalar DFA’lar için de yapılmıştır. Bu 

hesaplamalarla ilgili sonuçlar Tablo 3.21’de sunulmuştur. Ayrıca her analiz aşamasında 

ölçeğin tamamı için tabakalı alfa katsayıları hesaplanmıştır. 

Tablo 3.21’den izlenebileceği üzere, McDonald’s omega katsayılarının (Brunner ve SÜβ, 

2005) alfa katsayılarından daha yüksek oluğu görülmektedir. Tüm McDonald’s omega 

katsayılarının .70 ve üzeri olması ölçeğin faktörlerinin ve tamamının güvenilir ölçüm 

yaptığının kanıtıdır (McNeish, 2018).  

Cronbach alpha katsayısı gibi iç tutarlık hakkında bilgi veren kompozit güvenirliğe yapı 

güvenirliği adı da verilmektedir. Ölçeğin tamamındaki madde sayısı beş ile yedi arasında 

olduğunda .80 ve üzeri bir değerin kabul edilebilir olduğu belirtilmektedir (Netemeyer 

vd., 2003). Tablo 3.21 incelendiğinde ölçeğin tamamının her analiz aşamasında .91 ve 

üzeri kompozit güvenirlik katsayısına sahip olduğu görülmektedir. Yalnızca işitme 

kayıplı grubun DFA sonuçlarında örtük yapılar faktörünün kompozit güvenirlik katsayısı 

.74’tür. Ölçeğin tamamındaki madde sayısı dokuz olduğu için .74’ün kabul edilebilir bir 

değer olduğu düşünülmektedir. 
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Tablo 3.21 

Güvenirlik Analizleri  

Analiz Türü Kanı anlayışı İstek anlayışı Örtük yapılar Ölçek 

AFA     

   Cronbach α .89 .73 .64 .78 

   ω Genel .88 .75 .72 .85 

   ω Asimptomatik .88 .75 .72 .76 

   ω Hiyerarşik .80 .74 .70 .71 

   CR .81 .98 .82 .94 

DFA (Tipik gelişen)     

   Cronbach α .80 .77 .76 .82 

   ω Genel .81 .78 .82 .88 

   ω Asimptomatik .81 .78 .82 .74 

   ω Hiyerarşik .81 .78 .82 .72 

   CR .81 .79 .79 .91 

DFA (İşitme kayıplı)     

   Cronbach α .84 .79 .71 .87 

   ω Genel .86 .79 .79 .92 

   ω Asimptomatik .86 .79 .79 .79 

   ω Hiyerarşik .86 .79 .79 .73 

   CR .85 .79 .74 .91 

Not.CR: Composite Reliability-Kompozit Güvenirlik; ω: McDonald’s omega 
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Tablo 3.22 

Tabakalı Alfa Güvenirlik Katsayısı Sonuçları 

Analiz  Tabakalı Alfa Katsayısı 

AFA .78 

DFA (Tipik gelişen) .82 

DFA (İşitme kayıplı) .76 

 

Tabakalı alfa, çok boyutlu ölçeklerde her bir faktörden alınan toplam puanların bileşik 

güvenirliği için iyi bir güvenirlik kestiricisi olarak önerilmektedir (Cronbach vd., 1965; 

Revelle ve Zinbarg, 2009). Ölçeğin her analiz aşamasına ait tabakalı alfa katsayıları Tablo 

3.22’de sunulmuştur. .70 ve üzeri güvenirlik katsayıları bir ölçeğin güvenilir ölçüm 

yaptığını anlamına gelmektedir (McNeish, 2018). Bu sonuçlara göre AToMS’un 

güvenilir ölçüm yaptığı söylenebilir. 

Ölçeğin faktörler ve tüm ölçek bazında güvenirlik analizlerinde, madde analizleri 

sonrasında ölçekte kalmasına karar verilen dokuz madde (M1, M2, M3, M4, M5, M6, 

M7, M8 ve M10) yer almıştır. Kontrol maddeleri zihin kuramıyla ilgili bir ölçme 

yapmayacağı için puanlamaya ve dolayısıyla faktör analizlerine dahil edilmemişlerdir. 

Buna rağmen ölçeğin uygulanışı sırasında kontrol maddeleri uygulamanın devam edip 

etmeyeceğine karar vermek için kullanılmışlardır. Burada kontrol maddeleri 

uygulamanın güvenirliğini etkileyebilecek durumdadır. Buna göre ölçeğin tamamının 

kontrol maddeleri dahil edilerek her veri toplama aşaması için güvenirlik analizleri 

yapılmıştır.  

Madde analizleri sonucunda M10 ölçekten çıkarıldığı için bu maddeyle ilgili üç kontrol 

sorusu ölçekten çıkarılmıştır. Ölçeğin bu haliyle veri toplama süreçleri yürütülmüştür. 

Buna göre birinci veri toplama (AFA) aşamasından elde edilen verilerle yapılan 

güvenirlik analizinde ölçeğin iç tutarlık katsayısı (Cronbach alfa) .90; ikinci veri toplama 

aşamasında (DFA-Tipik gelişen çocuklar) .92 ve üçüncü veri toplama aşamasında (DFA-

İşitme kayıplı çocuklar) .92 olarak hesaplanmıştır. Bu sonuçlar kontrol maddeleriyle de 

ölçeğin güvenilir ölçüm yaptığını göstermektedir. 

Geçerlik güvenirlik analizlerine ve ek geçerlik kanıtlarına göre AToMS geçerli ve 

güvenilir bir ölçme aracıdır. Yapılan analizlerin sonuçlarının özeti Tablo 3.23’te 

sunulmuştur. 
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Tablo 3.23 

Geçerlik Güvenirlik Analizlerinin Özeti 

Analiz  Sonuçlar 

Geçerlik    

   Yapı geçerliği  

      AFA Üç faktörlü yapı  

M1, M2  

M3, M4, M5, M6 

M7, M8, M10 

İstek anlayışı 

Kanı anlayışı 

Örtük yapılar 

      DFA (Tipik gelişen) Üç faktörlü yapı doğrulanmıştır.  

      DFA (İşitme kayıplı) Üç faktörlü yapı doğrulanmıştır. 

      Yakınsak geçerlik Sağlanmıştır. 

      Ölçüt bağıntılı geçerlik Yaş ve zihin kuramı arasında pozitif korelasyon vardır. 

      İkinci düzey DFA Üç faktör zihin kuramı üst faktöründe toplanmaktadır. 

      Ölçme değişmezliği Biçimsel, metrik ve skalar değişmezlikler sağlanmıştır. 

Güvenirlik    

    İç tutarlık 
Tüm analiz aşamalarında, faktörler ve ölçeğin tümü bağlamında 

maddeler birbirleriyle uyumludur. 

    Bileşik puanların güvenirliği 
Tüm analiz aşamalarında faktörlerin toplam puanları birbirleriyle 

uyumludur. 

 

Tablo 3.23’te görüldüğü üzere AToMS’un hem tipik gelişen çocuklar hem işitme kayıplı 

çocuklar için yapı geçerliği faktör analitik yöntemlerle belirlenmiş, geçerliğe ilişkin ek 

kanıtları sağlanmış, cinsiyet bazlı ölçme değişmezliği sınanmış, iç tutarlık ve bileşik puan 

güvenirliği sağlanmıştır. Kısaca, tüm psikometrik değerler, ölçeğin geçerli ve güvenilir 

bir araç olduğunu kanıtlamaktadır. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

4 TARTIŞMA 

Bu araştırma, okul öncesi ve ilkokul dönemi çocukların zihin kuramı gelişimlerinin 

değerlendirilmesi için geliştirilen Anadolu Gelişimsel Zihin Kuramı Ölçeği’nin geçerli 

ve güvenilir bir ölçek olup olmadığının belirlenmesi amacıyla gerçekleştirilmiştir. 

Araştırma raporunun bu bölümünde ölçeğin kuramsal temele göre ve kullanımda olan 

diğer zihin kuramı ölçekleriyle yapısal ve yöntemsel açılardan karşılaştırması, geçerlik 

ve güvenirlik kanıtlarının tartışması yapılacaktır. Bunların yanı sıra ölçeğin kullanışlılığı, 

kullanım amacı, kullanım alanları ve kimler tarafından hangi gruplara uygulanabileceği 

aktarılacaktır. 

4.1 Kuramsal Temel ve Ölçeğin Yapısı 

Zihin kuramının kuramsal temeline bakıldığında yapılandırmacı (teori-teori) (Wellman, 

1990), doğuştancı (modular) (Fodor, 1983; Leslie, 1994) ve davranışçı (simulation) 

(Goldman, 1989; Gordon, 1986) yaklaşımların farklı değerlendirmeleriyle 

karşılaşılmaktadır. Ancak genel kabul gören yaklaşımın, zihin kuramını değerlendirmeye 

yönelik oluşturulan ölçme araçlarının temel aldığı yapılandırmacı yaklaşım olduğu 

görülmektedir. Özellikle Wellman ve Liu (2004)’nun geliştirmiş oldukları zihin kuramı 

görev bataryası, zihin kuramının yaş ilerledikçe geliştiğinin, sosyal çevre ve özellikle 

yetişkinler tarafından etkileşimlerle yapılandırıldığının açık bir kanıtı olarak sunulabilir. 

Bunun yanı sıra Westby ve Robinson (2014)’ın oluşturmuş olduğu zihin kuramının 

kronolojik gelişim tablosu, yaşın ve aslınla yaşla birlikte değişen bir dizi gelişimsel 

faktörün zihin kuramı gelişimindeki yerini vurgulamaktadır.  

Zihin kuramının gelişimsel olarak ilerlemesine, diğer bir ifadeyle yaş ilerledikçe daha zor 

zihin kuramı bileşenlerinin gelişiminin izlenebildiği bir yapıya sahip olmasına bir başka 

kanıt, zihin kuramının küçük yaşlarda öncül becerilerle görülen örtük (gizil) ve okul 

öncesi dönemde gelişimi izlenebilen açık (doğrudan) zihin kuramı olarak 

sınıflandırılmasıdır. Örtük zihin kuramı bileşenlerinin, diğer ifadeyle zihin kuramının 

öncül becerilerinin gelişimi tamamlandıktan sonra açık zihin kuramı becerilerinin 

gelişiminde bu beceriler kullanılmaktadır. Bu iki kavramın içindeki bileşenler birlikte 

ileri düzey zihin kuramı gelişimine aktarılmakta ve böylece zihin kuramı gelişimi temel 

anlamda tamamlanmaktadır. Yaşamın ilerleyen yıllarında farklı ortamlarda, farklı 

insanlarla etkileşimlerde zihin kuramının bu gelişimsel yapısı işe koşulmakta ve 
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insanların kendilerinin ve başkalarının zihinsel durumlarını anlayıp yorumlamaları bu 

gelişimin örüntüsüne göre gerçekleşmektedir (Apperly, 2010; Kovács vd., 2010; Onishi 

ve Baillargeon, 2005). 

AToMS hazırlanırken zihin kuramının gelişimsel yapısı dikkate alınmış, Wellman ve Liu 

(2004)’nun ortaya koydukları farklı istek, farklı kanı, bilgi erişimi, hatalı kanı, gizli-

gerçek duygu, ironi bileşenleri bağlamında bir yapı oluşturulmaya çalışılmıştır. Buna ek 

olarak ileri düzey zihin kuramı gelişimini değerlendirmek amacıyla ölçeğe ikinci düzey 

hatalı kanı senaryosu ve sorusu eklenmiştir. Ancak madde analizleri sonucunda ikinci 

düzey hatalı kanı sorusunun ayırt ediciliği düşük, güçlüğü yüksek bulunduğu için yapı 

geçerliği analizleri bu soru çıkarılarak yapılmıştır. İkinci düzey hatalı kanı anlayışı, temel 

düzey olan standart hatalı kanı anlayışını içeren ve başkasının bu hatalı kanısı hakkında 

bireyin hatalı kanısını anlamayı gerektiren ileri düzey zihin kuramı bileşenidir (Astington 

vd., 2002). Özet bir ifadeyle kanı hakkındaki kanı çeklinde tanımlanabilir. Bu bileşenin 

gelişimi yedi yaş dolaylarında izlenebilmektedir (Naito ve Seki, 2009; Perner ve 

Wimmer, 1985; Talwar ve Lee, 2008). Mevcut araştırmanın katılımcıları 4-8 yaş 

aralığında değişmektedir. Dokuz yaşını (108 ay) tamamlamış çocuklar katılımcılara dahil 

değildir. Yedi ve sekiz yaşındaki çocuklar toplam katılımcıların beşte ikisi kadardır. 

İkinci düzey hatalı kanı anlayışının gelişiminin yedi yaş dolaylarında izlenebilmesi ve 

araştırmanın katılımcılarının yaş profilleri bir arada düşünüldüğünde, bu görev 

maddesinin (M9) ayırt ediciliğinin düşük ve güç bir madde olması açıklanabilir. 

Karşılaşılan bu sonucun daha net anlaşılabilmesi için dokuz ve 10 yaşlarında çocukların 

araştırmaya katılmalarının gerektiği düşünülmektedir. 

Gelişimsel yapıya göre hazırlanan ölçek maddelerinin faktör analitik yapıda nasıl bir 

araya geldikleri, hangi faktörlerde hangi zihin kuramı bileşenlerinin toplandıkları AFA 

sonuçlarında görülmüştür. İstek anlayışıyla ilgili olan M1 ve M2 birlikte faktör 

oluştururken, farklı kanı maddeleri M3 ve M4, bilgi erişimi maddesi M5 ve hatalı kanı 

maddesi M6 başka bir faktör altında toplanmışlardır. Gizli-gerçek duygu anlayışını 

değerlendiren M7 ve M8 ile ironi anlayışını değerlendiren M10’un ise bir başka faktör 

altında ölçüm yaptıklarını göstermişlerdir. Farklı istek anlayışını değerlendiren 

maddelerin toplandığı ‘istek anlayışı’ faktörü, farklı kanı, bilgi erişimi ve hatalı kanı 

anlayışlarının toplandığı faktöre ‘kanı anlayışı’, gizli-gerçek duygu ve ironi anlayışlarının 

bir araya geldikleri faktöre ise ‘örtük yapılar’ adları verilmiştir. Analiz sonuçlarına 
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bakıldığında maddelerin faktör yüklerinin ve açıklanan varyans oranının yeterli düzeyde 

olması ve uyum indekslerinin model veri uyumunun iyi olduğunu işaret etmesiyle bu 

faktör yapısının AToMS için geçerli olduğu kanıtlanmıştır. Özellikle açıklanan varyans 

oranının %72 olması maddelerin ve faktörlerin zihin kuramının yapısını yeterince 

açıklayabildiğinin göstergesi olarak kabul edilebilir.  

İstek anlayışı sorularının toplandığı faktör doğrudan bu soruları içerdiği için istek anlayışı 

olarak faktör adlandırılmıştır. Ancak kanı anlayışını içeren faktörde bilgi erişimi sorusu 

da bulunmaktadır. Kuramsal yapıya göre bilgi erişimi sorusunun kanı anlayışını içeren 

maddelerden ayrışması beklenirken bu sorularla aynı faktörde yer alması, bilgi erişimi 

sorusunun temelinde kanı anlayışının varlığına işaret etmektedir. EK-5’te yer alan 

“Selin’in kardeşi kutunun içinde ne olduğunu biliyor mu?” bilgi erişimi sorusu gerçekte 

Selin’in kardeşinin kutuyla ilgili kanısını sorgulamaktadır. Bu açıdan bakıldığında, bilgi 

erişimi bileşeniyle ilgili sorunun kanı anlayışıyla ilgili faktör altında ölçüm yapması 

kaçınılmaz bir durum olarak değerlendirilebilir. Bilgi erişimi sorusu açıkça Selin’in 

kardeşinin hediye kutusuyla ilgili bilgisini soruyor gibi görünse de zihinsel durum 

kapsamında düşünüldüğünde, geri planda, kanı anlayışıyla ilgili bir yoklama yapıldığı 

görülmektedir.  

Bir örnekle açıklanacak olursa, beklenmedik içerik değişikliğinin olduğu bir hatalı kanı 

senaryosunda, bir yetişkin gözlüğünü televizyon ünitesinin üzerine bırakır ve odadan 

çıkar. Ardından yetişkinin çocuğu odaya gelir ve gözlüğü alıp konsolun çekmecesine 

koyar. Yetişkin odaya geldiğinde normal olarak gözlüğünü almak için televizyon 

ünitesine yönelecektir. Burada yetişkinin gözlüğün konumuyla ilgili bilgisi onu bıraktığı 

yerle ilgilidir. Bu bilgi aslında yetişkinin gözlüğün konumuyla ilgili kanısıdır. Ancak bu 

kanı, çocuğun gözlüğün yerini değiştirmesi nedeniyle hatalı kanı durumuna dönüşmüştür. 

Burada senaryoyu izleyen bir çocuğa yetişkinin gözlüğü almak için nereye bakacağı 

sorulduğunda çocuğun vereceği yanıt farklı kanı anlayışını değerlendirmeyi de içerir. 

Senaryoyu izleyen çocuk gözlüğün nerede olduğuyla ilgili doğru bir kanıya sahiptir. Eğer 

çocuk, yetişkinin televizyon ünitesine yöneleceği yanıtını verirse çocuğun, yetişkinin 

kendisininkinden farklı bir kanıda olabileceğini anladığı yorumu yapılabilir. Ancak 

bunun tersine çekmeceye bakacağı yanıtını verirse kendisinin ve başkalarının kanılarının 

farklı olabileceği anlayışına henüz ulaşamadığı çıkarımı yapılabilir. Zihin kuramının 

gelişimsel yapısı kapsamında, kanı anlayışı içeren maddelerin bir faktör altında 
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toplanması ve verilen örnek senaryo değerlendirildiğinde, hatalı kanı anlayışının farklı 

kanı ve bilgi erişimi adı verilen zihin kuramı bileşenlerini içerdiği yorumu yapılabilir.  

AToMS’un yapı geçerliği faktör analitik yöntemlerle belirlenmiş ve elde edilen 

bulgularla yapı geçerliğine farklı kanıtlar eklenmiştir. Kullanımda olan zihin kuramı 

ölçeklerinden The ToM Test’in (Zihin Kuramı Testi) (Muris vd., 1999) yapı geçerliği 

zihin kuramının yaşa bağlı gelişimi bağlamında kanıtlanmaya çalışılmıştır. Yaş grupları 

arasında toplam test puanlarının anlamlı farklılık göstermesi ve yine toplam puanlarla yaş 

arasında pozitif yönlü bir ilişkinin olması yapı geçerliği kanıtları olarak sunulmuştur. 

Zihin kuramı çok bileşenli bir yapıdadır ve bu bileşenlerin birbirleriyle ilişkili olduğu 

açıktır. Bu bileşenlerin gelişimleri de basitten karmaşığa doğru bir sıra izlemektedir 

(Wellman ve Liu, 2004). Daha önce de ifade edildiği üzere örneğin hatalı kanı anlayışı 

kendinden önceki bazı bileşenleri kapsamaktadır. Bu açıdan bakıldığında bileşenlerin ne 

şekilde bir arada ölçüm gösterdiklerinin belirlenmesinin zihin kuramının yapısının 

anlaşılması için önemli olduğu düşünülmektedir.  

Wellman ve Liu (2004) Theory of Mind Tasks-Zihin Kuramı Görevleri ölçme aracının 

yapı geçerliğini Guttman ölçeği yaklaşımıyla belirlemişlerdir. Guttman ölçeğinin 

mantığında örneğin dokuz soruluk bir ölçekte, katılımcı dokuzuncu soruyu doğru 

yanıtlamışsa kişinin ondan önceki soruları da doğru yanıtladığı varsayımı yer almaktadır. 

Bu mantığa göre maddelerin de basitten zora doğru sıralanması gerekmektedir. 

Maddelerin basitten zora doğru sıralanması zihin kuramının yaşla ilişkili gelişimiyle 

uyumlu olması bakımından önemlidir. Ancak dokuzuncu soruyu doğru yanıtlayan bir 

kişinin önceki soruları doğru yanıtlamış olduğunun kabul edilmesi ölçekten alınan 

puanların güvenirliğiyle ilgili bir sorun olabileceğini düşündürmektedir. AToMS’ta farklı 

kanı sorusunu yanlış yanıtlayan bir çocuk bilgi erişimi sorusunu ya da hatalı kanı 

sorusunu doğru yanıtlayabilir. Bu durumda farklı kanı sorusunu yanlış yanıtlayan 

çocuğun kanı anlayışı gelişmemiştir denilemez. Faktör yapısından dolayı kanı anlayışı 

faktöründen alınan toplam puana göre değerlendirme yapmak doğru bir yaklaşım 

olacaktır. Theory of Mind Tasks mantığına göre ölçeğin son görevi olan ironi sorusuna 

verilen yanıtla zihin kuramı değerlendirmesi yapılabileceği anlamı çıkabilir. Her bireyin 

gelişim hızı ve özellikleri düşünüldüğünde böyle bir değerlendirme sağlıklı çıkarımlar 

yapılmasını güçleştirebilir. Özellikle uygulaması uzun sürmeyen ölçeklerde tüm 

maddelerin uygulanmasının daha uygun olacağı düşünülmektedir. 
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Theory of Mind Tasks ölçeğinin Türkçe uyarlama çalışmasında faktör analizi yapılmış, 

farklı istek ve farklı kanı sorularının bir faktörde, hatalı kanı soruları ile bilgi erişimi 

sorusu bir faktörde toplanmıştır (Gözün-Kahraman, 2012). AToMS’ta olduğu gibi bilgi 

erişimi ve hatalı kanı anlayışları bir faktörde ölçüm göstermiştir. Ancak burada farklı kanı 

sorusunun kanıyla ilgili faktörden ayrışarak farklı istek anlayışıyla aynı faktörde ölçüm 

yapıyor olması bir farklılık ortaya koymaktadır. Böyle bir sonuçla karşılaşılması faktör 

belirleme yönteminde bir hatadan ya da çalışmanın katılımcı sayısının (N = 106) az 

olmasından kaynaklamış olabilir. 

Zihin kuramının ölçme ve değerlendirilmesinde yaygın şekilde kullanılan Hutchins ve 

diğerlerinin (2008) geliştirmiş oldukları Theory of Mind Task Battery (Zihin Kuramı Test 

Bataryası)’nin yalnızca test-tekrar test yöntemiyle güvenirliğine bakılmıştır. Otizmli 

çocuklara yönelik olarak geliştirilen bu ölçeğin daha sonra hazırlanan kullanım 

kılavuzunda Hutchins ve diğerleri (2014), ölçeğin yapı geçerliğiyle ilgili olarak ölçüt 

bağımlı geçerliğini analiz ettiklerini ifade etmişlerdir. Ancak ölçeğin Türkçe uyarlamasını 

gerçekleştiren Altıntaş (2014), ölçeğin yapı geçerliğini belirlemek için faktör analizi 

gerçekleştirmiştir. Bunun sonucunda dokuz görevin her birinin bir faktör oluşturduğunu 

ifade etmiştir. Ancak bu faktörlerin içinde kontrol soruları da yer almaktadır. Ölçeğin 

orijinalinde kontrol soruları puanlanmazken Türkçe uyarlamasında kontrol sorularının 

puanlanması yapı geçerliğinin doğru belirlenmesini olumsuz etkilemenin yanı sıra zihin 

kuramının ve alt bileşenlerinin doğru ölçülmesi ve değerlendirilmesiyle ilgili sorun 

olabileceğini düşündürmektedir. 

Mevcut araştırmada kullanılan ortak faktör belirleme yönteminden farklı olarak temel 

bileşen analizi yöntemiyle yapı geçerliği belirlenen The ToM StoryBooks (Zihin Kuramı 

Hikâye Kitapları) (Blijd-Hoogewys vd., 2008) beş bileşenli 34 maddeden oluşan bir 

yapıdadır. Temel bileşen analiziyle yapıya karar verildiği için öz değeri birden büyük 

olan bileşenler kabul edilmiştir. Bu sonuçlardan farklı olarak, The ToM StoryBooks’un 

Türkçe uyarlanmasında yine 34 maddeli ancak 3 faktörlü bir yapı ortaya konulmuştur 

(Taymaz-Sarı, 2012). Buradaki farklılık zihin kuramının sosyal bilişsel alanın bir parçası 

olmasından kaynaklı kültürel farklılık gösterme durumundan ya da analizlerde yapılan 

bir hatadan kaynaklanmış olabilir. Bu çalışmalardan farklı olarak, AToMS’ta faktör 

belirleme yöntemi olarak paralel analiz kullanılmıştır. Bunun nedeni öz değeri birden 

küçük olan faktörlerin dikkate alınmasıdır. Eğer temel bileşen analizi yapılmış olsaydı iki 
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bileşenli bir yapı ortaya çıkarılacak, yapıya hizmet eden önemli bir bileşen ihmal edilmiş 

olacak ve açıklanan varyans miktarı büyük olasılıkla %72’den düşük olacaktı. Bulgular 

bölümünde açımlayıcı faktör analizi başlığı altında Şekil 3.1’de paralel analiz yamaç 

grafiğinde görüldüğü üzere paralel analiz sonucu üç faktör, temel bileşen analizi iki 

bileşen önermiştir. Temel bileşen analizi dikkate alınarak yapı geçerliği analizleri 

yapılsaydı faktör yapısı yanlış belirlenmiş olup ölçeğin halihazırda sağlanmış olan 

geçerlik düzeyi sağlanamayabilirdi. 

Zihin kuramının yaşla ilişkili gelişimsel bir yapısının olduğu kuramsal çerçevede 

açıklanmıştır. Bu kuramsal çerçeve hem zihin kuramı ölçeği geliştirme çalışmalarıyla 

(Muris vd., 1999; Wellman ve Liu, 2004) hem de diğer araştırmaların sonuçlarıyla 

desteklenmektedir (Calero vd., 2013; Hughes ve Ensor, 2007; Lagattuta vd., 2016; 

Meinhardt‐Injac vd., 2020). Mevcut araştırmada, üç analiz aşamasında çocukların 

ölçekten aldıkları toplam puanlar ile yaşları (ay) arasındaki korelasyon analizlerinin 

sonucu buna güçlü bir kanıt olabilir. Yaş ve toplam puanlar arasındaki korelasyon 

katsayıları analiz sırasına göre r = .37 (p = .01), r = .46 (p = .001) ve r = .56 (p = .001) 

olarak hesaplanmıştır. Geçerlik kanıtlarında sunulan bu ek bulguların yapı geçerliğiyle 

ilgili olduğu konusunda kesin bir yargıda bulunulmamıştır. Ancak önceki zihin kuramı 

ölçeklerinin geliştirilmesinde yaş ile zihin kuramı toplam puanları arasındaki pozitif 

yönlü ilişki yapı geçerliğine kanıt olarak yorumlanmıştır. Muris ve diğerleri (1999) yaş 

ile ölçek toplam puanları arasındaki pozitif yönlü ilişkiyi kuramsal açıdan değerlendirerek 

yapı geçerliği kanıtı olarak sunmuştur. Benzer biçimde Welman ve Liu (2004), çocukların 

yaşlarının büyüdükçe daha fazla zihin kuramı görevinde başarılı olduklarını ifade ederek 

bunu yapı geçerliğine ek kanıt göstermiştir. 

Türkiye’de Kılıç-Tülü (2020) tarafından geliştirilen Zihin Kuramı Ölçeği’nin yapı 

geçerliğinde yine temel bileşen analizi kullanılmıştır. Bu ölçeğin yapı geçerliğinde faktör 

belirleme yöntemi açısından uluslararası çalışmalardan farkı kategorik değişkenli temel 

bileşen analizini kullanmasıdır. Ölçeğin hedef kitlesi üç, dört ve beş yaşındaki 

çocuklardır. Ancak üç yaş grubunda gerçek-gizli duygu anlayışının faktör yükü 

oluşmadığı belirtilmiştir. Üç ve dört yaş gruplarında beş bileşenden oluşan tek faktörlü 

bir yapı oluşurken beş yaş grubunda dört bileşenden oluşan tek faktörlü yapı oluştuğu 

ifade edilmiştir. Mevcut araştırmada her yaş grubunda faktör yapısının incelenmesi yerine 

tüm yaş gruplarında faktör yapısına paralel analiz yöntemiyle bakılmıştır. Kılıç-Tülü 
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(2020) yaşa bağlı ölçme değişmezliğinin sağlanamadığını belirtmiştir. Zihin kuramının 

yaşla ilişkili gelişiminden dolayı yaşa bağlı ölçme değişmezliğinin sağlanamaması 

beklenen bir sonuç olarak yorumlanabilir. Hatta yaşa duyarlı bir özellik için bu sonuç bir 

yapı geçerliği kanıtı olarak da düşünülebilir. Bu nedenle mevcut araştırmada ölçme 

değişmezliği cinsiyet değişkeni üzerinden analiz edilerek, değişmezliğin üç aşamada 

sağlandığı belirlenmiştir.  

Wellman ve Liu (2004), Theory of Mind Tasks ölçeğinde kontrol sorularını puanlamaya 

katmamıştır. Buna benzer biçimde Hutchins ve diğerleri (2008) kontrol sorularını 

puanlamaya katmamışlar yalnızca testin devam etmesine ya da sonlandırılmasına karar 

vermek için kullanmışlardır. Muris ve diğerleri (1999), Blijd-Hoogewys ve diğerleri 

(2008) ve Taymaz-Sarı (2012) kontrol sorularından hiç bahsetmemişlerdir. Altıntaş 

(2014) ve Kılıç-Tülü (2020) ise kontrol sorularını yapı geçerliği analizlerine dahil ettiğini 

belirtmişlerdir. Mevcut araştırmada ise kontrol soruları ölçeğin yapısından bağımsız 

değerlendirilmiştir. Çünkü kontrol soruları betimsel bir değerlendirmeyi içermekte olup, 

şans başarısının ve bilişsel yükün azaltılması amacıyla kullanılmaktadır. Zihin kuramının 

bileşenlerinden herhangi biriyle ilgili değerlendirmeyi içermeyen soruların analize 

katılmasının yapı geçerliğine hizmet etmeyeceği düşünülmektedir. Buna rağmen tüm veri 

toplama aşamalarından sonra ölçeğin tamamının iç tutarlık katsayısı (Cronbach alfa) zihin 

kuramı maddeleri için ayrı hesaplanırken, kontrol maddeleri dahil edilerek de 

hesaplanmıştır. Bunun nedeni, bu maddelerin uygulama güvenirliğini ve dolayısıyla iç 

tutarlığı etkileyebilecek durumda olmalarıdır. 

Geçerlik analizlerinde, zihin kuramının özellikle ilk çalışmalarında yalnızca hatalı kanı 

görevleri üzerinden değerlendirilmiş olmasını açıkladığı düşünülen bir kanıta ulaşılmıştır. 

Uluslararası ve ulusal alanda geliştirilen zihin kuramı ölçeklerinin geçerlik ve güvenirlik 

analizlerinde daha önce yapılmamış bir analiz mevcut araştırmada gerçekleştirilmiştir. 

Ölçeğin toplam puanlarının kullanılabileceğini kanıtlamak için yapılan ikinci düzey DFA 

sonucunda, zihin kuramı üst faktörünü alt faktör olan kanı anlayışının %98 oranında 

yordadığı görülmektedir. Kanı anlayışı içeren maddelerin bir faktörde toplanması, hatalı 

kanı anlayışının kendinden önceki farklı kanı ve bilgi erişimi bileşenlerini içeriyor olması 

ve zihin kuramının gelişimsel yapısı birlikte değerlendirildiğinde hatalı kanı anlayışının 

zihin kuramı gelişiminde ve zihin kuramını temsil etmede en önemli bileşen olduğu 

düşüncesini doğurmaktadır (Birch ve Bloom, 2004; Hughes vd., 2005; Tucci vd., 2016). 
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Bu değerlendirme çizgisinde, hatalı kanı senaryosuna farklı kanı ve bilgi erişimi soruları 

da eklenerek zihin kuramının değerlendirmesi yapılabilir. Ancak böyle bir yaklaşım 

henüz hatalı kanı becerisi gelişmemiş çocukların farklı istek ve bilgi erişimi becerilerini 

değerlendirmeyi zorlaştırabilir ya da ölçme aracının uygulanabileceği yaş aralığını 

daraltabilir. Bu nedenle ölçeğin bütün olarak kullanılması önerilmektedir. 

Ölçek toplam puanları ve alt faktörlerin toplam puanları üzerinden karşılaştırma 

yapılabilmesi için ölçme değişmezliğinin sağlanması esastır. Buna göre cinsiyet 

değişkeni üzerinden AToMS’un biçimsel, metrik ve skalar ölçme değişmezlikleri 

sağlanmıştır. Diğer bir ifadeyle ölçek, kız ve erkek gruplarında aynı faktör yapısında 

ölçme yapmaktadır. Bu da ölçeğin en azından kız ve erkek gruplarının puanlarının 

karşılaştırılmasına olanak tanıdığını göstermektedir. Ölçme değişmezliğinin cinsiyet 

değişkeni üzerinden analiz edilmesinde zihin kuramı araştırmalarında bu değişken 

üzerinden karşılaştırmaların sıkça yapılması etkili olmuştur (Calero vd., 2013; Caputi vd., 

2012; Clemmensen vd., 2014; Peterson vd., 2016).  

AToMS’un güvenirlikle ilgili kanıtlarına bakıldığında güvenirlik katsayılarının yeterli 

düzeyde olduğu görülmektedir. Uluslararası ve ulusal çapta geliştirilmiş olan zihin 

kuramı ölçeklerinde, iç tutarlık, test-tekrar test güvenirlik analizleri ile puanlayıcılar arası 

güvenirlik analizi yöntemleri kullanılmıştır (Blijd-Hoogewys vd., 2008; Hutchins vd., 

2008; Kahraman, 2012; Kılıç-Tülü, 2020; Muris vd., 1999; Taymaz-Sarı, 2008). İç 

tutarlık için Cronbach alfa katsayısı, test-tekrar test tutarlığı için Pearson korelasyon 

katsayısı hesaplanmıştır. Ancak ölçme ve değerlendirme alanında araştırmacılar çok 

boyutlu ölçme araçlarında iç tutarlık hesaplamaları için McDonald’s omega ve tabakalı α 

katsayılarının daha doğru sonuçlar vereceğini ifade etmişlerdir (Cronbach vd., 1965; 

Revelle ve Zinbarg, 2009). AToMS’un faktörlerine ve tamamına ait Cronbach alfa iç 

tutarlık katsayılarının McDonald’s omega ve tabakalı alfa katsayılarından daha düşük 

olduğu görülmektedir. Diğer ölçeklerde olduğu gibi yalnızca Cronbach alfa katsayıları 

dikkate alınsaydı ölçeğin güvenirliğinin düşük olarak yorumlanması hatasına 

düşülebilirdi.  

AToMS’un puanlayıcılar arası güvenilir analizi yapılmamıştır. Çünkü ölçeğin 

puanlaması uygulamanın içine gömülü olduğundan katılımcıların tümü için aynı biçimde 

puanlama yapılmaktadır ve veri toplama aşamaları tek uygulayıcı tarafından 

gerçekleştirilmiştir. 
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4.2 Kullanışlılık ve Uygulama 

Geçerlilik ve güvenilirliğin yanı sıra kullanışlılık, bir ölçme aracının önemli bir özelliği 

olarak kabul edilmektedir. Bir aracın kullanışlılığı geliştirilmesinin, çoğaltılmasının, 

uygulanmasının ve puanlanmasının kolaylığı ve maliyet etkinliği ile belirlenmektedir 

(Kan, 2018).   

AToMS’un geliştirilmesi aşamasında animasyonların hazırlanması ve videonun 

uygulamaya dönüştürülmesi hem ekonomik açıdan hem de verilen emek açısından 

zorlayıcı görülebilir. Ancak, bu ilk adımlar tamamlandıktan sonra, güncelleme veya 

değişiklik yapmak çok daha az maliyetli ve zaman alıcı hale gelmektedir. Hazırlık 

aşamasındaki zorluklara rağmen ölçek, pratik kullanım söz konusu olduğunda diğer zihin 

kuramı ölçme araçlarına kıyasla oldukça avantajlı görünmektedir.   

Ölçeğin en dikkat çekici özelliği, tablet veya telefon uygulaması olarak 

kullanılabilmesidir. Bu format, uygulayıcının yalnızca telefon/tablet taşımasını 

gerektiğinden, ölçeği çeşitli ortamlarda uygulama esnekliği sağlar. Bu kolaylık özellikle 

zaman ve mekân açısından ekonomiktir (Day vd., 2019; Pennant vd., 2015). Tabletler 

veya telefonlar başlangıçta maliyetli görünse de uygulama için kişisel bir cihaz 

kullanılabilir. Bununla birlikte, çocuklar açısından anlaşılırlığın tam olarak sağlaması 

amacıyla yeterli düzeyde ses ve görüntü kalitesi için bir tablet bilgisayar kullanılması 

önerilir. Ayrıca, özellikle bu uygulama için satın alınan bir tablet bilgisayar diğer 

araştırma ihtiyaçlarına da hizmet edebilir. Uygulamanın android versiyonu sadece 24 

megabayttır ve bunu verimli bir şekilde çalıştırabilen tablet bilgisayarların çok yüksek 

maliyetli olmadıkları düşünülmektedir.   

Uygulama sırasında, puanlama anlık olarak uygulama içinde kaydedildiğinden çocuk, 

cevaplarının doğru veya yanlış olduğunu görmemektedir. Değerlendirme 

tamamlandığında, internet bağlantısı varsa veriler belirlenmiş bir çevrim içi veri tabanına 

aktarılabilir veya cihazda yerel olarak saklanabilir. Bu otomatik puanlama süreci, kalem 

ve kâğıt gibi ek materyallere olan ihtiyacı ortadan kaldırmaktadır. Aynı zamanda, 

çocuğun verdiği yanıtlarla ilgili anlık geri bildirim almaması uygulama sırasında olumsuz 

tepki geliştirmesinin önüne geçebilir.  

Ölçeğin dijital bir ortamda sunulabilmesinin (telefon/tablet) çocuklar açısından önemli 

olduğu düşünülmektedir. Teknolojik değişimlerin hızlı gerçekleştiği dünyada çocukların 

dijital cihazlara olan aşinalığına bağlı olarak küçük yaşlarda telefon/tablet gibi cihazların 
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kullanımına yatkınlığı artırmaktadır (Day vd., 2019; Pennant vd., 2015). Bu açıdan 

bakıldığında AToMS’un günümüz çocuklarının oyun ve etkinlik alışkanlıklarına uygun 

olduğu düşünülmektedir. 

4.2.1 Yetersizlik grupları için uygulama   

Ölçeğin uygulanmasıyla ilgili en önemli konu işitme kayıplı çocuklardan alınan verilerle 

doğrulayıcı faktör analizi yapılarak, açımlayıcı faktör analizi sonucunda oluşan faktör 

yapısının doğrulanmış olmasıdır. Mevcut zihin kuramı değerlendirme araçları arasında 

Theory of Mind Task Battery otizmli çocukların zihin kuramı gelişimlerini 

değerlendirmek için geliştirilmiştir (Hutchins ve ark., 2008). Wellman ve Liu (2004)’nun 

Theory of Mind Tasks ölçme aracı ise tipik gelişen çocukların katılımıyla geliştirilmiştir. 

Daha sonra Peterson ve diğerleri (2012) Theory of Mind Tasks ölçme aracına ironi 

görevini ekleyerek işitme kayıplı, otizm spektrum bozukluğu olan ve tipik gelişen 

çocuklarda zihin kuramı gelişimini değerlendirmişlerdir. 

Mevcut araştırmadaki geçerlilik analizleri, AToMS'un işitme kaybı olan çocukların zihin 

kuramı gelişimini değerlendirmek için uygun olduğunu doğrulamaktadır. Bu bakımdan, 

ölçeğin yetersizliği olan çocuklarda zihin kuramının değerlendirilmesinde önemli bir 

boşluğu doldurma potansiyeli olduğu düşünülmektedir.  

Ölçeğin işitme kayıplılar için oldukça kullanışlı bir özelliği bulunmaktadır. İşitme kayıplı 

çocukların kullandıkları yeni nesil işitme cihazları ya da koklear implantların çoğunda 

bluetooth kablosuz bağlantı özelliği bulunmaktadır. Ölçek tablet bilgisayarda uygulandığı 

için işitme kayıplı çocukların cihazlarına doğrudan kablosuz bağlantı sağlanarak, 

çocukların uygulama sırasında olası geri plan gürültüsünden arındırılmış olmaları ve 

senaryolardaki sesleri daha net işitmeleri sağlanabilmektedir. 

4.2.2 Uygulayıcı nitelikleri ve uygulama kapsamı 

AToMS’u uygulayan kişinin eğitim, çocuk gelişimi veya psikoloji alanlarında en az lisans 

derecesine sahip olması gerekmektedir. Ölçek, dört ila sekiz yaş arası çocukların zihin 

kuramı gelişimini değerlendirmek üzere tasarlandığından, uygulayıcının bu yaş 

aralığındaki çocuklarla etkili iletişim kurma konusunda uzmanlığa sahip olması çok 

önemlidir.  

Ölçeğin dijital ortamda uygulanıyor olması nedeniyle uygulayıcının dijital uygulama 

konusunda becerilerinin yeterli olması da önemlidir. Genel olarak belirli bir eğitim 
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düzeyine sahip uygulayıcıların telefon/tablet kullanmada yeterli oldukları düşünülebilir. 

Ancak uygulama sırasında tabletle/telefonla ilgili bir sorun çıktığına sorunun üstesinden 

nasıl geleceğini bilmesi gerektiği unutulmaması gereken bir faktördür.  

AToMS işitme kayıplı çocuklarda uygulanabilirliği kanıtlanmış bir zihin kuramı ölçme 

aracıdır. İşitme kayıplı çocuklarda ölçeği kullanmak isteyen araştırmacıların bu grupla 

ilgili bilgi ve deneyiminin olması önemlidir. Özellikle işitme kayıplı çocukla nasıl iletişim 

kuracağı konusunda becerisinin olması gerekmektedir. Çünkü uygulama öncesi çocuğun 

alıştırılması ve uygulama sırasında oluşabilecek olumsuz bir durumun üstesinden 

gelinebilmesi için işitme kayıplı çocuklarla ilgili bilgi ve deneyimin olmasını zorunlu hale 

getirmektedir. 

Uygulayıcının niteliklerine ek olarak, ölçeğin potansiyel uygulama alanları da dikkate 

değerdir. Zihin kuramı, sosyal ve bilişsel gelişim araştırmalarında önemli bir odak 

noktasıdır ve ölçeğin gelişim psikolojisi, bilişsel psikoloji, sosyal psikoloji, eğitim 

psikolojisi ve özel eğitim gibi alanlarda kullanımının uygun olacağı düşünülmektedir.  

Ancak ölçeğin tanılamak için değil tanımak için, diğer bir deyişle, zihin kuramı 

gelişiminin değerlendirilmesine yönelik olarak geliştirildiği unutulmamalıdır. Bu nedenle 

ölçeğin tümünden alınan puanlarla karşılaştırma analizleri ve ölçeğin faktörlerinden 

alınan puanlarla değerlendirmeler yapılabilmektedir. Ama yine de bireysel olarak 

herhangi bir çocuğun zihin kuramı gelişiminin yeterli ya da yetersiz olduğu konusunda 

kesin ifadelerin kullanımından kaçınılmasında yarar vardır. 

4.3 Sınırlılıklar 

AToMS’un geçerli ve güvenilir bir ölçek olduğu kanıtlanmıştır. Ancak araştırma 

katılımcıları her ne kadar rastlantısal olarak belirlenmeye çalışılsa da ulaşılabilir 

katılımcılar araştırmaya dahil edilmiştir. Araştırmanın evreni belirlenemediğinden 

örneklem hesaplama yöntemleri kullanılarak katılımcılar seçilememiştir. Ulaşılabilir 

katılımcılar araştırmaya dahil edildiğinden çalışma Eskişehir, İzmir, Konya, Isparta, 

Kütahya ve Bursa illeriyle sınırlıdır. Bu nedenle bulguların genellenmesiyle ilgili bir 

sınırlılık söz konusudur.  

Kullanıma sunulmuş zihin kuramı ölçme araçlarının belirlenmesinde alanyazın taraması 

Türkçe ve İngilizce dillerinde yapılmıştır. Yayın dili Türkçe veya İngilizce olmayan 

ülkelerde geliştirilmiş olan zihin kuramı ölçme araçlarına ulaşılamamıştır. Araştırmacının 
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dil sınırlılığı nedeniyle giriş ve tartışmada Türkçe ve İngilizce dillerinde yayımlanan 

araştırmalar yer almıştır. 

4.4 Öneriler 

Bu bölümde öncelikle ileriki araştırmalara yönelik öneriler ardından ölçeğin uygulanması 

ve çıktılarının yorumlanmasıyla ilgili öneriler aktarılacaktır. Bir ölçek geliştirme 

araştırması planlanmışsa ölçeğin hazırlık aşamasında mümkün olduğunca çok uzmanla 

görüşülerek hazırlanan ölçek maddeleri üzerinde değerlendirme yapılması önerilir. 

Ölçekle ilgili her görüşmenin kaydının alınmasına ya da görüşmeyle ilgili not alınması 

sürecin hızlanmasını ve planlandığı biçimde ilerlemesini sağlayabilir. Bunun yanında 

araştırmacı günlüğünün de tutulması önerilir. Pilot uygulamanın karar verilen 

katılımcıların özellikleriyle benzer olmasına dikkat edilmesi önemlidir. Bu araştırmada 

olduğu gibi gelişimsel bir ölçek geliştirme çalışması yapılacaksa pilot uygulamadaki 

katılımcı sayısının çok olmasına, bu katılımcıların farklı yaş gruplarında, farklı sosyo-

ekonomik düzeyde olmalarına ve farklı kültürel çevrelerden seçilmesine dikkat 

edilmelidir. Çünkü zihin kuramı toplumsal özellikler, sosyo-ekonomik düzey gibi pek 

çok faktörden etkilenmektedir (Selçuk vd., 2018). Bu değişkenler açısından ölçme 

değişmezliği analizleri yapılabilir, ölçme değişmezliğinin sağlanamadığı değişkenler için 

daha büyük örneklemlerle standardizasyon çalışmaları yapılabilir. Ölçeğin maddelerinin 

işleyip işlemediğinin pilot uygulama sırasında belirlenmesi madde analizlerinde çok 

sayıda madde atılmasının da önüne geçmeyi kolaylaştırabilir. 

Ölçeğin geçerlik ve güvenirlik analizleri için doğru istatistiksel yöntemlerin seçilmesi 

önemlidir. Ölçeğin yapısının doğru belirlenmesi ölçülmek istenilen özelliğin tam olarak 

ölçülmesini ve ölçümlerle ilgili sonuçların değerlendirilerek alana doğru bilgi 

sunulmasını sağlayacaktır. Yine ölçeğin güvenirliğinin doğru hesaplanması farklı 

gruplara uygulandığında doğru ve güvenilir sonuçlar elde edilmesini sağlayacaktır. 

Geçerlik ve güvenirlik analizlerinden elde edilen bulguların doğru yorumlanması da 

önemlidir. Bunun için ölçek geliştirme konusunda yazılmış kitaplardan ve araştırma 

raporlarından bilgi sağlanabilir. Analizle ilgili araştırmacının yeterlilikleri de ön plana 

çıkmaktadır. Her analiz her istatistik programında yapılamayabilir. Bu nedenle 

araştırmacının farklı analiz programlarını kullanabilmesinin veya kullanabilen 

uzmanlarla çalışmasının faydalı olacağı düşünülmektedir. 
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Sınırlılıklar kısmında belirtildiği üzere bu araştırma Türkiye’nin belirli şehirlerinden 

katılımcılardan elde edilen verilerle gerçekleştirilmiştir. Sonuçların genellenebilirliğinin 

sağlanması için farklı şehirlerde farklı katılımcılarla ölçeğin geçerlik ve güvenirlik 

çalışmaları yapılabilir. Proje desteği alınıp Türkiye örneklemi belirlenerek zekâ 

ölçeklerinde olduğu gibi ulusal bir ölçek haline getirilebilir. 

Bu araştırmada ölçeğin tipik gelişen ve işitme kayıplı gruplarda geçerlik ve güvenirlik 

kanıtları ortaya konulmuştur. Ölçek sözlü dil becerisi gerektirmediğinden, yalnızca 

konuşma bozukluğu tanısı olan çocuklara da uygulanabilir. Otizmli, zihinsel yetersizliği 

olan, görme kayıplı çocuklar gibi diğer özel eğitim ihtiyacı olan gruplarla geçerlik ve 

güvenirlik çalışmaları yapılabilir. 

Ölçeğin dijital olması nedeniyle üzerinde değişiklikler yapılması mümkündür. Zihin 

kuramının ileri düzey becerileri ölçeğe eklenebilir. Ölçeğin var olan alt boyutlarına 

senaryolar ve sorular eklenebilir. Ancak bu durumda tekrar geçerlik güvenirlik 

çalışmasına ihtiyaç olacağı unutulmamalıdır. 

Ölçeğin uygulamasında uygulayıcının fazla iş yükü bulunmamaktadır. Ancak 

uygulamanın tablet bilgisayarda yapılması önerilir. Özellikle küçük çocukların görsel ve 

sesle ilgili ayrıntıları fark edip anlayabilmeleri için büyük bir ekran kullanılması 

uygulamanın güvenirliğini artıracaktır. 

Uygulama sonucunda toplam puanlar üzerinden değerlendirme ve karşılaştırma 

yapılması uygundur. Analizlerle bunların yapılabileceği kanıtlanmıştır. Ölçeğin 

gelişimsel bir değerlendirme için kullanılabileceği, tanılama için asla kullanılmaması 

gerektiği unutulmamalıdır. Bireysel uygulama sonuçları yalnızca çocuğun zihin kuramı 

gelişimiyle genel bir çerçeve, bir ön bilgi oluşturması açısından önemlidir. Doğru bir 

karar vermek için farklı ölçme araçlarından da yararlanılmasının faydalı olacağı 

düşünülmektedir. Uygulama sonunda çocuğun hangi soruları yanlış hangilerini doğru 

yaptığını uygulamacı görebilecektir. Bu sonuçlardan yola çıkarak çocuğun zihin kuramını 

desteklemeye yönelik uygulama geliştirilebilir. 
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SONUÇ 

 İlkokul ve okul öncesi dönemdeki çocukların zihin kuramı gelişimlerinin ölçülmesi ve 

değerlendirilmesi için geliştirilen AToMS’un geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı olduğu 

belirlenmiştir. İşitme kayıplı çocuklarda ölçeğin geçerli ve güvenilir ölçme yaptığı 

kanıtlanmıştır. Bu durum, ölçeğin farklı gruplarda kullanım alanının genişlemesini ve 

işitme kayıplı çocukların zihin kuramı gelişimlerinin geçerli ve güvenilir bir ölçme 

aracıyla değerlendirilmesini sağlamaktadır. 

Ölçeğin mevcut zihin kuramı ölçme araçlarından kullanışlılık bakımından farkları 

bulunmaktadır. Klasikleşmiş kâğıt kalem testlerinden farklı olarak ölçek andorid temelli 

işletim sistemi olan telefon veya tablet bilgisayarlarda uygulama formatında 

kullanılabilmektedir. Bu kullanım kolaylığı hem uygulayıcılar hem de çocuklar açısından 

avantajlıdır. Uygulayıcılar için zamandan tasarruf sağlamakta ve ek materyal taşınmasını 

gerektirmemektedir. Çocukların, günlük hayattan alışkın oldukları teknolojik bir cihazda 

test edilme algısına kapılmadan değerlendirilmelerini sağlamaktadır. 

AToMS çeşitli disiplinlerde uygulama alanına sahip bir ölçme aracıdır. Ölçek, eğitim 

bilimlerinin eğitim psikolojisi, okul öncesi, özel eğitim, temel eğitim alt alanlarında ve 

çocuk gelişimi, bilişsel psikoloji, gelişim psikolojisi alanlarında araştırmalarda 

kullanılmaya adaydır. Ölçeği uygulamak isteyen kişilerin bu alanlardan en az birinde 

lisans, yüksek lisans veya doktora derecesine sahip olması gerekmektedir. Ölçeğin şu ana 

kadar sıralanan psikometrik özellikleri dikkate alındığında, AToMS’un en az türdeşleri 

kadar yaygın etki yaratması beklenmektedir. 
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